
TESI DOCTORAL

t\*' OJf

entre
Processos cognitivorelacionals

i analisi de la interactivitat

en tutories fixes i reciproques

¡ T l J l

David Duran Gisbert

dirigida peí doctor

Caries Monereo Font

Departament de Psicología de l'Educació. 2002.





TESI DOCTORAL

i análisi de la mteractivitat

en tutories i

David Duran Gisbert

dirigida peí doctor

Caries Monereo Font

Departament de Psicología de rEducacio. 2002,





Agraíments

Aquest treball no s'hauria pogut fer sense el suport cognitiu i afectiu

del doctor Caries Monereo, que ha actual en tot moment com un

efectiu tutor fix, altament estratégic.

He d'agrair també I'ajut rebut de la Fundació Jaume BofiU, i de

l'amabilitat de Teresa Climent, que ha permés agilitar la feina de les

transcripcions.

Al llarg del treball, he comptat amb el suport d'amics i col-legues ais

quals estic en deute. No puc deíxar d'esmentar Pilar Mestres, Ester

Miquel, Joan Trujols, Amalia Huete, Xus Duran i Anna Vidal.

Les intervencions educatives que es recuden, tant en l'estudi pilot com

en el treball ¿'investigado, s'han fet grácies a les aportacions

generoses de professors i professores (Jordina Turró, Quim Vila,

Montse Chamorro...), a la collaboració deis centres educatius

(especialment de l'IES Can Puig) i, sense dubte, ais alumnes que s'han

IHurat encántate a fer de tutors i tutorats, només a canvi de la promesa

que el fet servís per millorar els seu ensenyament i els deis seus

companys. Esperem no defraudar a aquests alumnes, deis quals

guardem imatges, hores d'enregistraments, bons records i sobretot el

convenciment que ells son el centre de la nostra feina.

Finalmente aquest treball no existiría sense les hores que he robat a

l'Anna i FElna i que, quina rabia, em temo que mai no podré tornar.





índex

INDEX

I INTRODUCCIÓ 11

1 Breus antecedente de la tesi 13

2 L'estudi pilot 17

3 Objectius generáis i estructura del treball 23

II APRENENTATGE ENTRE IGUALS I ÚS INSTRUCCIONAL DE LA TUTORÍA

ENTRE IGUALS 27

1 L'aprenentatge entre iguals: relleváncia, fonaments teorics, dimensions i recerca. 29

1.1 Relleváncia educativa i social de les interaccions entre iguals 30

1.2 Fonaments teórics de l'aprenentatge entre iguals 34

1.3 Dimensions de l'aprenentatge entre iguals 46

1.4 Aprenentatge cooperatiu, condicions i métodes 49

1.5 Primera i segona generació d'investigacions en aprenentatge cooperatiu 59

2 La tutoría entre iguals: coDceptualització, tipología, recerca i práctica escolar 65
2.1 Definició i historia 66

2.2 Tipología de tutoría entre iguals 69

2.3 Recerca en tutoría entre iguals 76

2.4 Avantatges i inconvenients de la tutoría entre iguals 82

2.5 Planificado d'una actuado de tutoría entre iguals 87

3 Incidencia de la tutoría entre iguals en alguns processos de naturalesa cognitiva i
relacional 91

3.1 La perspectiva constructiva i interactiva deis factors cognitius i relacionáis 92

3.2 Processos motivacionals: metes i atribucions 96

3.2.1 Les metes 96

3.2.2 Les atribucions causáis 99

3.3 Processos afectivorelacionals: autoestima, representacions mútues i satisfácelo 101

3.3.1 L'autoestima 101

3.3.2 Les representacions mútues 105

3.3.3 La satisfacció 108

3.4 Processos cognitius: l'escriptura en parella 110



La tutoría entre iguals

4 L'análisi de la interacció entre iguals en el context escolar 117

4.1 Relleváncia de l'análisi del procés interactiu en l'aprenentatge entre iguals 118

4.2 El discurs educacional 120

4.3 L'análisi de la interacció entre iguals en contextos escolare 126

4.4 Concrecions metodológiques per a l'análisi de la interacció entre iguals 132

III TREBALL D'INVESTIGACIÓ: PROCESSOS COGNITIVORELACIONALS I

ESTILS D'INTERACCIONS COOPERATIVES EN LA TUTORÍA ENTRE IGUALS

FIXA I RECÍPROCA. 141

1 El Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoría entre iguals.... 143

1.1 Característiques generáis del CV "Ensenyar i aprendre 143

1.1.1 Una metodología mes en el banc de recursos del professorat 143

1.1.2 Un crédit variable de reforc id'ampliació 145

1.2 Objectius i continguts del CV "Ensenyar i aprendre" 147

1.3 Activitats d'ensenyament-aprenentatge 151

1.3.1 Formado previa de l'alumnat 151

1.3.2 Formado de parelles 152

1.3.3 Activitats per sessió 154
1.3.4 Autoavaluació de la parella 157

1.4 Criteris i activitats pera l'avaluació 158

2 Objectius específics de la investigado 161
2.1 Hipótesis de l'estudi quasiexperimental 162

2.2 Preguntes de l'estudi microgenétic 163

3 Métode 165

3.1 Mostra 165

3.2 Unítats i nívells d'análisi en amdós estudis 166

3.3 Procediment 170

3.4 Instruments de recollida de dades 175

4 Resultáis i discussió 179

4.1 Enrelacióa l'estudi quasiexperimental 179

4.1.1 Coneixements de cátala 180

4.1.2 Autoestima 184

4.1.3 Autoconcepte escriptor 187

4.1.4 Satisfacció 190

4.1.5 Representacions mútues 192



índex

4.2 En relació a l'estudi microgenétic 197

4.2.1 Sistema de categories, fiabílitat i agrupament 198

4.2.2 Primer nivell d'análisi. Segments d'interactivitat 202

4.2.3 Segon nivell d'análisi. Configuració de Missatges 215

4.2.4 Análisi seqüencial 222

5 Conclusions 229

IV REFERÉNCIES BIBUOGRAFIQUES 247

V ANNEXOS 269

Annex 1. Crédit variable "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoría entre iguals.

Annex 2. Instruments de recollida de dades de l'estudi quasiexperímental.

Annex 3. Puntuacions directes en les proves test i re-test

Annex 4. Protocol per a l'anaiisi de la interactivitat: un exemple d'una parella fixa i una
recíproca.

Annex 5. Identificació i caracterítzació del sistema de categories per a l'análisi de la
interactivitat de les seqfiéncies didáctiques.





I Introducció





/. Introdúcelo

1 Breus antecedents de la tesi

Des de I'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

l'escola comprensiva: on tots els alumnes teñen cabuda, amb independencia de les seves

característiques. Des d'aquell any, vaig ser responsable de l'atenció a la diversitat a l'IES

Can Puig, i junt amb molts altres vam bastir tot tipus de recursos per respondre a les

necessitats educatives de i'alumnat, incloses les especiáis. Centrats en un principi en

recursos addicionals o especíñes (adaptacíons currículars individuáis i de grup...), aviat

ens vam adonar que com mes flexibilitzéssim les actuacions ordináries -dirigides a tot

l'alumnat- menys necessitat tindríem de recursos especiáis i/o segregadors.

Agrupaments flexibles, desdoblaments, participació de l'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 professors1 que ens ho demanaren a Catalunya, Madrid, Aragó,

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 camí,

particular en cada centre, en el qual l'atenció a la diversitat juga un paper estratégic

(arribar a assolir un centre on cap alumne quedi exclós), que genera actuacions

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

Entenem que és aquesta innovació, per tal de donar respostes -^eals i practiques- a les

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

Per tal de facilitar-ne la lectura, al llarg d'aquest treball emprarem generalment els termes masculins de professor,

alumne, tutor..., per referir-nos indistintament a la professora i el professor, a l'alumna i l'alumne o a la tutora i el

tutor.

13



La tutoría entre iguals

reflexió, el debat i, en definitiva, les oportunitats de formació del professorat. Som deis

que creiem, que mes enllá d'altres consideracions, l'element clau per a la millora de la

qualitat de l'ensenyament secundari és, avui, la capacitació del professorat. I la formació

que generen les innovacions educatives poden contribuir decisivament a anar assolint el

canvi necessari del perfil professional docent.

INNOVACIÓ basada

Coneixement i anal ísi critica
de la realitflt del centre
Interrelació amb ta realitat
Professorat, protagonista
"Mediadora"

Ba¡at en

PROCÉS

(Particular a cada centre)

donata

Faavincar

Confl icte-reflexió-can vi

A vanear contradiccions

Adaptar el PCC

I
Escola

RESPOSTA REAL I PRÁCTICA

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

Amb la voluntat de promoure canvis per atendré la diversitat dins de l'aula, el curs

1996-97 vam iniciar una experiencia d'innovació educativa, basada en una metodologia

prou coneguda ais Estats Units i a la Gran Bretanya: el peer íutoring (tutoría entre

iguals). Aquesta voluntat ens porta a crear un instrument que tragues profit de les

diferencies naturals entre els alumnes i mostrés que la gestió de l'aula heterogénia és

possible, si canviem les practiques docents. Volíem crear una experiencia de tutoría

entre iguals de prou abast, suficientment extensa en el temps, per tal que no només

complís amb les recomanacions deis autors que ni treballen -els quals suggereixen

practiques dilatades que donin oportunitat a 1'alumnat a aprendre el seu rol-, sino que

també permetés a 1'alumnat i al professorat extreure conclusions. Amb aquest propósit

vam crear el Crédit variable anomenat "Ensenyar i aprendre", basat en elpeer tutoring o

tutoría entre iguals.
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El crédit, central en Tarea de Mengua catalana, consisteix a estructurar externament les

relacions entre dos alumnes: Falumne tutor, que amplia coneixements per poder-Ios

ensenyar al seu company (CV d'ampliació) i l'alumne tutorat2, que rep l'ajut

individualitzat, permanent i ajustat del tutor en aspectes curriculars básics (CV de

reforc).

Amb aquesta experiencia de tutoría entre iguals pretem'em demostrar que, segons com

es gestioni l'aula, tots els alumnes poden aprendre (independentment de llurs

característiques); que les diferencies de nivell poden facilitar la nostra tasca educativa;

que els alumnes poden fer un paper mediador en l'aprenentatge deis seus companys; i

que, si centrem l'activitat entre els materials i els alumnes, el professor/a pot prestar

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

La primera experiencia va ser recollida en el treball de Caries Monereo, Mireia Bassols,

Montse Castelló i Ester Miquel: Instantánies. Projectes per atendré la diversitat

escolar, llibre que va meréixer el Premi de Pedagogía Rosa Sensat 1997 (Monereo et

al, 1998). Estimulats per aquest reforc i pels resultáis satisfactoris recollits en una

primera valorado (Duran i Mestres, 1998), vam repetir el crédit, millorant-lo i

implicant-hi mes professorat.

Les conclusions d'aquests primers assajos ens van fer pensar que, experimentat en

contextos variats i modificant els tipus de tutors, podíem aconseguir ajudar a introduir

aquest sistema instruccional al nostre país i, alhora, mostrar les possibilítats d'usar

l'heterogeneitat, la cooperació i l'autonomia per fer de la diversitat escolar un valor, i no

un problema.

2 El TERMCAT, 1'organisme públie responsable de la regulació deis neologismes catalans en l'ámbit

científic, ha acceptat cotn a forma correcta, a partir d'una consulta nostra, pendent de ser aprovat peí

Consell Supervisor, els termes tutoría entre iguals, tutor i tutorat.
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2 L'estudi pilot

Durant el curs 1998-99, el Departament d'Ensenyament em concedí una llicéncia

d'estudis que va permetre posar en práctica i avaluar el crédit en dos nous centres de

contextos diferents: PIES de Celrá -rural- i PIES de Sant Martí de Proveíais -urbá.

També vam voler variar la tipología d'alumnat. Així, a Celrá, els tutors eren alumnes no

especialment brillants en llengua catalana, pero que aprenien ensenyant a companys mes

petits, de Ir d'ESO que també tenien difícultats en aquesta materia. A Sant Martí, en

canvi, els tutors eren alumnes de 4t d'ESO amb bons resultats en llengua catalana, que

aprenien ensenyant alumnes de 3r.

Els resultats d7 aqüestes experiéncies, acompanyats d'una primera revisió bibliográfica,

va donar Uoc 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 deis mateixos alumnes, professorat

observador i professorat de Faula. Veiem-ne una síntesi en funció de l'objecte d'estudi:

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

-Alumnat en general

Els diferents participants implicáis en l'avaluació de les experiéncies coiné id ien a

assenyalar que s'havia produit aprenentatge, tant per part del tutorat (per la proximitat

cognitiva amb el tutor, Pajuda permanent i personalitzada rebuda i el clima de

confianca), com per part del tutor (en haver de preparar les activitats, dominar els

continguts i veure la utilitat de l'aprenentatge). Era especialment interessant constatar

l'aprenentatge deis tutors, ja que una aproximació superficial a la tutoría entre iguals,

basada en una concepció tradicional d'ensenyar i aprendre, pot pressuposar el benefici

al tutorat, pero qüestionar I'avantatge per al tutor. La percepció que el professorat i

í'alumnat tenia que els tutors aprenien comprenia els dos tipus de tutors: els
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académicament brillants i els que no. La percepció d'aprenentatge va ser corroborada

per les diferencies estadísticament significatives obtingudes en l'aplicació inicial i final

de proves de competencia lingüística.

Respecte a les habilitáis psicosocials, va haver acord entre els participants ¡mplicats a

assenyalar que la tutoría entre iguals potencia la comunicado entre companys, la

capacitat d'empatia (posar-se en lloc de l'altre o, fins i tot, del professor), el combat a la

timidesa i el reconeixement deis propis errors.

En re lacio a les hábil itats cognitives, els participants coincidien a dir que la tutoría

potenciava no només les estratégies de comprensió i expressió lectora (que emergeixen

quan la parella d'alumnes ha de compartir i posar-se d'acord en P actuado a emprendre),

sino també l'aprenentatge del control del temps -coneixement contextual básic per a

Téxit académic- i de la detecció de les própies Macunes.

Per últim, peí que fa a les actituds i els hábits d'estudi es coincidía també a assenyalar

que la interdependencia entre els membres de la parella pot ajudar a reforcar

l'assisténcia i la puntualitat. Així mate i x. s'observá un augment de la mol i vació i un

espectacular aprofítament del temps. Val la pena insistir en aquest darrer aspecte,

perqué la situado inversa acostuma a ser una crítica que, sovint des del desconeixement,

es fa a l'aprenentatge cooperatiu. Els participants teñen la sensació que en aquest crédit

es treballa molt mes que en la resta de credits 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'organització de la sessió en activitats de treball,

on cada alumne sap a partir del seu rol qué ha de fer, i on Terror es va corregint

permanentment (evitant haver de perdre treball per un error no detectat a temps),

assegura el maxim aprofítament del temps.

-Alumnat tutor

Els diferents participants van percebre clarament un increment en la implicado, la

responsabilitat i l'autoestima de l'alumnat tutor peí fet de desenvolupar aquest rol. Crida

especialment l'atenció la qüestió de l'autoestima, ja que la percepció de canvi va ser

corroborada amb l'increment estadísticament signiíicatiu en els resultats de I'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 l'autoestima en períodes tan breus

de temps, mostren la potencia de Pinstrument No en va, nombrosos programes de

tutoría entre iguals entre diferents edats, on el tutor no és académicament brillant (Coca-

Cola Valued Youth Program, per exemple3) aconsegueixen prevenir els tutors de

l'abandonament, milloren les capacitats académiques i les actituds cap a ells mateixos i

l'escola, i redueixen els problemes de disciplina convertint-los en membres valorats a

l'escola i la comunitat.

En aquest sentit, la tutoría entre iguals es mostra potencialment com un bon instrument,

no només per a tutors brillants que aprofundeixen els seus coneixements ensenyant, sino

per a alumnes en risc que milloren les actituds necessáries per a l'aprenentatge a partir

de la practica del rol.

Pero un canvi només en els aspectes actitud i na ls no seria sufícient per a un crédit que

pretén que ralumne tutor assoleixi un aprofundiment en els coneixements de llengua

catalana. Els resultats estadísticament signifícatius en la prova inicial i final de cátala

permeteren sostenir que els tutors havien millorat el seu nivell de competencia

lingüística, si mes no en la llengua parlada, gramática i expressió escrita.

-Alumnat tutorat

Els participants també coincidien a percebre un alt grau de benestar entre els alumnes

tutorats, a causa de l'ajuda rebuda deis seus companys tutors. Una ajuda que és

quantitativament potent (está a disposició exclusiva del tutorat durant tota l'hora) i

qualitativament rica (s'ajusta o personalitza al tutorat i es dona en un context progressiu

de confíanca que en facilita l'accés).

Aquesta percepció es veu també avalada per les diferencies estadísticament

significatives en una escala que comparava el grau de satisfacció respecte a la mediado

rebuda per part del professorat (aplicada abans de comencar el crédit) i la mediació

3 Pot trobar-se informado sobre aquest programa nord-americá, desenvolupat per Intercuitural

Development Research Association, a www. ¡dra.org.
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rebuda per part del company tutor (aplicada en acabar el crédit). Fins i tot els alumnes

prou satisfets amb l'ajut del professorat es reconeixen mes satisfets encara amb l'ajut

rebut per part del company tutor.

Aquests resultats permeten comen9ar a descartar opinions esteses entre la concepció

tradicional de rensenyament que pronostiquen el rebuig deis alumnes a aprendre deis

seus mateixos companys. Si el tutor desenvolupa bé el seu rol, i aixó inclou donar

retroalimentació i reforcos positius, el tutorat valorará els avantatges de la mediació

d'iguals.

Així mateix, el reforc de continguts básics, en aquest cas de llengua catalana, que es

proposava el crédit va ser assolit. L'aplicació de la prova inicial i final de cátala va

mostrar diferencies estadísticament significatives en la práctica totalitat de les escales.

-Actuario i actitud docents

La gestió de l'aula sota els principis de la tutoría entre iguals provoca un canvi profiind

en el rol del docent. Aquest canvi permet fer quelcom summament difícil en la gestió

tradicional de l'aula: atendré individualment l'alumnat. La disminució del temps de

gestió (en teñir la dinámica de la sessió préviament organitzada en una rutina a

automatitzar), i l'alt temps de treball, on les explicacions generáis del professorat es tan

innecessáries, permet que el professor disposi del temps suficient per a aquesta tasca. A

mes, el paper de filtre que el tutor fa de les preguntes del tutorat, garanteix que les

demandes de pare lia puguin ser ateses.

No és estrany, dones, que l'ajut individual o en parella sigui, segons els diferents

participants, una de les principáis actuacions del professorat a l'aula. El canvi del rol de

l'actuació docent sitúa aquesta en primer Hoc, acompanyada del manteniment del clima

de treball.

El control del temps i la fácilitació de materials son gradualment traspassats a les

parelles i, per tant, van en retrocés conforme avanza el crédit. És especialment rellevant

aquest traspás de control a l'alumnat i per tant guany en autonomía, element

indispensable per a un aprenentatge estratégic (Monereo, 1994). En realitat, es passa, en
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la fase inicial del crédit, d'una major dependencia de l'alumnat i control de l'activitat per

part del professorat a una gradual transferencia que passant per una práctica en

contextos variats (diferents activitats) i un us estratégic i augment de la responsabilitat,

acaba en una práctica independent amb un baix nivell de dependencia de l'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

!'actuado deis tutors, i de fer les observacions oportunes per a una avaluado continuada.

Noteu que tant l'ajut immediat a l'alumne que ho sol-licita, com l'avaluació continuada

son actuacions dificils de fer en una gestió de I'aula basada en la transmissió de

continguts.

En canvi, a opinió deis 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 traspás del control al

tutor o a la parella, el treball autónom, l'ajuda permanent i individual al tuto raí, la

dinámica basada en el treball efectiu i el guany en motivado.

Així mateix, hem pogut comprovar com la tutoría entre iguals relativitza la concepció

de la rátio alumne-professor com una condició clau de la qualitat de l'aprenentatge. Tal

com ens deia un professor, la classe deixa de ser una partida simultánia d'escacs del

professor contra tots i cadascun deis seus alumnes -i on óbviament el docent perd

partides i deixa taulells per atendré- per passar a ser un torneig d'escacs, on cada parella

d'alumnes juga la seva partida autónomament. El treball un a un, trenca amb el concepte

elássie de rátio basada en una disposició radial de les interaccions a l'aula que situava el

professor en el centre.

El canvi de rol docent permet també plantejar canvis en l'actitud del professorat. Ens

referim a dos elements básics per a l'éxit de l'escola comprensiva. En primer lloc, la

tutoría entre iguals ha mostrat des de la práctica que tots els alumnes poden aprendre.

Només cal que rebin I'ajut que necessiten. En aquest sentit, l'ajut individual, permanent i

ajustat que ofereix el tutor ha perinés que fins i tot els alumnes amb mes necessitat

d'ajut hagin pogut aprendre. Vam poder observar els casos particulars d'alumnes amb
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necesshats educatives especiáis que en aquest context han pogut demostrar-se a si

mateixos -i, el que és mes important, al conjunt del professorat- que son capados

d'aprendre. Pot dir-se que slia trencat la percepció de les dificultáis centrades en

l'alumne (propi de la concepció tradicional de l'educació especial), per situar-Íes en la

necessitat d'ajustar l'ajut pedagógic d'accés al curriculum (mes acord amb la concepció

curricular).

Així mateix, un altre deis esculls de l'escola comprensiva, el que amb mes forca és

esgrimit entre els detractors del nou ensenyament secundari, s'ha vist contestat. Ens

referim a la suposada impossibilitat de gestionar una aula amb ni ve lis diferents de

competencia entre els alumnes. Hem exagerat, volgudament, aqüestes diferencies

agrupant fins i tot alumnat de diferents cicles, per mostrar que segons com gestionem

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

En definitiva, els resultáis sintetitzats, ens van fer pensar que la tutoría entre iguals (i en

concret el CV "Ensenyar i aprendre") constitueix un instrument útil per a l'atenció a la

diversitat, basat en el poder de col-laborado entre alumnes i Vús positiu de les

diferencies de nivell a l'aula.

Des (Taque 11 moment, hem intentat divulgar l'experiéncia a través de la presentació a

jornades, escoles d'estiu, congressos... com ara el Congrés Internacional d'Educació

Especial, a Manchester, al juliol del 2000. Amb el mateix propósit, el crédit ha format

part del banc d'experiéncies d'innovació educativa d'atenció a la diversitat de la

Conferencia Nacional d'Educació; el programa L'escola a casa, va emetre el vídeo

titulat "Crédit variable de tutoría entre iguals a PIES Can Puig", Departament

d'Ensenyament (2000), disponible ais Centres de Recursos Pedagógics de Catalunya, on

es descriu el nostre crédit; i el llibre Entramáis (Monereo i Duran, 2001), planteja un

cas práctic de tutoría entre iguals, basat en el CV "Ensenyar i aprendre", com a métode

d'aprenentatge cooperatiu.

La tesi doctoral que es presenta pretén, tal com s'explicará en l'apartat següent,

contribuir a aquesta tasca de difusió i de fonamentació explicativa d'aquest métode

instructiu que pot ajudar a millorar l'actuació docent.
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3 Objectius generáis i estructura del treball

La tutoría entre iguals, un métode de l'aprenentatge cooperatiu en el qual un alumne

tutor aprén ensenyant un alumne tutorat que, alhora, aprén per l'ajut ajustat i

permanent que li ofereix el company, és un métode instruccional molt poc conegut al

nostre país, que en canvi s'está confígurant en altres paísos com una practica básica

per a l'escola comprensiva, o de qualitat per a tothom, per la qual ha optat la reforma

en qué está immers el nostre sistema educatiu.

El propósh general d'aquesta tesi és contribuir a acostar la tutoría entre iguals al

context educatiu escolar del nostre país, per tal que pugui formar part del repertori de

metodologies amb qué el professorat actúa a les aules. Entenem que l'aprenentatge

cooperatiu, i la tutoría entre iguals, és una eina potent que el professorat ha

d'aprendre a usar. No només perqué per ais alumnes siguí una font d'aprenentatge,

que a mes els permet adquirir habilitats socials fonamentals en la vida democrática i

en la societat del coneixement, sino perqué constitueix un instrument excellent

d'atenció a la diversitat, que treu profít de les diferencies entre l'alumnat, amb el fi

que cadascú aprengui deis altres i se senti responsable tant del seu propi aprenentatge

com del deis altres.

Aquesta voluntat de servir a la millora de la práctica docent, es planteja a través de

tres elements complementaris que constitueixen els objectius generáis del treball: una

reflexió teórica que posi a l'abast de forma sintética els mares explicatius de

l'aprenentatge entre iguals; una proposta práctica que permeti crear una situació

d'aula basada en la tutoría entre iguals; i un treball empíric que permeti constatar

alguns efectes positius i aproximar explicacions del funcionament d'aquesta

estrategia instruccional. Vegem-los amb una mica mes de detall:
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1) Ordenar el marc conceptual entorn a l'aprenentatge entre iguals i,

concretament, a I'ús instruccional de la tutoría entre iguals. Si bé la

concepció constructivista de Tensenyament i l'aprenentatge atorga una

capacitat de mediació a les interaccions entre els alumnes, i les sitúa,

dones, en un nivell rellevant -a diferencia de concepcions anteriors

que les menystenien-, en realitat trobem que s'hi ha prestat molta

menys atenció que a les interaccions professor-alumnes i, en

conseqüéncia, disposem de mares explicatius encara febles i poc

avalats empíricament, fomits d'una recerca, fragmentada i molt

situada, a remole d'una práctica que acedera va la introduce ió de

métodes d'aprenentatge cooperatiu.

2) Mostrar la possibilitat de crear una situació d'aula, en aquest cas un

crédit variable, basada en la tutoría entre iguals. Aquesta proposta

práctica transforma les diferencies naturals de nivell de competencia

que presenten els alumnes en capacitat de mediació entre iguals. Cal

fer notar, que les diferencies de nivell de competencia entre alumnes

és el principal escull que el professorat de secundaria no pot superar

amb les eines metodológiques tradicionals. Mes enllá del carácter

exemplificador, la proposta práctica que es planteja pretén mostrar que

amb I'ús de 1'heterogeneitat, la cooperado i l'autonomia podem fer de

la diversitat un valor educatiu.

3) Constatar, a nivell empíric, la influencia de la tutoría entre iguals en

alguns factors cognitius i relacionáis i intentar aportar, a través de

l'análisi de la interacció, algunes possibles explicadons a aquests

efectes. Per aquest objectiu, la recerca empírica combinará el disseny

experimental, per tal de constatar els possibles canvis, amb la

informado decisiva provinent de l'análisi del procés, de la interacció i

l'activitat conjunta de les parelles d'alumnes. Aquest component

d'atenció al procés i d'análisi de la interacció, sitúa la recerca dins del

que s'anomena segona generació d'investigacions en aprenentatge
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cooperatiu, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia

educativa i els processos específics, relacionáis i cognitius, que es

generen en el transcurs de les interaccions cooperatives i que poden

ajudar a explicar els resultats d'aquesta estrategia instructiva.

Aquests tres objectius ajuden a estructurar els continguts del treball, que preñen

forma en dos grans blocs. Per una banda, uns capítols referhs al marc teóric que

serveix per fonamentar la recerca que es porta a terme i, en segon lloc, la presentactó

d'aquesta.

En el primer bloc, el marc teóric, s'estructura en quatre capítols. El primer d'ells

argumenta la relleváncia educativa i social de les interaccions entre alumnes, fe un

repás ais fonaments teórics de I'aprenentatge entre iguals, explica les dimensions que

pot prendre i fa una descripció deis métodes mes coneguts d'aprenentatge cooperatiu.

El capítol es clou amb una vista panorámica de les principáis investigacions en

l'aprenentatge entre iguals.

El segon capítol, centrat ja en la tutoría entre iguals, caracteritza aquesta estrategia

instruccional i, després de fer un breu repás historie deis seus orígens i ús, planteja

les principáis tipologies tutorials, en funció sobretot de les diferencies d'edats i de la

reciprocitat de rols. El capítol es clou amb una parí mes aplicada on es plantegen els

avantatges i els inconvenients de la tutoría i es donen pautes, des de la teoría, per a la

planifícació d'actuacions a l'aula.

El tercer capítol fa una presentació, a partir d'una concepció constructiva i interactiva

de les relacions entre factors cognitius i relacionáis, d'alguns processos sobre els que

sembla teñir influencia la tutoría entre iguals. La incidencia de la tutoría sobre

l'autoestima, les representacions mútues, la satisfacció o l'escriptura en parella, sobre

les quals versará la investigado que es presenta, son descrites aquí.

El darrer capítol del marc teóric es centra en l'análisi 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 tutoría entre iguals, i en tant que metodología privilegiada per a

la identificado deis mecanismes d'infiuéncia educativa i deis processos subjacents

que expliquen el seu funcionament.

La segona part del treball correspon própiament a la part empírica. En ella,

comencem presentant el CV "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoría entre iguals, ja

que és la seva aplicació la que dona lloc a la recerca que presentem. Posteriorment,

concretem els objectius específics de la Ínvestigació que, en fer l'opció de combinar

el métode experimental amb l'estudi microgenétic, preñen forma d'hipótesis i de

preguntes, respectivament.

Després d'exposar el métode, mostrarem els resultáis agrupats en fiinció de les

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

referencia ais objectius generáis que s'han plantejat en aquest apartat introductori.
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//. Aprenentatge entre tguals i ús inslruccional de ¡a tutoría entre iguals

1 L'aprenentatge entre iguals: relleváncia, fonaments

teórics, dimensions i recerca.

Quina cosa és

que com mes en dones

mes en tens?

Coneixement.

Laia, alumaa tutora

En aquest capítol, ens proposem destacar la importancia que teñen les Ínteracctons

entre els alumnes per a la construcció del coneixement a les aules. Un tipus

d'interacció que havia estat vist com quelcom negatiu, en la gestió d'aula provinent

de tnodels tradicionals, basats en la concepció transmissiva deis coneixements i

centrats en la figura del professor.

Plantejarem que la interacció entre alumnes és una font d'aprenentatge, permet

I'adquisició d'habilitats socials basiques per a la vida democrática i és en si mateix

funcional, en una societat, la del coneixement, on saber fer amb d'altres és una

competencia básica.

A continuado, sintetitzarem les principáis aportacions que, fonamentalment des de la

teoría genética i sociocultural, forneixen el eos teóric de l'aprenentatge entre iguals i

comentarem un intent de bastir un marc teóric general.

Repassarem les principáis dimensions de l'aprenentatge entre iguals (tutoría,

cooperado i coMaboració) i justificarem l'ús genéric del concepte aprenentatge

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

revisió deis principáis métodes d'aprenentatge cooperatiu.

Finalment, presentaren! sintéticament el panorama de la recerca en l'aprenentatge

cooperatiu, on comentarem I'emergéncia del que slia anomenat segona generació

d'investigacions, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia educativa i

els processos específícs (relacionáis i cognitius) que es generen en el transcurs de les

Ínteraccions cooperatives.

1.1 Relleváncia educativa i social de les Ínteraccions entre iguals

En l'escola tradicional, basada en un concepte transmissiu del coneixement, on el

professor era el dipositari del saber, les Ínteraccions considerades rellevants i dignes

d'atenció i d'estudi eren exclusivament les que es produien entre professor i alumne.

En aquell model, prevalent encara avui en bona part de la práctica escolar de

secundaria, les Ínteraccions entre iguals eren considerades com un factor entorpidor

de I'actuació docent, que calia eliminar o si mes no limitar.

Així dones, la riquesa de les Ínteraccions entre iguals, auténtic motor de

l'aprenentatge, ha estat durant generacions substituida per una única interacció entre

un professor i el nombre elevat d'alumnes que configuren l'aula. Una interacció

forcosament superficial i poc ajustada. La frase "No hablaré en clase" caricaturiza el

model educatiu del que venim, on prevalía el treball individual i la competició entre

els alumnes.

L'adopció, cada cop mes estesa, de la concepció constructivista de l'ensenyament i

Taprenentatge ha provocat un augment d'atenció a les interaccions entre iguals que es

produeixen a les aules. El constructivisme, en mantenir que l'alumne construeix el

seu propi coneixement a partir d'un procés interactiu on el paper del professor és

mediar entre l'alumne i els continguts, dona peu a considerar que, en determinades

circumstáncies, els iguals puguin desenvolupar aquest paper mediador.
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De fet, investigacions de les darreres décades mostren sobradament que la interacció

entre iguals -en aquest cas alumnes- pot incidir en aspectes tan variats com el procés

de socialització, l'adquisició de competéncies socials, el control deis impulsos

agressius, la relativització deis punts de vista o l'increment de les aspiracions i del

rendiment academie (Coll i Colomina, 1990).

En l'ámbit escolar, l'organització social de l'aula en fiinció 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 cooperació es mostra superior a les altres estructures en tot alió que

fa referencia a la relació amb els altres (relacions mes positives i sentiments recíprocs

d'obligació i ajuda que s'estenen al professorat i a la institució escolar) i en el

rendiment academie en determinades circumstáncies (major productivitat, resolució

de problemes i pensament divergent, habilitáis intellectuals superiors i llenguatge

elaborat o precís).

No és estrany, dones, que la fonamentació psicopedagógica de la reforma educativa

plantejada en la LOGSE - i basada en la concepció constructivista- entengui el treball

en grup de l'alumnat com una de les modalitats d'interacció educativa que es troba en

el nucli deis processos d'ensenyament i aprenentatge, i que explica que el progrés

personal sigui inseparable de la relació interpersonal (Solé, 1997).

Per a l'escola, el treball en grup cooperatiu no és només un motor per a l'aprenentatge

signiñeatiu, sino que a mes és una potent estrategia instruccional d'atenció a la

diversitat, un recurs per a l'aprenentatge d'habilitats prosocials i un aprenentatge en si

mateix altament funcional per a la societat del coneixement. Vegem-ho

sintéticament.

Com a estrategia instruccional d'atenció a la diversitat, el treball cooperatiu ha estat

assenyalat com un element de primer ordre pels autors defensors de l'escola

inclusiva. Així, a nivell internacional (Ainscow, 1991; Thousand, Villa i Nevin,

1994; o Stainback i Stainback, 1999) o al nostre país (Gavilán, 1997; Arranz, 2001;
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Pujólas, 2001) sitúen els métodes d'aprenentatge cooperatiu cora una part essencial

de la reforma cap a 1'escola comprensiva. Com a exemple proper, podem trobar

experiéncies properes d'ús de l'aprenentatge cooperatiu com a recurs d'atenció a la

diversitat en Pujólas (1997), Guix i Serra (1997), Geronés i Surroca (1997) o Duran i

Ollé(2000).

De fet, tal com hem sostingut (Monereo i Duran, 2001), els métodes d'aprenentatge

cooperatiu es basen justament en llieterogeneitat deis alumnes, la necessiten. És una

metodología que no només reconeix la diversitat, sino que en treu profít

instruccional. Les diferencies entre els alumnes -consubstancials a la mateixa

existencia del grup- esdevenen un element positiu que facilita l'aprenentatge. La

diversitat, fins i tot la de nivells de coneixements, que tant molesta a l'ensenyament

tradicional i homogeneitzador, és vista com quelcom positiu que juga a favor de la

tasca docent, amb el ñ que cada alumne aprengui deis altres i se sentí responsable

tant del seu propi aprenentatge com del deis seus companys.

Pero tal com assenyala Slavin (1995, 50): "L'aprenentatge cooperatiu no és només

una metodología instruccional per incrementar l'éxit deis alumnes, és també una

forma de crear un ambient felic i prosocial a I'aula, fonamental per ais bons resultáis

afectius i interpersonals". El mateix autor, ja amb anterioritat (Slavin, 1980),

mostrava a través d'una revistó d'investigacions com l'aprenentatge cooperatiu

potencia habilitáis ps ico so ciáis i d'interacció (respecte ais altres, acceptació de punts

de vista, comunicado, negociado, autoestima...). En aquesta mateixa direcció, per

exemple, Putnam (1997) planteja l'aprenentatge cooperatiu com un recurs eficac per

a la superació deis prejudicis racials.

En un context mes proper, Jorba i Sanmartí (1994,61) sostenen que "la cooperado és

el que permet sobrepassar les intuicions egocéntriques iniciáis i teñir un pensament

móbil i coherent", capac de superar els estereotips i de considerar els punts de vista

deis altres. En tot cas, sembla evident que la instrucció basada en l'aprenentatge entre

iguals está fonamentada en una serie de valors, que ens ha d'interessar potenciar, com

son la col-laboració, l'ajuda mutua i la solidaritat.
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Per últim, la cooperació és en si mateixa un aprenentatge vertaderament funcional en

la nova societat del coneixement. La substitució del concepte de qualificació peí de

competencia, com assenyala la Comissió de la Unesco per a l'Educació del Segle

XXI (UNESCO, 1996), sitúa la cooperació (dins l'aprendre a viure junts) entre les

quatre capacitáis básiqucs que ha de proporcionar l'educació: aprendre a conéixer,

aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. Es sens dubte una competencia

básica de l'educació d'aquest segle que iniciem (Monereo i Pozo, 2001; Duran,

2001).

No en va, com assenyalen els estudiosos de la societat del coneixement (BrOdner,

2000), l'organització posttaylorista del treball del que s'ha anat anomenant Nova

Economía es caracteritza peí valor de la participado, l'autonomia i el treball en equip

amb alts graus de cooperació. La capacitat de cooperar amb d'altres és, de fet, una de

les principáis competéncies interpersonals del brain worker o treballador del

coneixement. No és estrany, per exemple, que el treball en equip sigui l'element que

mes teñen en compte les companyies de capital risc a l'hora de decidir si donen

suport o no a les iniciatives empresarials de la nova economía. Abans que la mateixa

idea, es valora 1'existencia d'un equip interdisciplinari i multicultural, capa? de

treballar en corbes molt pronunciad es de creixement en contextos accelerarats de

canvi.

Així dones, I'estabUment 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 continuado es plantejará-, sino també com a

estrategia instruecional que permet celebrar la diversitat i adquirir habilitáis i actituds

socials basiques per al iuncionament democrátic i funcionáis per a la societat del

coneixement.
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1.2 Fonaments teórics de l'aprenentatge entre iguals

No disposem encara d'un marc conceptual ciar i integrador, capa? d'explicar els

mecanismes que intervenen en l'aprenentatge entre iguals. En una primera

aproximado, les raons de la certa confusió i l'abséncia d'aquest marc referencial

poden deure's, tal com assenyalen Rodríguez et al. (2000), al gran nombre de

métodes diferents a l'aixopluc del tenue "paraigua" d'aprenentatge cooperatiu; a l'ús

d'esquemes teórics explicatius nombrosos i de molt diferent índole; i ais diversos

tipus d'investigació que abasten des de treballs de laboratori -amb elevat control,

pero escassa durada- a treballs en contextos naturals -llargs, pero d'escás control

experimental.

Quan busquem les teories que tracten d'explicar com es produeix i per qué

l'aprenentatge entre iguals, hem de recorrer en primer lloc al marc de la psicología

genética, ja que encara avui per raons históriques, la major part de les investigacions

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

Com és sabut, per a Piaget, l'infant és un subjecte actiu, que va coneixent el món que

l'envoha a partir d'actuar sobre ell, directament o mental, al mateix temps que

reflexiona sobre aqüestes accions. El subjecte és un constructor del seu propi

coneixement, resultat de la interacció entre el que ja coneix i el món per conéixer. En

aquest procés, la interacció amb els altres -i en especial de l'infant amb els altres

infants- és fonamental per al desenvolupament. És la interacció entre iguals alió que

produeix la confrontado de punts de vista moderadament divergents que es tradueix,

per una banda, en el conflicte social que provocará una mi I lora de la comunicado,

una presa de consciéncia i un reconeixement del punt de vista deis altres; i, per

l'altra, en el conflicte cognitiu, decisiu perqué el subjecte pugui reexaminar les idees

própies, modificar-Íes i rebre retroalimentació deis altres.

Aquest conflicte sociocognitiu, central en la teoria genética, suposa la constatació,

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

objecte de coneixement. Per superar aquest desequilibri, caldrá emprendre unes
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regulacions dirigides a compensar la inadequació de l'esquema vigent, a través de la

substitució, l'ampliació, la reorganització, la diferenciació o la coordinació deis

esquemes disponibles. Després d'aquesta activitat constructiva el subjecte retornará a

l'equilibri, tot disposant d'esquemes revisáis, cognitivament mes potents i, com a

resultat d'aixó, obtindrá aprenentatge (Piaget, 1978).

Per a Piaget, dones, la interacció entre iguals era un mitjá per al desequilibri, tot i que

l'aspecte fonamental de la seva teoria no es centra en les influencies socials que el

desencadenaven, sino en la interacció entre el nen i el medi físic (Tudge i Rogoff,

1995). EIs treballs piagetians, interessats en la descripció i I'estudi de la lógica que

sustenta la construcció del coneixement, van acabar transmetent la idea d'un subjecte

aillat, que actuava sobre l'objecte, pero que rebia poca influencia d'aquest. Sovint, el

desenvolupament social es supedita a les Ueis que explicaven 1'intel-lectual.

En canvi, els estudis posteriors desenvolupats per Doise, Mugny i Perret-Clermont, o

l'equip de Psicología Social de l'Escola de Ginebra, amb un accent mes

sociocognitiu, emfasitzen la interacció entre iguals com una condició necessária per

al desequilibri, conferint al factor social un paper primordial en el conflicte cognitiu

(Mugny i Doise, 1983). Inexistencia de centracions diferents, sobre una mateixa

tasca, es tradueix grades a l'activitat de grup, en un conflicte sociocognitiu que

mobilitza les reestructuracions individuáis i, amb elles, els progressos intel-lectuals.

Els resuhats deis treballs de la perspectiva sociocognitiva, basats en dissenys

experimentáis de pretest i postest individuáis, després de condicións d'interacció,

arriben a les conclusions següents (Fiz, 1993):

1. Superioritat del treball collectiu sobre l'individual. Treballar ambd'altres

constitueix una situació privilegiada per al desenvolupament cognitiu.

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

obtinguts en el treball collectiu es mantenen en situacions individuáis.
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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 nebí de

l'oposició de respostes diferents i contradictóries i que activa

emocionalment els subjectes, prenent consciéncia de diferents punís de

vista que poden ser utilitzats per construir una nova so lució.

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

condicions socials (tasca clara i context de cooperació).

6. £1 marcatge social (discrepancia entre la resposta que dona el subjecte i els

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

Aquests estudis, pero, han rebut les mateixes critiques que la resta deis derivats de la

teoría genética sobre aprenentatge entre iguals. Així sovint es considera que van

cometre un excessiu ús de situacions de laboratori, descontextualitzades i allunyades

d'alló que passa a l'aula; que van focalitzar l'atenció exclusivament en els resultats o

canvis de test a posttest; i que no van superar la dificultat de mesurar la

generalització i duració del canvi cognitiu (De Lisi i Golbeck, 1999). A mes, seguien

considerant com a unitat d'análísí la conducta individual i es prestava poca atenció al

propi procés interactiu.

Cal esperar ais fináis deis vuitanta per trobar estudis que sitúen l'atenció en l'análisi

de la interacció mateixa, definida com un procés intersubjectiu, en el qual els

participants van construint idees. Batista i Rodrigo (2002) assenyalen dues

conseqüéncies d'aquest canvi d'orientació: la recerca d'unitats d'análisi mes

adequades per estudiar la interacció en tant que discurs i el qüestionament del

conflicte sociocognitiu com a motor de canvi.

L'altre marc fonamental per entendre l'aprenentatge entre iguals s'inspira en la teoría

sociocultural, derivada de les idees de Vigotski. Aquesta teoría ha reforcat el

concepte de la interacció social com a mecanisme per al desenvolupament.

36



//. Aprenentatge entre iguals i ús instruccional de la tutoría entre iguals

"L'aprenentatge desperta una colla de processos evolutius interns capacos d'operar

només quan l'infant está en interacció amb les persones que l'envolten i en

cooperado amb algú que li és semblant" (Vigotski, 1988,108-109).

Son, dones, les situacions d'interacció, i especialment l'activítat conjunta amb altres

persones mes competents en l'ús deis instruments mediadors (signes o eines), les que

comportaran el desenvolupament individual de les capacitats psicológiques humanes.

Així, el pensament, l'atenció i la memoria voluntáries teñen el seu origen en la vida

social o interindividual. Es per aixó que Vigotski formula la coneguda Llei de la

doble formado de les funcions psicológiques superiors, segons la qual qualsevol

funció en el desenvolupament cultural de l'infant apareix dues vegades, en dos plans

diferents: primer a nivell interpsíquic o social i després a nivell intrapsíquic o

individual.

El concepte d'interiorització o internalització, també central en la teoría sociocultural,

manté que el desenvolupament té lloc quan la regulació interpsicológica (social) es

transforma en intrapsico lógica (individual). Aquest procés d'internalització, o de

reconstrucció interna d'una activitat externa, té lloc dins la coneguda Zona de

Desenvolupament Proper (ZDP), que és l'espai format entre alió que el subjecte és

capa9 de fer sol (nivell de desenvolupament real) i alió que és capac de fer amb

rajuda d'altres (nivell de desenvolupament potencial). Les situacions d'interacció que

desencadenaran el procés d'internalització, i dones d'aprenentatge, son aquelles que

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

Les situacions d'interacció que desencadenen les situacions d'aprenentatge es tan

amb persones que desenvolupen el paper de mediador entre els dos plans esmentats.

El mediador és en definitiva una persona mes competent en l'activitat determinada.

Aixó obre la possibil itat que nens mes avancats puguin fer de mediadors deis seus

companys. Pero tot i així, els escrits de Vigotski posen l'émfasi, sobretot, en les

relacions adult-nen, a diferencia de la teoria genética que subratllava la importancia

de les collaboracions entre iguals. Aquest fet, pero, no impedeix que les seves idees

siguin imprescindibles per comprendre l'aprenentatge entre iguals. No en va, des de
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la teoría 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 interacció social en contextos no escolare, ja sigui

entre germans o entre adult i nen (nadó-cuidador, expert-novell, mare-fill...), aporten

resultáis de gran valor, a qué ens referirem mes endavant, en Támbit de l'aprenentatge

entre iguals.

Així, 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 línia, Azmitia i Hesser (1993),

assenyalen la potencialitat deis germans grans com a tutors, per sobre d'altres iguals,

peí fet que s'impliquen mes en I'ajut i perqué proporcionen instruccions mes

detallades i estimulants.

La preocupació sociocultural per la interacció 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 mediado de l'adult, davant la del

nen. Així per exemple, McLane (1987), comparant parelles de nens i parelles de

mares i filis assenyala que les mares oferien una ajuda que permetia avancar dins la

ZDP, mentre que els nens no. L'estudi conclou que la interacció amb un company

mes expert no produeix necessáriament aprenentatge i que aquest depén, no de la

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

També Rogoff (1993a; 1993b) ha realitzat diversos experiments on compara

l'eficácia instructiva de nens i adults. Les conclusions son que els adults son millors

ensenyants que els nens, perqué ajuden a anar mes enllá de l'objectiu immediat,

proporcionen informació rellevant, ensenyen estratégies de generalització, utilitzen

mes informació verbal i coneixen millor el nivell de I'aprenent. En definitiva, l'adult

és mes capac d'assumir el rol dinamitzador en el conegut procés de participado

guiada, plantejat per l'autora.
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Cal notar, per al que explicarem mes endavant, que en aquests estudis no es fa cap

formado o entrenament ais nens tutors i que la ínteracció entre la par el la és

espontánia i depén, dones, del grau d'habilitat del tutor i de la seva implicado

afectiva en l'aprenentatge del novell. En contextos d'educació formal, aqüestes

condicions poden variar (fent formado previa deis alumnes tutors, per exemple) o

veure's neutralitzats (desaparició de la diferencia d'implicació afectiva entre la mare i

el company de joc), en una situado on sí es poden crear relacions afectives entre els

alumnes companys.

Situats, dones, en un context escolar, sembla que les condicions contextuáis no siguin

gaire favorables a l'adult (el professor). Així, els condicionats prototípics de l'aula fan

impossible la interacció generalizada d'un a un, profesor-alumne. En aqüestes

condicions, on la interacció entre iguals (entre alumnes), sí pot ser un a un, mentre

que la de l'adult i alumne és, necessáriament col-lectiva, Good i Brophy (1997)

sostenen que, en determinad es condicions, la mediado d'un igual pot arribar a ser

mes efectiva que la d'un adult, ja que l'alumne tutor té mes facilitat per fer ús de

vocabulari i exemples apropiáis a l'edat; és un recent aprenent del material; está

familiaritzat amb les potenciáis frustracions i els problemes del nou aprenent; i

tendeix a ser mes directe en la resolució de dubtes que els adults. En una línea

similar, també Gómez (1998) sosté que, en algunes condicions, els alumnes poden

ser millors mediadors que els adults en teñir major facilitat per a la representado deis

objectius i de l'ajuda mutua.

Greenwood, Carta i Kamps (1990) comparen els avantatges i els desavantatges de la

mediació desenvolupada per professorat versus la mediado d'iguals en les condicions

que acabem d'esmentar que caracteritzen l'aula convencional. Entenen, dones, que la

mediació del professor es fa per al conjunt deis alumnes del grup-classe, mentre que

la de l'igual es pot fer un a un. En la taula I recollim les seves principáis conclusions.

Possiblement, l'aportació mes interessant d'aquests autors sigui la recuperació del

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

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

treball {engaged timé), poc temps de gestió {time manegement) i un alt percentatge

d'éxit (Success raté) o de no perdre temps esmenant errors.

AVANTATGES
Rátio professor-alumne
Temps d'activitat {engaged timé)
Oportunitats de respondre
Oportunitats de correcció d'errors
Immediatesa en la correcció de Terror
Oportunitats d'ajudar i encoratjar
Oportunitats de cooperar
Motivació
Costos
DESAVANTATGES
Requeriments de formado previa
Requeriments de control de qualitat
Material
Xoc amb la práctica escolar tradicional

PROFESSOR
Alta
Variable
Baixa
Baixa
Baixa
Foques
Poques
Suport professor
Alt

Poca
Poca
Molts
No

IGUAL
Baixa
Alta
Alta
Alta
Alta
Moltes
Moltes
Professor/igual
Baix

Molta
Molla
Pocs
Si

Taula I. Mediado de V adult versus de ¡'igual

Les aportacions de les investigacions socioculturáis sobre aprenentatge entre iguals,

resumidos per Hogan i Tudge (1999), han fet passar de creure que tota interacció

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

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

afecten la interacció entre iguals, els autors assenyalen:

-El nivell de competencia del company, essent preferible l'aparellament amb

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

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

interaccions espontánies i que, o almenys així ho exposarem nosaltres en el

proper apartat, en situacions de tutoría l'adopció del rol i de les tasques que

se'n deriven garantirá també l'aprenentatge de l'alumne mes 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 peí company.
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-Els tutors mes competents verbalitzen els raonaments. (Mes endavant, pero,

presentaren! 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 teoría

sociocultural a la comprensió de l'aprenentatge entre iguals: la insufícient atenció ais

factors microgenétics (formació histórica deis processos i contextos), la poca atenció

a la mediació semiótica (especialment a l'análisi del discurs en la interacció) i

l'escassa exploració deis factors socioemocionals. L'intent de contribuir a superar

aquests tres déficits guiará la investigado que es presenta en aquesta tesi.

De fet, aquests déficits están essent superats per un bloc d'investigadors que, centrats

en la regulado mutua que s'exerceix a través del llenguatge, analitzen el discurs i

l'activitat conjunta per tal de descobrir els processos interpsicológics que donen

compte de les oportunitats d'aprenentatge. L'ús del llenguatge, el tipus de conversa,

l'efectivitat de les ajudes, la co-construcció d'idees son alguns deis interessos

d'aquesta perspectiva sociocultural de la qual, per la relleváncia amb la investigado

que es presenta, abordarem amb mes profiinditat en un capítol específíc.

Deixant ara de banda els punts de desacord que la teoría genética i la sociocultural

mantenen sobre quins son els mecanismes epistemológics responsables de la

construcció de coneixements, respecte a la interacció entre iguals, podem veure que

ambdues presenten pos ido ns complementáries en la situació de l'aula: mentre els

treballs emanats de KEscola de Ginebra posen I'accent en la contradicció i el conflicte

i plantegen grups moderadament divergents per a la co-operació, la perspectiva

sociocultural subratlla la collaboració i planteja els grups homogenis per a la

collaboració i les relacions tutoría I s per a la mediació (Serrano i Gónzalez-Herrero,

1996).

Tanmateix, tal com Coll (1984) advertí, pot ser que investigacions futures mostrin

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

alumnes. Quan aixó passi, és possible que cap de les dues hipótesis resultin
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adequades per a explicar les noves troballes; pero de moment son sens dubte les que

millor permeten donar compte deis resultáis disponibles. En aquest mateix sentit,

Medrano (1995), després de referir-se ais treballs de l'escola de Ginebra i a la

psicología soviética, remarca la necessitat d'aprofundir en el marc teóric, tant de

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

És, pero, interessant, el plantejament de Batista i Rodrigo (2002) que veuen una

confluencia entre les dues línies d'investigació, piagetiana i vigotskiana, coincidint en

la necessitat d'analitzar el discurs argumental i la seva articulado en el procés

interactiu.

Mes enllá de les aportacions d'aquestes dues teories, trobem intents d'articular

esquemes teórics integradors per a Taprenentatge entre iguals. Així, Granott (1993)

planteja un esquema teóric que pretén integrar les diverses concepcions derivades de

les idees de Piaget, de Vigotski i de Bandura. L'autora suggereix un model d'ana I ísi

de les interacciones entre iguals basat en un sistema de coordenades. En una d'elles

s'hi estableix el grau de collaboració, que pot oscillar de l'activitat independent a

Taltament collaborativa. En l'altra, hi trobem el grau de coneixement i competencia

deis participants en el context d'interacció, que pot anar de la competencia simétrica

(grups caracteritzats per Thomogene'ftat) a l'asimétrica (grups caracteritzats per

l'heterogeneitat).

El model, malgrat la simplicitat, permet situar i analitzar diferents tipus d'interacció,

pero es mostra feble quan fixem l'atenció exclusivament en els nivells referits a Taita

collaboració. En aquest cas es distingeix entre ensenyament en bastida (per a les

interaccions asimétiriques o tutorials), collaboració asimétrica (per a nivells

intermigs de simetría) i collaboració mutua (per a alts mvells de simetría de

coneixements o competencia). Com pot veure's, aquesta dimensió no aporta cap

novetat a les ja clássiques dimensions d'aprenentatge entre iguals que presentaren! en

el proper apartat.
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Mes elaborat i amb mes impacte, per ser la perspectiva teórica impulsora de la

multitud de practiques escolars d'aprenentatge cooperatiu ais Estats Units, és el que

Murray (2001) anomena Teoría de I1 Aprenentatge Social, basat en el principi que els

alumnes treba liaran i aprendran mes quan el professor creí condicions

d'interdependencia positiva (éxit individual lligat al de l'equip) i el reforc siguí

grupal.

De fet, pero, aquesta perspectiva no és tan unitaria com la presenta l'autor. Fins fa

poc, els diversos investigadors que la conformen mantenien una pugna entre quin

d'aquests dos elements (interdependencia o reforc) és el fonamental per a la

cooperado entre iguals. Cohén (1994) intenta superar la polémica demanant que

l'atenció es desplací a analitzar quines ínstruccions i tasques promouen la cooperació.

Echeita (1995) també proporciona un marc per superar aquesta discrepancia, a partir

de centrar-se en les relacions psicosocials de la interacció entre iguals i els processos

motivacionals, cognitius i afectivosocials que comporten. Mes endavant, ens hi

referirem amb mes detall.

Pero sense dubte, el carácter poc cohesionat d'aquesta perspectiva teórica pot ser ben

il-lustrat per l'intent d'Slavin (1996) de formular un pretés marc conceptual unificat.

L'autor comenca per inventariar les quatre perspectives teóriques que, al seu parer,

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

1. Perspectives motivacionals: l'estructura de recompensa grupal que crea la

interdependencia positiva motiva els alumnes a aprendre i ajudar els

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

2. Perspectives de cohesió social: els alumnes s'ajuden perqué "senten" el

grup. La cohesió del grup s'aconsegueix a través de la creació del grup

(teambuilding) i de l'autoavaluació de grup. Autors representatius son

Cohén, 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 (teoría genética i

sociocultural) i teories d'elaboració cognitives (on sitúa Dansereau, Webb

i Palincsar, entre d'altres).

A continuado, Slavin proposa integrar aqüestes perspectives, veient-les com a

complementáries, de manera que unes completin les altres en la necessitat que teñen

els investigadors de trobar un marc teóric general capac d'entendre i explicar la

complexitat de l'aprenentatge cooperatiu. El gráfíc següent, pres de l'autor, representa

aquesta integració.

Metes de grup basades
en l'aprenentatge

individual

Motivació per aprendre

- •

>

Motivació per animar
l'aprenentatge deis companys

Motivació per ajudar l'aprenentatge
deis companys

-

Tutoría entre iguals

Modelstge entre iguals

Elaborado cognitiva

Practica entre iguals

Avaluado entre iguals

Augment de
l'aprenentatge

Figura 2. Model integrador d'Slavin (1996)

Podem coincidir amb Abrami i Chambers (1996) sobre l'excessiva simplicitat del

model proposat i la necessitat d'ampliar-lo contemplan!, per exemple, altres fonts de

motivació (especialment intrínseques) que poden despertar el desig d'aprendre amb

d'altres. Tot i així, es reconeix l'esforc per comencar a presentar un marc conceptual

integrador que, fent la clássica divisió de per qué i com, intenta donar compte de

l'aprenentatge entre iguals.
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Assumint, pero, la no existencia d'aquest marc conceptual unitari per a l'aprenentatge

entre iguals, sí que creiem que disposem d'alguns elements que, en la nostra opinió,

poden ajudar a bastir-lo. Per una banda, resulten especialment valuoses les

aportacions del constructivisme social, inspirades en els plantejaments vigotskians,

que sitúen la negociado deis significáis a través de la inte race i 6 dialógica com el

mecanisme preferent d'interiorització del coneixement compartit. Els alumnes

aprenen (o co-construeixen) a través d'un procés d'assisténcia en bastida proporcional

pels seus companys.

Pero aquesta co-construcció de coneixement no té lloc d'una forma espontánia, on els

alumnes autoconstrueixen el coneixement, com plantegen les posicions que Monereo

(1995) anomena no dualistes (que conceben el coneixement vinculat al món subjectiu

de l'alumne). Al nostre parer, el professor pre-estructura el coneixement, en el

moment que pren decisions curriculars (definició d'objectius, selecció i seqüenciació

de contínguts, proposta d'activitats d'aprenentatge i d'avaluació) i, sobretot, en el

moment que ofereix ais alumnes una estructura que guia la interacció. La co-

construcció de coneixements que fan els alumnes, a partir de la interacció generada

per aquesta pre-estructuració que ofereix el professor, acabará amb la internalització

d'aquells coneixements útils per a diferents situacions que els alumnes hauran de

resoldre individualment mes endavant.

Aquest posicionament socioconstructivista i dualista presidirá la investigació que

plantejarem en la tesi, en la qual a partir de la pre-especificació d'estructures de

coneixements, concretats en el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre" i -

fonamentalment- en el format d'interacció 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 l'aprenentatge entre iguals

És ja clássica, per la seva utilitat, la dístinció que fan Damon i Phelps (1989) de les

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

partir de les característiques deis membres, deis objectius i fonamentalment del tipus

d'interacció distingeixen entre:

-tutoría: relació entre dos alumnes que davant d'un tema específic presenten

diferent nivell d'habilitat.

-cooperació: relació, centrada en l'adquisició i/o aplicació d'un coneixement,

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

de proximitat.

-coMaboració: relació, centrada en l'adquisició i/o aplicació d'un coneixement

per dos o mes alumnes amb habilitats similars.

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

igualtat (equality) del rol deis membres de la interacció. Es tracta de veure si les

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

l'altra banda, s'analitza la mutualitat en la interacció {interactive structure): la

connexió, la proíunditat i la bidireccionalitat de les transaccions comunicatives. La

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

d'interaccions en base a la seva qualitat.

Igualtat
(simetría)
Mutualitat

Tutoría
Baixa
(asimétrica)
Baixa

Cooperació
Elevada
(simétrica)
Mitjana

CoMaboració
Elevada
(simétrica)
Elevada

Taula II. Qualitat de la interacció segons la dimensió

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

paper diferent en íiinció de ser tutor o tutorat. Tot i que la mutualitat pot ser variable
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-depén de la competencia i de les hábilitats ínstruccionals del tutor, així com de la

receptivitat del tutorat-, en general será baixa ja que és una ínteracció dominada peí

tutor.

En la cooperado, els rols desenvolupats pels alumnes son relativament similars o bé

teñen un nivell de responsabilitat equivalent. Per tant, es produeix una re lacio general

de simetría, encara que en determináis moments es produeixin asimetries (relacions

tutorials) que es van compensant. La mutualitat és mitjana i depén de la competencia

entre equips, la distribució de responsabilitats o rols entre els membres i la

recompensa extrínseca o intrínseca.

En la col-Iaboració, la igualtat entre els membres és elevada, ja que comparteixen

respecte al problema a resoldre un nivell similar, generalment baix, d'habilitat. I la

mutualitat és també elevada ja que els subjectes contribueixen en la interacció en un

pía d'igualtat.

Cal notar pero, que aquesta distinció en la práctica no és presenta tan nítida. No

només perqué en les situacions de cooperado es donen elements característics de les

altres situacions, sino perqué alguns deis trets essencials de cadascuna poden veure's

afectats. Així per exemple, Ellis i Gauvain (1992) recullen alguns estudis que

contrasten el carácter igualitari o simétric de la col-laborado. Les díades d'alumnes

amb interaccions no estructurades acostumen a estar dominades per un sol

component.

Feta aquesta puntualització 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

concepció d'aprenentatge, la zona de desenvolupament proper (ZDP) i el discurs.

Com es recull en la taula III.

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

individu a l'altre d'una manera unidireccional, del tutor al tutorat. Aquesta dimensió
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sosté la idea del coneixement com a transmissió en el sentit que és el tutor qui

estructura el procés d'aprenentatge. I precisament ho fe actuant dins la ZDP, perqué

el seu nivell de desenvolupament real és superior, en ser mes expert, al del tutorat.

En aquest sentit, el discurs és básicament unidireccional, de tutor a tutorat, amb un

dialeg acotat a l'activitat de treball i amb reprodúcelons del rol del professor

tradicional, per part del tutor.

Coneixement

ZDP
Discurs

Tutoría
Unidireccional
Transmissió

Tutor ajuda tutorat
Unidireccional

Cooperado
Multidirecc.
Transmissió/transfonnac
ió consensuada
Fluida i dinámica
Uni i multidireccional

Col-laboració
Bidireccional
Transfonnació
(negociat)
Fluida i dinámica
Bidireccional

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

Val a dir, com es veurá mes endavant, que aquesta analisi és poc compartida per les

tendéncies actuáis de la tutoría entre iguals, en les quals es reformula la mateixa

de fin icio de tutoria (Topping, 1996), fugint del model lineal de transmissió de

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

En la cooperado, el coneixement circula dins del grup d'una forma multidireccional,

no necessáriament d'un alumne predetermina! a un altre. La tasca ía que uns alumnes

o altres transmetin el coneixement i que aquest es transformi a partir deis processos

interactius de negociado i d'apropiació. En trobar-se els alumnes construint el

coneixement conjuntament, cada vegada i en fundó de la tasca, l'alumne mes capac

assisteix els altres dins la ZDP. Pero en variar permanentment aquest paper al llarg

del temps, les relacions son considerades fluides i dinámiques i ningú -a diferencia

de la tutoria- no s'encarrega de transferir el control. El discurs combina la

unidireccionalitat, vist episódicament, en un conjunt de multidireccionalitat.

Respecte a les interaccions entre iguals fonamentades en la coMaboració, les autores

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

transformado conjunta. Les implicacions de la ZDP son ídéntiques a les situado ns
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d'aprenentatge cooperatiu i el discurs és també bidireccional i permet un diáleg 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 tutoría entre iguals és especialment adequada per al domini d'aquelles

habilitáis que ja son adquirides, pero que cal perfeccionar; mentre que la

coMaboració és aconsellable per activitats de descobriment i aprenentatge de noves

relacions i habilitáis.

En el proper capítol, quan parlem de la tutoría entre iguals recíproca (tipus de tutoría

entre iguaís desenvolupada per John Fantuzzo i el seus coMaboradors, en la qual els

alumnes alternen el rol de tutor i tutorat), veurem com la divisió en tres dimensions

que s'ha presentat té sobretot un carácter expositiu o académic i que pot servir per

entendre episodis temporalment puntuáis d'aprenentatge entre iguals. En els

processos mes 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 actúa de tutor, pot treballar

coMaborativament en una altra ocasió.

1.4 Aprenentatge cooperatiu, condicions i métodes

En les tres dimensions de l'aprenentatge entre iguals que acabem d'esmentar és obvi

que la cooperado juga un paper central, compartint moltes de les característíques

deis altres dos escenaris. Si en una aproximado teórica aixó ja és així, i sembla que

ens referim a les dimensions com a un contínum amb un espai comú o central

d'intersecció, ocupada per la cooperado, qué no passará amb la practica educativa?

En realitat, sota la denominado de cooperació o aprenentatge cooperatiu

s'aixopluguen practiques instruccionals que participen de la tutoría i de la

coMaboració. No és estrany que sota el terme d'aprenentatge cooperatiu s'hi

reconeguin les principáis aportacions en aqüestes altres dimensions. En la
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bibliografía, 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

tutoría entre iguals com a aprenentatge cooperatiu diádic (Dyadic Cooperative

Learning).

Pero cal dir que no tots els autors es troben cómodes amb el mot cooperació. Utley,

Mortweet i Greenwood (1997) o King-Sears (2001) parlen de Peer Mediated

Instruction and Interventions (PMII), denominado sota la qual inclouen el

modelatge, la iniciado, la xarxa, la tutoría i el reforc entre iguals. Topping i Ehly

(1998) també han preferit fugir de la polémica utilitzant el terme Peer Assisted

Learning (PAL), que inclou tutoría, ensenyament ifeedback entre iguals.

També, darrerament, diversos autors (com ara O'DonelI i King, 1999) prefereixen

usar el terme col-laborado com a concepte general, ja que -segons plantegen- és la

forma d'aprenentatge entre iguals mes natural i espontánia que no precisa de la

tecnificació ni de Testructuració de la interacció. Val a dir que aquest plantejament es

mostra inconsistent en vista d'alguns deis treballs que hem esmentat, que mes aviat

fan pensar que la col-laborado requereix d'unes habilitats deis participants que, de

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

Finalment, els autors que treballen en el camp de la resolució de problemes (per

exemple Kneser i Ploatzner, 2001), distingeixen cooperació de coHaboració,

entenent que la primera requereix de la divisió de treball entre els participants,

mentre que la col-laborado es basa en el compromís mutu de resoldre el problema

junts.

Malgrat aixó, i per les raons que hem explicat anteriorment, prendrem el concepte

d'aprenentatge cooperatiu, o de cooperació, en la seva versió de "terme-paraigua" per

a la resta de situacions d'aprenentatge entre iguals, i per tant inclusiu de les

dimensions de tutoría i collaboració.
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Entenem a mes, que les condicions que fan que la cooperació ñincioni (Johnson,

Johnson i Holubec, 1999), i que sintetitzem tot seguit, son perfectament aplicables al

conjunt de l'aprenentatge entre iguals:

1. Interdependencia positiva (Positive interdependencé). L'éxit de cada

membre está 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 refor9 no és individual sino de

grup), divisió de recursos (distribució de la informació i limitació de

materials) i rols complementaris.

2. Interaccions cara a cara (Face-ío-face Promotive ínteractiori).

Maximització de les oportunitats d'interacció que permetin dinámiques

interpersonals d'ajut, assisténcia, suport, encoratjament i reforc entre els

membres del grup. Aixó requereix limitar el nombre de membres (2 a 4

generalment).

3. Responsabilitat individual (Individua! Accountability). Tracta d'evitar el

principal inconvenient del treball en grup, la "difiisió de responsabilitats". Per

garantir-la es pot recorrer a l'avaluació individual, la tria aleatoria del

portaveu o els informes personáis de treball.

4. Hábil itats socials (Social -interpersonal- skills). Aqüestes habilitáis

necessáries per a la cooperació (comunicado apropiada, resolució

constructiva de conflictes, participado, acceptació deis altres...) han de ser

ensenyades per poder practicar-les.

5. Autoreflexió de grup (Group Processing). Els membres del grup destinen

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

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

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

Equip cooperatiu
Interdependencia positiva
Responsabilitat individual
Heterogeneítat
Lideratge compartit
Responsabilitat de grup
Tasca i procés
Aprenen. Hábilitats socials
Observad ó/interven ció docent
Auto-reflexió grupal

Grap tradicional
No interdependencia
No responsabilitat individual
Homogeneítat
Lideratge individual
Responsabilitat individual
Importancia de tasca
Assumides i ignorades
Docent ignora els grups
No hi ha autoreflexió

Taula IV. Treball cooperatiu versus treball en grup

Aqüestes característiques de l'aprenentatge cooperatiu marquen unes diferencies

entre aquest i el treball tradicional en grup. Malgrat que les aportacions mes actuáis i

elaborades sobre treball en grup, provinents de la tradició de la dinámica 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 fectors abans assenyalats.

Veiem dones, que l'aprenentatge cooperatiu constitueix una subclasse dins del treball

en grup que requereix d'una planifícació acurada de la interacció i on no hi ha prou

amb agrupar els alumnes. Sovint, ens referim ais grups cooperatius com a equips, en

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

Tal com encertadament han assenyalat Mauri i Sanmartí (1998), per institucional itzar

formes de treball cooperatiu en el nincionament de I'aula, o per fer efectives les

condicions antenorment assenyalades, cal temps. Les autores plantegen que el treball

cooperatiu requereix de canvis en la forma implícita d'entendre I'aula. Alguns

d'aquests canvis, que cal acordar amb l'alumnat, es refereixen a la conceptualització

positiva de Terror, al treball individual com a requisit per a l'aportació efectiva al

grup i a l'assumpció del principi que tothom pot aprendre deis altres.

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

grupal en cooperativa, s'han dissenyat en multitud de métodes. La rápida extensió de
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la voluntat de dur a les aules l'aprenentatge cooperatiu ha portal a la creació i el

perfeccionament d'una serie de métodes que tot í compartir, en major o menor grau

les característiques apuntades, esdevenen un ventall divers i difícil fms i tot de

classificar. Prova d'aquesta difícultat de trabar criteris d'ordenació és el variat recull

que en fan els diversos autors.

Així, per exemple, Sharan (1994) parla de Students Teams-Achievement Divisions

(STAD), Team Assisted Individualization (TAI), Cooperative Integjrated Reading

and Composition (CIRC), tots ells d'Slavin; el métode de puzle d'Aronson

desenvolupat per Slavin; Learning Together deis germans Johnson; Complex

Instruction de Cohén, 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 (tutoría entre iguals).

Santos (1990) fa un Uistat exhaustiu, que trobem encara una mica mes 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 Individualizaron (TAI) Cooperative

Integrated Reading and Composition (CIRC).

-Learning Together, deis germans Johnson.

-Group Investigation, de Sharan i Sharan.

-Co-op Co-op, de Kagan.

-Scripted cooperation, de Dansereau.

Podem trobar altres classificacions amb d'altres métodes, com ara el Numbered

Heads Together de Kagan, el Finding Out de Cohén o VScripted Cooperation de

Dansereau.
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Davant, dones, de la dificultat de trobar un criteri que permeti ordenar coherentment

la multiplicitat de métodes d'aprenentatge cooperatiu, ens sembla mes profitós

descriure sintéticament aquells, d'entre els que acabem de relacionar, que son mes

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 deis seus

equips. En funció de la puntuació anterior, cada membre de l'equip es sitúa en

un grup homogeni amb el qual competeix en la resposta de preguntes.

Després retorna a l'equip i aporta els punts que ha "guanyat". El

reconeixement és d'equip. La puntuació individual servirá de nou per crear el

grup de competició de la propera sessió.

-Jigsaw II o Puzle. La seqüéncia 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 deis continguts (peca del puzle) que haurá de posar en comú en el

seu equip habitual. L'aportació de cada membre de l'equip, amb el domini

d'una part de contingut, esdevé imprescindible per a la resolució de l'activitat.

L'avaluació, amb nota d'equip, forca la interdependencia i crea motivació.

-Student Teams-Achievement División (STAD) o Divisió d'alumnes per equips

d'assoliment. Els alumnes s'ajuden en equip a dominar el material presentat

peí professor. Després fan un prova individual i la comparado del progrés

personal obtingut per cada alumne és la contribució que fa a l'equip, que és

qui rep el reconeixement o nota.

-Team Assisted Individualization (TAI) o Individualizado amb ajuda d'equip. És un

métode aplicat orígináriament a les matemátiques on els alumnes

contribueixen a l'equip heterogeni, a partir del seu progrés individual en fitxes

d'activitats a nivells ajustáis individualment. Els alumnes treballen
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individualment, pero amb l'ajut de l'equip que está 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 fítxes d'activitats de nivells

adaptats. Els progressos individuáis contribueixen a la nota del grup, de

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

-Group Investigation (GI) o Investigado d'equip. Entén el grup-classe com una

comunitat d'investigació que treballa un tema, parcialitzant-lo en diferents

subtemes deis quals s'encarrega cada equip. La possibilitat d'elccció deis

subtemes afavoreix la motivació. El treball autónom deis diferents equips

acaba sempre amb una posada en comú al grup-classe i una reflexió 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 l'equip establert a partir deis progressos individuáis.

A d'altres llocs (Monereo i Duran, 2001), hem recollit també, peí seu impacte, el

Reciprocal Teaching o Ensenyament Recíproc, desenvolupat per Annamarie SuUivan

Palincsar (Palincsar i Brown, 1984 i Palincsar i Herrenhohl, 1999). Pensat per a la

lectura comprensiva, en l'ensenyament recfproc cada membre de l'equip s'ocupa

d'una tasca diferent, que suposa una operado cognitiva necessária per a la

comprensió lectora. Així, després de la lectura de cada fragment, un alumne

resumeix, l'altre fe preguntes, l'altre les respon i l'últim anticipa el que vindrá. Es

tracta dones de distribuir cooperativament la cárrega cognitiva del procés lector.

Finalment, al nostre país, trobem formulacions de métodes d'aprenentatge cooperatiu

que amb molts punts en comú, mantenen una característica genu'ina, com ara els

Grups Naturals (Costa-Pau, 1988 o Miquel, 1992). Vinculat a experiéncies d'alguns
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centres catalans, el Grup Natural es constitueix per autoelecció o afinitat i els seus

membres assumeixen diferents rols o funcions, com ara responsables d'assignatura o

delegats de servéis. També els Grups d'aprenentatge cooperatiu (GAC), plantejats per

Pujólas (1997; 2001), tot i que fonamentats en el métode TAI, constitueixen una

valuosa proposta práctica per a la Íncorporació del treball cooperatiu a les aules de

I'ESO, incloent actuadons i instruments que li confereixen genui'nitat i validesa per a

la nostra realitat escolar.

Si tots els métodes d'aprenentatge cooperatiu que acabem d'apuntar comparteixen les

característiques mes amunt esmentades, també és cert que mantenen diferencies entre

si. Davidson (1994) ha identifícat alguns deis aspectes que permeten la comparado

entre els diferents métodes: el procediment d'agrupament de l'alumnat, el tipus

d'interdependencia positiva, l'ensenyament deliberat o no dliabilitats socials,

I'aplicació en diferents árees curriculars, el clima i la creació d'equips, rexplicitació

de restructura de grup i el rol que ha de desenvolupar el professor.

Slavin (1995) també fa una interessant comparació en funció de les metes de grup, la

responsabilitat individual, la igualtat d'oportunitats per a l'éxit, la competició intra o

interequips, l'especialització en la tasca i l'adaptació a les necessitats individuáis.

Pero tal com diu Echeita (1995), no es tracta pas de buscar "el métode cooperatiu per

excelléncia", sino d'elegir en cada moment, en cada activitat i en cada grup

d'alumnes concret, aquell que potencií mes i millor els factors que abans s'han

assenyalat com a determinants per al treball cooperatiu.

En aquest sentit, la formado del professorat en l'ús de l'aprenentatge cooperatiu

(Johnson i Johnson, 1994) s'ha d'allunyar de les aproximacions prescriptives o

directes, própies de técnics que simplement apliquen técniques ordenad es en passos.

La formado del professorat ha d'estar mes propera a aproximacions de caire

"estratégic" que permetin ajustar els métodes a les condicions, ais alumnes i a les

necessitats. Seguint amb l'analogia deis germans Johnson, els professors han de ser

enginyers de l'aprenentatge cooperatiu, no pas técnics. Professionals capacos
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d'entendre conceptualment els principis sobre els descansa la cooperació, ajustar les

intervencions a les necessitats deis centres i les aules i, finalment, "reparar" les

possibles disfiincions que puguin sorgir.

Respecte a aixó darrer, la necessitat de preveure o arranjar disfiincions, val la pena

recollir en unes línies els inconvenients o difícultats amb qué es pot trobar aquesta

modalitat de treball.

En el nostre context actual, Lobato (1998) fe responsable de les dificultáis

d'introducció deis métodes d'aprenentatge cooperatiu els ritmes i els nivells

académics diferents; l'aprenentatge i les actituds individualistes predominants entre

l'alumnat; la falta de preparado del professorat; la diñcultat en l'avaluació; la manca

de suport d'equip en els professors; i la mentalitat de famílies centrades només en

determináis aprenentatges.

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

-1) Organització escolar vigent de tipus taylorísta. L'organització

departamental (del curriculum, del professorat, deis horaris i deis criteris d'assignació

de grups i professors), la programado lineal, el llibre de text... desemboca en un

control extern i igualitarí de l'alumnat.

-2) Percepcions deis 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 mes, aquel ls que

l'escola els ha ensenyat a competir amb els altres, poden teñir dificultáis de relació

dins deis equips.

-3) Grau de domini del nou recurs per part del professorat. Cal que el

professorat conegui els requisits del treball cooperatiu (objectius clars,

interdependencia, estructura organizativa del grup ben definida). La qual cosa

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

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

En un estudi práctic amb qué hem col-laborat per analitzar les dificultats i

resisténcies de l'ús de l'aprenentatge cooperatiu a la secundaria (Calvo, 2002), podem

intuir tres aspectes que caldria afegir ais anteriors. En primer lloc, la percepció que té

una part del professorat del seu alumnat, concebut homogéniament individualista i

poc disposat a la col-laboració, aspecte a mes sobre el que el professorat diu veure's

poc capac d'incidir. En segon lloc, la concepció també per part del professorat de les

diferencies entre els alumnes com una font de divergéncies distorsionadores, fins i tot

en una hipotética dinámica 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 capac de resoldre tots els problemes

que els docents teñen plantejats.

Per vencer aqüestes dificultats, per introduir l'aprenentatge cooperatiu a les aules,

caldrá fer entrar també la cooperado a Tescola. L'escola i l'empresa -tal com també

apunten Johnson i Johnson- s'havien organitzat en una divisió taylorista del treball,

separat i en competencia. El personal de la fabrica era vist com a peces

intercanviables d'una maquina. Aquest tipus d'organització presenta la seva máxima

expressió a l'ensenyament secundan, amb una organització per departaments i uns

horaris altament reticulats i complexos que comporten poc contacte entre el

professorat i el mateix grup d'alumnes. En conseqüéncia, aquesta és la principal

dificultat, segons Sharan (1994) perqué els instituís adoptin 1'ús sistemátic de

l'aprenentatge cooperatiu.

Cal que els centres educatius passin de l'estructura competitiva/individual, amb el

treball aíllat del seu professorat, a una nova estructura d'alt rendiment basada en el

treball cooperatiu. El treball en equip del professorat, acordant tot alió que regeix el

runcionament del centre educatiu -Projecte Educatiu de Centre i Projecte Curricular-

és considerat en el nostre sistema educatiu com una condició básica per a les escoles

de qualitat. En un futur proper, immersos en la societat del coneixement on la
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informado és abundat i canviant, els professors en equips cooperatius hauran de

treballar en escoles organitzades com adhocrácies, basades en el principi de la

innovació (davant de l'aparició de nous i urgents reptes) i dirigides a la resolució de

problemes (que comportaran aprenentatge per a tots els membres de la comúnitat

d'aprenents (Skrtic, 1988).

1.5 Primera i segona generado d'investigacions en aprenentatge

coopera tiu

Tot i que, tal com assenyala Ovejero (1991), la investigado empírica sobre

cooperado es remunta ais treballs de Triplett, al 1897, que establia que la competido

era mes eficac que el treball individual; a Maller, el 1929, que comparava competictó

i cooperado; a Thorndike, al 1938, que admetia que la major efectivitat de la

cooperado 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 servirá de base al que slia anomenat (Melero i Fernández, 1995) primera

generado d'estudis sobre aprenentatge cooperatiu.

Aquesta primera generado -que arrenca a partir deis setanta- té com a denominador

comú el disseny de métodes d'aprenentatge cooperatiu i Tanálisi de les situacions a

l'aula, a partir del seu ús. Es van centrar, per tant, en l'avaluació de programes

d'ensenyament (els métodes) i en estudis de laboratori. Es tractava, dones, de

comparar els efectes que sobre un grup de tractament, i en algunes ocasions en

referencia a un grup control, tenien alguns métodes d'aprenentatge cooperatiu. Sovint

també es comparava l'efecte sobre el rendiment académic d'algún d'aquests métodes

respecte a la instrucció directa. En general, pero, eren investigadons ateóriques o

amb molt poca base teórica.

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

d'aprenentatge cooperatiu, molt lligades no només a I'estudi, sino i sobretot a la
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divulgado d'aquests métodes instructius en el context escolar. Així, apareix un grup

d'investigació a Israel i cinc ais EUA, estructuráis sobre els autors següents:

-Shlomo Sharan (School Education, Tel Aviv Universtity) i Yael Sharan

(coordinadora de formació de professorat de lisrael Educational Televisión Center).

Aquests autors s'han dedicat a l'estudi i la divulgado de l'aprenentatge cooperatiu,

básicament a través del métode Group Investigation (Sharan i Sharan, 1994). Rachel

Hertz-Lazarowitz, de la Universitat de Haifa, a qui mes endavant ens referirem,

col-labora estretament amb ells.

-Robert Slavin (director del Early and Elementary School Program at the

Center for Research on Effective Schooling for Disadvantged Students a la

Universitat Johns Hopkins). Slavin i els seus collaboradors han desenvolupat

métodes d'aprenentatge cooperatiu estructuráis al voltant del concepte de team

(equip), com a forma d'unir interdependencia i motivado. Així han desenvolupat el

Students Teams Achievement Divisions (STAD), Jigsaw II i el Teams-Games-

Tournaments (TGT), Per a Tarea de la I lengua van crear, en coMaboració amb

Madden, el Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) i per a les

matemátiques, el Team Assisted Individualizaron. A mes, Slavin s'ha caracteritzat,

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

-David i Roger Johnson (directors del Cooperative Learning Center de la

Universitat de Minessota, Minneapolis) son autors de nombrosos estudis i rellevants

aportacions teóríques 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 insisth en les característiques básiques de l'aprenentatge

cooperatiu (que hem assenyalat anteriorment), en la necessitat d'ensenyar ais alumnes

les habilitáis cooperatives (capacitat de comunicado, construir i mantenir confianca,

resoldre conílictes...) i en les técniques per crear la interdependencia positiva.

-Elliott Aronson (Universitat Santa Cruz, California). 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 II (desenvolupat per Slavin) que és, sense dubte, el métode

d'aprenentatge cooperatiu mes conegut i, d'alguna manera, maxim exemple de

métode d'aprenentatge cooperatiu. En la seva formulació inicial el Jigsaw o puzle

d'Aronson, consistía a crear interdependencia positiva íént que cada alumne de la

classe disposés d'un bocí d'informació imprescindible per a l'assoliment de l'objectiu

d'aprenentatge. Lógicament, el métode no ha prosperat per la gran dificultat

organitzativa que requereix, pero sí la manera diáfana en qué exemplifica la

interdependencia entre alumnes.

-Spencer Kagan (director de Kagan Cooperative Learning Company a San

Juan Capistrano, California). Interessat sobretot a desenvolupar les actituds i

capacitats de cooperació de l'alunmat com a forma de millorar les relacions

interculturals, Kagan i els seus collaboradors s'han centrat en el que anomenen

l'"estructura cooperativa", tot alió comú a múltiples situacions instructives de

carácter cooperatiu (Kagan i Kagan, 1994). Aqüestes estructures son efectives quan

incorporen al treball de grup la interacció simultánia, la participació equilibrada, la

interdependencia positiva i l'aportació individual (Kagan, 1992).

-Elisabeth Cohén (directora del Program for Complex Instruction de la

Universitat d'Stanford). Conven9uda que son les oportunitats d'interacció amb altres

el que promou l'aprenentatge i que aqüestes están mediatitzades pels estatus que les

expectatives generen, proposa el métode Complex Instruction, que pretén respondre a

l'heterogeneitat deis alumnes de tala (generant un tractament per a les múltiples

habilitats i assignant tasques rellevants ais alumnes amb dificultáis), partint de la idea

- i aquest és el paper del professor- que tothom té una habilitat necessária per a l'éxit

del grup (Cohén et al, 1994).

Melero i Fernandez detecten problemes en la generalitat de les investigacions

derivades de l'insuficient marc teóric, varíetat de métodes i quantitat de variables

manejades. Aquesta manca de referents compartits es concreta, per exemple, en una

de les principáis controvérsies entre l'escola de Slavin i la de Johnson i Johnson, la
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productivitat grupal versus l'aprenentatge individual i la conveniencia de l'ús de les

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

Com a conclusions de les investigado ns d'aquesta primera generació

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 mes efectiu per ais alumnes amb baix rendiment; mes efectiu per a

l'adquisició de capacitáis cognitives complexes (com ara la identificado de

conceptes, l'analisi de problemes o l'emissió de judicis); té repercussions positives en

les relacions i nt errad ais i en el respecte ais altres; possibilita la millora de

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

Mes enllá d'aquesta primera generació d'investigacions, trobem una segona generació

d'investigacions que tracten d'identificar les causes i els mecanismes deis resultáis

positius obtinguts per l'aplicació de l'aprenentatge cooperatiu. Es tracta, dones,

d'analitzar el procés interactiu, no només el seu resultat. En aquest sentit, Melero i

Fernández, destaquen tres línies de treball:

-Análisi pormenorizada de la parla, com els treballs de Bennet (Bennet i

Dunne, 1991) que conclouen que l'impacte positiu de l'aprenentatge

cooperatiu requereix que els estudiants es proporcionin mútuament

explicacions, preguntes i correccions, mes que respostes termináis.

-Análisi del comportament d'ajuda, entesa com a variable mediadora (Webb,

1992). Aquesta autora mostra que la clau de l'éxit cooperatiu rau en l'ajust

entre l'ajuda demanada i la rebuda, i el ni ve 11 d'elaborado d'aquesta.

-Análisi d'altres processos interns, com ara la reflexió grupal (group

processing) estudiada per Johnson i Johnson, o els treballs d'OTJonnell i

Dansereau (1992) sobre interaccions molt estructurades (scripted

cooperation\ ais que ens referirem en el proper apartat sobre la tutoria.
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La segona generado d'investigacions, en paraules d'Echeita, ha de comprendre de

forma precisa els mecanismes d'influéncia educativa i els processos específícs que es

generen en el transcurs de les interaccions cooperatives. Processos que son d'índole

sociocognitiva, on intervenen tant factors de tipus re lacio nal (socioafectius,

motivacionals), com cognitius.

Per fer-ho, tal com comentarem en el capítol 4, és imprescindible analitzar la

interacció, per tal de fer emergir els processos psicológics que poden ajudar-nos a

entendre el funcionament de l'aprenentatge cooperatiu.

Aquesta nova generació d'investigacions va estenent-se, tot i que una revistó general

deis abstractes deis articles d'investigació sobre aprenentatge cooperatiu continguts a

la base de dades PsycLIT, ens permet constatar que, en els darrers anys, la recerca ha

mantingut, pero, la comparado de l'aprenentatge cooperatiu amb d'altres estratégies

instruccionals: ensenyament tradicional, estructura de competido, assísténcia per

ordinador, vídeo interactiu o fotografíes interactives. O bé amb métodes concrets,

com la comparado entre instrucció directa i ensenyament recíproc (Soriano, Vidal-

Abarca i Miranda, 1996).

S'han seguit estudiant els diferents formats d'aprenentatge cooperatiu, com el Jigsaw

o métode del puzle (Perkins i Saris, 2001) o el BCIRC -Bilingual Cooperative

Integrated Reading and Composition. Topping i Ehly (1998) estudien diferents

métodes d'aprenentatge assistit per un company (Peer-Assisted Learning), que ells

classifíquen com a tutoría, modelatge, educació, orientado, monitorítzació i

avaluado.

Cada cop s'han estés mes els camps de continguts sobre els quals s'estudia, de

manera que els darrers treballs de recerca abasten totes les árees curriculars

(matemátiques, Mengües, ciéncies naturals, educació física, ciéncies socials, art i

música) i es pren en consideració la diversitat escolar: cultural, superdotats, sords,

hiperactivitat, dificultáis lingüístiques, alumnes en risc, conductuals, autisme i

dificultáis d'aprenentatge. En definitiva, la vinculado 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 fíguri com un recurs privilegiat

d'atenció a la diversitat.

Així mateix, els processos psicológics subjacents a la cooperado son cada vegades

mes presos en considerado: habilitats so ciáis i comunicatives, conductes de

cooperació i ajut, preses d'acord, autoconcepte, ansietat, motivació, cognició,

resolució de problemes, metacognició, autoregulació i pensament crític. Precisament,

les investigacions que s'hi troben corresponen al període mes recent. Val la pena fer

referencia a treballs sobre la construcció de coneixement comú (Elbsers i Streeland,

2000) i sobre l'estructura del discurs com a variable mediadora (Keefer et al, 2000;

Chinn, Oüonell i Jinks, 2000; i Knesser i Plotzner, 2001).

L'ámbit de les noves tecnologies ocupa una bona part de la recerca actual en

aprenentatge cooperatiu: internet, suport informátic, universitat virtual o instrucció

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 país (Gros, 2001).

En consonancia amb les aportacions de Koschmann, els recents treballs d'Almog i

Hertz-Lazarowitz (1999) plantegen un futur on les aules son concebudes com a

entorns d'aprenentatge amb tecnologies avancades (Learning Environment with

Advanced Technologies) i on el professorat i l'alumnat actúen com una comunítat

d'aprenents. Tot fe pensar que un futur proper ambdues línies de treball -

aprenentatge cooperatiu i noves tecnologies- poden teñir una relació simbiótica, per

tal de completar els aspectes que en una i altra perspectiva -poc control del treball

individual en la cooperació; i individualizado i aíllament social, en l'aprenentatge

per ordinador- semblen teñir.
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2 La tutoría entre iguals: conceptualització, tipología,

recerca i práctica escolar

Per a mi, no hi ha una separado clara

entre ensenyar i aprendre,

perqué ensinistrant

també s'aprén.

Pau Casáis

En aquest capítol defínim la tutoría entre iguals com una modalitat de l'aprenentatge

cooperatiu, basada en la creació de parelles d'alumnes, amb una relació asimétrica i

un objectiu comú, conegut i compartit, que s'assoleix a través d'un marc de relació

exteriorment planifícat.

Després de fer un breu recorregut historie sobre els seus orígens, repassarem la rica

gamma de possibilitats d'aplicació a l'aula i ens centrarem en dos aspectes que

generen els principáis tipus de tutoríes: la diferencia d'edat dins de les parelles i la

continuítat del rol de tutor i tutorat.

Mentre que les diferencies d'edat entre tutor i tutorat queden prou diluídes, i la

majoria d'autors coincideixen a assenyalar que 1'important és l'heterogeneitat en

aptituds (que pot venir donada per l'edat, formado previa, capacitáis...), en el cas de

la continuitat del rol dins de la parella, els resultáis no son gens concloents.

D'entrada, i així ho plantejarem nosaltres, la tutoría recíproca podría gaudir deis

avantatges de la tutoría fixa i de la collaboració i minimitzar els inconvenients

d'ambdues.
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Com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu, el repás a la recerca sobre la tutoría entre

iguals planteja la necessitat d'aquesta nova generació d'investigacions que comencin

a identificar els elements rellevants, subjacents ais processos, que ajudin a explicar

els resultats d'aquesta estrategia instructiva.

Finalment, acabem presentant una part mes aplicada on, després de resumir els

avantatges de la tutoría entre iguals, s'alerta també sobre les possibles inconvenients

que, com tota opció metodológica, pot teñir. Per tal de prevenir-los, oferim una

orientació que permeti prendre decisions ajustades a I'hora de planificar una actuació

de tutoría a l'aula.

2.1 Definido i historia

La tutoría entre iguals (peer tutoríng), modalitat d'aprenentatge entre iguals

caracteritzada per la baixa igualtat i mutualitat en la relació entre els alumnes, ha

rebut diferents definició ns. Melero i Fernández (1995) la defineixen com un sistema

d'instrucció constitui't per una díade, on un deis membres ensenya l'altre dins d'un

marc planificat exteriorment.

Topping (1996) distingeix entre una definició arcaica i una d'actual. En la primera,

Talumne tutor és vist com un substituí del professor, en una concepció lineal de

transmissió de coneixements i inclou la possibilitat d'un tutor per a un petit grup, tot

reproduint el model d'aula. Aquesta definició seria: "alumnes mes capacos ajuden els

alumnes menys capacos a aprendre en treball cooperatiu de pare I la o de petit grup,

organitzats per un professor professional".

La práctica i la recerca educatives han donat pas, segons fautor, a una nova definició

que subratlla el fet de l'aprenentatge simultani de l'alumne tutor: "persones de grups

socials similars, que no son professors professionals, que ajuden a altres a aprendre i

que aprenen ells mateixos ensenyant".
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Aquesta definido és prou amplia com per recollir la gran varietat de situacions de

tutoría entre iguals que la práctica educativa ha engendrat. Seguint Topping, podem

classiñcar les situacions de tutoría pels criteris següents:

-Contingut curricular. En 1'ámbit anglosaxó, les experiéncies abasten infinitat de

matéries. A fEstat espanyol hem trobat una experiencia publicada en l'ámbit de les

matemátiques (Marín, 1998).

-Format de contacte. Podem trobar un tutor amb un grup de tutorats, pero sense

dubte el format mes estés és la tutoría en pareíles, també coneguda com treball un a

un.

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

(cross-age tuioring).

-Habilitats. Ensenyament i aprenentatge dliabilitats generáis (com ara técniques

d'estudi) o d'una habilita! concreta (com ara, composició de textos).

-Continuitat de rol: permanent (no hi ha intercanvi entre les funcions de tutor i

tutorat) o recíproc (els alumnes intercanvien periódicament els rols).

-Lloc: institució on té lloc, ja sigui centres escolars, entitats culturáis o de carácter

professional.

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

-Característiques del tutorat: difíucltats o necesssitats d'ajut especifiques.

-Característiques del tutor: avantatjats, alumnes amb dificultáis o amb necessitats

especiáis.

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

Per a nosaltres, la tutoría entre iguals és una modalitat de I'aprenentatge entre iguals

basada en la creació de pareíles d'alumnes, amb una relació asimétrica (els rols de

tutor i tutorat derivats del nivell de competencia sobre la materia) i un objectiu comú,

conegut i compartit (l'ensenyament i aprenentatge de continguts curriculars, en el

nostre cas de l'ámbit lingüístic) que s'assoleix a través d'un marc de relació

exteriorment planificat.
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Seguint Wagner (1990), els precedents histories de la tutoría entre iguals podem

trobar-los en el món clássic. A I'Institut d'oratória, Quintiliá reconeixia que el nou

aprenent és el millor professor. Durant l'edat mitjana, al gymnasium, l'escola clássica

alemanya, Sturn assignava un alumne a ensenyar a un grup de deu, Trotzendorf

ensenyava estudiants que alhora ensenyaven els petits i els jesuítes organitzaven les

classes en grups de deu amb un alumne portaveu. A partir deis segles XVII -amb la

incorporado de la llengua vernacla, la focalització sobre coneixements i la

disciplina- Hoole, al 1660, deia que els alumnes capacos han d'ajudar-se a ells

mateixos, assistínt els mes febles; i Comenius, per aquelles dates, assegurava que qui

ensenya un altre, s'ensenya a si mateix.

L'origen modem de la tutoría entre iguals es sitúa a partir de la revolució francesa,

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

Anglaterra. Pero el primer ús sistemátic de la tutoría entre iguals és al segle XIX,

associat al "sistema monitorial" d'Andrew Bell (Topping, 1988), que organitzava els

alumnes promovent-los a ser tutors deis seus companys. Joseph Lancaster va

de se nvo I upar i disseminar el sistema de Bell, consolidant-lo en l'ámbit anglosaxó,

sota el nom de sistema monitorial a Gran Bretanya i d'instrucció mutua, ais Estats

Units.

Tot i que al segle XIX es donaren altres experiéncies de tutoría entre iguals (a

Franca, sota el nom d'instrucció mutua; a Suíssa, on Pestalozzi educa nens orfes; o a

la Rússia tsarista), és a la Gran Bretanya i ais Estats Units on es practicaren de forma

sistemática i important, cosa que explica que actualment siguí, en aquests dos paisos,

un sistema instruccional ámpliament usat, en tots els nivells educatius i árees

curriculars.

Com Melero i Fernández assenyalen, en els paísos mediterranis, la tutoría entre

iguals, tot i el seu grau d'existéncia, no adquirí relleváncia en la creació d'oportunitats

educatives entre la poblacio escolar. La práctica es limita a l'ús espontani i intu'ftiu,

sobretot en les escoles rurals unitáries. No obstant aixó, a partir de 1960 aparegueren

-pero no al nostre país- articles científics en qué s'analitzaven programes concrets de
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tutoría entre iguals, es reflectia la Ínvestigació experimental sobre els resultats per a

tutor i tutorat i es dibuixaven els principis teórics i els mecanismes en qué

hipotéticament descansava la suposada efectivitat del métode.

Ais Pai'sos Catalans, podríem trabar un preceden! recent a la tutoría entre iguals, en

lascóla Moderna de Francesc Ferrer i Guardia, tal com assenyala Ovejero (1991).

Un deis principis de l'ideari de Ferrer era el concepte de solidaritat, provenint del

"suport mutu" de Kropotkin, que estimula la lliure activitat cooperadora de I'educand.

Sola (2000) recull una carta ficticia d'una alumna que explica un dia de classe que,

entre d'altres coses diu: "Me propongo ser solidaria y ayudar a mis compañeras y

compañeros menos inteligentes, más perezosos o que, simplemente, se distraen en

clase, para que tengan más fuerza de voluntad y, como dice a veces una de mis

maestras, sientan ¡a energía de la vida".

L'us vinculat a les escoles unitáries rurals o a la manca de professorat (com d'una

forma intuitiva i esporádica s'havia practicat durant el franquisme) fe que, avui i al

nostre país, la tutoría entre iguals pugui estar associada a condicions precáries de

recursos i al benefici exclusiu del tutorat. Aquesta possibilitat cal tenir-la en compte,

perqué pot afectar la disposició del professorat - i també de les famílies- vers el seu

ús instruccional.

2.2 Tipología de tutoría entre iguals

Ja hem comentat que, en tant que métode d'aprenentatge cooperatiu, la tutoría entre

iguals admet una variada gamma de possibilitats d'aplicació a l'aula que, alhora,

genera un ric ventall de formes de classifícació.

Mes enllá de les possibilitats de caracteritizació que hem assenyalat en l'apartat

anterior (contingut, format de contacte, habilitats, lloc, temps, característiques del

tutor i del tutorat, objectius...), voldríem centrar-nos en dos aspectes que ens semblen

primordials: les edats dins les parelles i la continuitat del rol.
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Les tutories composades per alumnes de diferents edats o cursos {cross-age tutoring)

son les que predominen en l'ámbit nord-americá. Segurament, la reprodúcelo del

model transmissiu d'aprenentatge va fer que aqüestes experiéncies s'estenguessin,

amb el convenciment que l'alumne tutor, en la seva funció de mestre, ha de ser mes

gran que el tutorat per garantir el progrés d'aquest. Les primeres recerques

corroboren aquest plantejament. Així, Lintorn (1973) assegura que els tutorats

progressen mes amb tutors quatre anys mes grans; Alien i Feldman (1976) conclouen

que els alumnes prefereixen aquest formal; i per a Lippit (1976), la diferencia d'edat

és la garantía de qualitat, i la idónia se sitúa entre 2 a 4 anys.

Ben aviat pero, comencen a haver estudis que diferencien tipus de tutors, peí que fa

al nivell d'expertitud o de coneixement de la materia. Així, 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 "diáleg errant", semblant a

la parla exploratoria, que seria el responsable de l'aprenentatge del tutorat. En tot cas,

si l'alumne mes actiu és el que mes aprén, els tutors experts i els tutorats de tutors no

experts serán els que tindran mes 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 diferencia d'edat dins la

díade, demostren que, tal com també sosté Baudrit (2000), l'important és que hi hagi

una diferencia d'aptituds entre tutor i tutorat. Tant se val que aquesta diferencia -o

distancia, com l'anomenen alguns autors- vingui donada per l'edat, per formado

previa o per capacitats personáis. L'edat per si sola no sempre garanteix aquesta

distancia. Per tant, la clau está en l'avantatge que aconsegueixi el tutor respecte al

tutorat, que pot venir per teñir mes coneixements d'entrada (com acostuma a passar si

és mes gran) o perqué se'ls prepara.

Aquests raonaments han contribuí!, sense dubte, a ajudar a estendre les experiéncies

de tutoría entre alumnes de la mateixa edat o curs (same-age tutoring). Aquesta és,

óbviament, una aplicació mes 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 tutoría comptava amb l'avantatge de la proximitat

entre alumnes i de la possibilitat d'amistat. Tot i considerar l'amistat com un element

clau en el procés i els resultats de la interacció cognitiva (Ellis i Gauvin, 1992), ja fe

temps que alguns autors han assenyalat inconvenients en la proximitat socioafectiva.

Així, Doise i Mugni (1981) alerten sobre la "complaenca" que no deixa lloc a

l'activitat del tutorat i la "deriva fusionar en donar mes importancia a les relacions

que al mateix treball.

Duran i Gauvain (1993), comparant díades formades per alumnes de diferents edats

amb d'altres de la mateixa, conclouen que en les de la mateixa edat es produeix mes

implicació i mes aprenentatge, segurament a causa de la major satisfacció o

comoditat que regeix la interacció, al fet de teñir mes oportunitats de comparado

social i que, en les que el tutor és mes gran, tendeix a dominar la interacció i no

permetre la participado del tutorat. Per a ells, les díades mes efectives son les

composades per alumnes de la mateixa edat, pero amb diferent nivell d'habilitats

cognitives o coneixements, (mes que no pas diferents edats o mateix nivell de

coneixements).

També al nostre país, un estudi de Pifarré i Sanuy (2002), en qué s'analitza la

incidencia de la mediació de l'ordinador en la resolució de problemes en parelles de

la mateixa edat, pero diferent nivell d'heterogeneitat (heterogeneítat, homogeneitat

alta i homogeneitat baixa), conclouen que la resolució d'una tasca en la qual

s'interactua amb un company d'un nivell d'habilitat diferent potencia un aprenentatge

mes efectiu que la interacció amb un company d'un nivell d'habilitat similar.

Vista, dones, la relativitat de I'edat, cal també afegir que alguns autors qüestionen

que es pugui parlar d'alumnes experts. Per a Daiute i Dalton (1993), la ZDP és

relativa i dinámica i no podem esperar que un alumne sigui expert per a tot i en tot

moment. Segons aqüestes autores, és el fet mateix de teñir un company amb qui

poder dialogar i intercanviar punts de vista el que permetrá el desenvolupament.
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Fins i tot, King, Stafieri i Adalgais (1999) sostenen que l'aprencntatge en bastida no

ha de ser restringit a parelles amb un component mes capa9 o amb mes

coneixements. Per a elles, els "veritables iguals" (true peers o alumnes de la mateixa

edat i habilitáis) poden ajudar-se mútuament si els oferim l'estructura per fer-ho.

Caldrá que els alumnes dominin el format d'interacció molt estructurada que el

professor els ofereix. Així quan dos companys en una pare I la de tutoría entre iguals

esdevenen competents en el procés d'ajuda (procediments, capacitats i estratégies de

la tutoría), és possible que puguin usar aqüestes capacitats per promoure

l'aprenentatge d'un contingut curricular, sense necessitat dtiaver de ser primer mes

expert en aquests continguts.

Aquesta preeminencia del context, de restructuració externament planificada del

format d'interacció entre tutor i tutorat (o la pre-estructuració del coneixement, com

l'hem anomenada en apartáis anteriors), ens sembla basic per explicar l'aprenentatge

en tutoría.

Compartim les adverténcies d'alguns autors (Tudge, 1993) en assenyalar que no tota

coHaboració amb d'altres produeix desenvolupament. El nen (l'alumne tutor) que

interactua amb una persona menys capacitada pot fer una regressió. El

desenvolupament, lluny de ser considerat teleológic o unidireccional, és un procés

que depén del context. Pero per aixó mateix, nosaltres afegim que aquests perills son

válids per a contextos de collaboració (o interacció en parella espontánia). Pero en

contextos de tutoría entre iguals -amb fonnats d'interacció estructuráis i planificáis-,

l'alumne que assumeix el rol de mediador (que guia o presta consciéncia) també

aprendrá. La situació d'aula que presentem en la investigado, en el segon bloc

d'aquesta tesi, participa d'aquesta idea.

Respecte al segon element de classificació de les situacions de tutoría, la continuitat

del rol, val a dir que la práctica mes estesa recau en les experiéncies de rol fix, on el

rol de tutor i tutorat és assignat de forma permanent a cada alumne. I aixó és així,

probablement per dues raons. En primer lloc, el major ús del cross-age tutoring,

forca al carácter fix del rol. Resultaria d'entrada contraproduent assignar a l'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'experimentació usaven aquest métode instructiu de forma no

sistemática i en períodes relativament breus de temps on no es preveía alternar els

rols.

Tot i que Baudrit sitúa els precedents en alguna experiencia del que s'anomenava

tutoría per torns i tutoría alternada, el que coneixem per tutoría recíproca o

reciprocal peer tutoring (RPT) té un origen recent, vinculat a l'extensió de les

practiques de same-age tutoring. El que es coneix com tutoría recíproca és un

métode d'aprenentatge entre iguals desenvolupat origináriament per Fantuzzo i els

seus collaboradors (Fantuzzo, King i Heller, 1992). En el RPT, parelles d'edat i

hábilitats similars, alternen els rols de tutor i tutorat, en un context de format

estructurat que guía el procés d'aprenentatge. La disposició arquetípica de l'aplicació

del métode que fan aquests autors s'ha centrat en les matemátiques, en dues sessions

setmanals de 45 minuts, durant de 2'5 a 5 mesos, amb 5 sessions prévies de formació

inicial i, on cada sessió té una rutina de 20 minuts, tutorada alternativament per cada

membre de la parella.

Malgrat que sembla clara la necessitat de restructuració de la interacció en la parella

(Fantuzzo et al, 1989), els mecanismes explícatius de la seva efectivitat son encara

poc investigáis (Fantuzzo i Ginsburg-Block, 1998). Un cop mes, la practica escolar

va per davant de la recerca ps ico pedagógica. Fins i tot, alguns estudis no han

obtingut resultáis concloents a favor del RPT: Griffin i Griffin (1998) no obtenen

resultáis concloents en RPT amb estudiants universitaris; Sutherland i Topping

(1999) no troben diferencies en l'aprenentatge d'un métode d'escriptura en parella,

després de comparar tutories fixes de diferents edats amb reciproques de la mateixa; i

Rittschof i Griffin (2001) no troben millor el RPT que el treball individual i critiquen

els estudis de Fantuzzo.

Tot i així, i a pesar de l'estat inicial de la recerca, la tutoría recíproca ha despertat

molt interés en diversos autors. Ja hem dit que Alison King i els seus collaboradors

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

collaboradors han creat un métode instructiu anomenat ClassWide Peer Tutoring

(CWPT), basat en la tutoría recíproca per a l'adquisició d'una segona llengua

(Greenwood et al, 2001).

Sembla que la tutoría recíproca és suggcridora i Baudrit hipotetitza els seus

avantatges, respecte a la tutoría fíxa:

-Facilita la construcció conjunta de coneixements.

-No hi ha rols duradors que a la llarga poden comportar autoritarísme i

reproducció del model d'ensenyament i aprenentatge dominants (per al tutor) i

dependencia i efecte de separació (per al tutorat).

-Principi de donar i rebre, o d'intercanvi democrátic.

-Converteix la tutoría en collaboració (en els termes de Damon i Phelps,

1989), permetent mes mutualitat, multidireccionalitat i simetría.

En aquesta línia, volem situar dos estudis que hipotetitzaven que els guanys que per a

cada alumne han mostrat la literatura científica en les situacions de tutoría fixa,

podíen estendre's a ambdós membres de la pare lia, si la tutoría era recíproca i, en

conseqüéncia s'oferia l'oportunitat ais dos alumnes de fer de tutor i de tutorat. Amb

aquest propósh, GrifTin i Griffin (1997) realitzen uns experiments on comparen la

tutoría fíxa i la recíproca respecte a la millora académica, l'ansietat i l'autoefícácia. A

nivell quantitatiu, els resultáis no son clars i els autors conclouen que sembla que el

procediment usat en la tutoría recíproca (guió d'interacció, materials, activitats...)

influeix molt en l'explicació de l'aprenentatge deis alumnes.

Brady (1997) també pretén mostrar que la tutoría recíproca pot generalitzar, a

ambdós membres de la pare I la, els beneficis de la tutoría fixa. Es centra en l'augment

de l'autoestima que experimentaran alumnes discapacitats de preescolar en tutorar els

seus companys. Els resultats, per la inadequació o la insensibilitat de les mesures,

tampoc no son clars.
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Malgrat aixó, creiem que hi ha prou base per seguir plantejant que els efectes positius

de la tutoría entre iguals es poden veure augmentats quan els rols s'intercanvien. Tal

com esquematitzem en la figura 3, la tutoría recíproca podría estendre alguns deis

avantatges de la tutoría fixa (autoestima del tutor, satisfácelo del tutorat...) a ambdós

membres de la parella; i reduir els inconvenients de la tutoría fíxa (autoritarisme,

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

els avantatges de la coMaboració entre iguals (simetría, mutualitat, compartir,

consens i negociado deis coneixements), tot minimitzant els inconvenients (la

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

assenyalada per King, 1999; i el possible risc de regressió al qual está sotmés

I'alumne mes competent, advertit per Tudge, 1993).

TUTORÍA

Inconvenients
-asimetría
-mutualitat
baixa
-autoritarisme
-dependencia
del tutorat
-model
transmissiu

TUTORÍA
RECÍPROCA

Avantatges
d'ambues:

Avantatges:
-Benefids per at
tutor (autoestima,
aprofundiment...)
-Beneficis per al
tutorat
(satisfácelo,
reforc...)

Avantatges:
-simetría i
mutualitat
-compartir
-negociado de
coneixements

COLLABORACIÓ

Inconvenients:
-evitado a
mediació
-potencial
regressió del
competent

Figura 3 . Tutoría recíproca: avantatges de la tutoría i la col laborado

Aquest hipotétic carácter avantatjós de la tutoría recíproca, davant els possibles

desavantatges de la tutoría i la coMaboració, ens portará a presentar una investigado

en qué es compararan resultáis obtinguts per tutories fixes i tutories de rol recíproe.

75



La tutoría entre iguals

2.3 Recerca en tutoría entre iguals

Si seguim a Wagner (1990), els primers treballs empfrics sobre tutoría entre iguals es

remunten ais anys trenta amb Horst (desenvolupament del sentit de responsabilitat de

l'alumne tutor) i David (aprenentatge del tutor). Cal esperar a les décades deis

seixanta i setanta per trabar Wayne (els beneficis de la tutoría), Wrigth (els beneficis

per al professorat); Lippit (l'aprenentatge académic i social deis tutors), Gartner,

Kohler i Riessman (comparació tutoría i instrucció tradicional), Bloom (autoestima),

Alien (socialització i competéncies socials) i Melaragno (efectivitat de la tutoría).

Mes recentment, ens ajudarem de les quatre principáis revisions sobre la recerca en

tutoría entre iguals per tal de conéixer esquematicament quine foren les principáis

conclusions i controvérsies. La primera revistó, la d1 Alien (1976), conclou l'evidéncia

d'aprenentatge per a l'alumne tutor, recull les principáis tematiques abordades

(parelles i genere, interacialitat, edat, tutoría en parella i en petit grup, i entrenament

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

Una revistó en forma de meta-análisi és realitzada per Cohén i Kulik (1982), en la

qual es recullen majors efectes de la tutoría quan les investigacions utilitzen

entrenament de tutors, distancia d'edat dins la parella (cross-age tutoring), interacció

estructurada entre alumnes o projectes estesos en el temps. Així mateix sostenen que

els programes de tutoría teñen efectes positius (académics i d'actituds), tant per ais

alumnes tutors com per ais tutorats, i que els efectes sobre l'autoconcepte son menors

del que es podría especular a partir de les anécdotes.

Una altra revisió interessant és la de Goodlad i Hist (1989), on es citen recerques que

avalen els guanys cognitius deis tutors, sense que les altres árees puguin quedar prou

demostrades. Respecte a l'efectivitat, s'assenyala la necessitat, quan els materials son

complexos, d'una certa distancia d'edat o experiencia entre tutor i tutorat; així com la

necessitat de la freqüéncia entre les sessions i l'entrenament deis tutors.
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Per últim, Melero i Fernández (1995) sostenen que, com en la resta de l'aprenentatge

cooperatiu, la investigació sobre tutoría entre iguals és pobre i abunden treballs

quasiexperimentals amb problemes i errors metodológics. En no prestar suficient

atenció al procés instructiu, queden encara per identificar els elements rellevants, o la

seva combinado, subjacents ais processos i ais resultáis de la tutoría entre iguals.

Així mateix, com en la cooperado, els treballs pequen de desorientado teórica. Les

qüestions abordades pels investigadors son els efectes de la tutoría i algunes

variables hipotéticament influents, sobretot referides a les característiques de

l'alumnat, oblidant l'entrenament de tutors, la percepció de l'alumne del seu rol o la

naturalesa de la mateixa interacció.

La diversitat de temátiques abordades en els darrers anys ens obliga, per tal de donar

una visió panorámica de l'estat de la recerca, a ordenar-Íes en funció de vuh árees

temátiques. En alguns casos, simplement esmentarem els camps de treball, mentre

que en algunes investigacions, per la relleváncia respecte al treball de recerca que es

presenta, ens permetrem detenir-nos-hi breument.

•A) Beneficis per a l'alumnat

Si bé fins ais setanta -com hem comentat- les investigacións aborden els efectes

positius de la tutoría entre iguals sobre els alumnes tutorats, a partir deis vuitanta

Cohén enceta els estudis sobre els beneficis per ais alumnes tutors. Bargh i Schul ja

havien destacat els avantatges d'aprendre per ensenyar, davant del clássic aprendre

per un mateix. Annis (1983) va mes enllá i fa tres grups de subjectes: a) llegir només

{read only), llegir per ensenyar (read to teach) i llegir i ensenyar {read and teach).

Els subjectes del tercer grup son el que aprenen millor el contingut, amb la qual cosa

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

Ja per ambdós alumnes, tutor i tutorat, Foot, Morgan i Shute (1990) concreten les

árees de I'efecte positiu de la tutoría: cognitiva (estratégies d'aprenentatge), afectiva i

de personalitat (autoestima, responsabilitat i empatia) i social (habilitáis prosocials i

d'interacció). Així mateix, Imich (1990) assenyala la tutoría entre iguals com una
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manera efectiva d'alterar el locus de control, sentiment individual de teñir control

sobre els propis resultats.

-B) Comparado de la tutoría entre iguals amb altres estratégies instruccionals

Les investigueions 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. Així, la comparado 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 instrucció tradicional amb alumnes amb

dificultáis diverses d'aprenentatge; un altre grup ho fa sobre diferent tipología

d'alumnat i entre alumnat universitari; altres treballs comparen la tutoria amb altres

estratégies -sobretot la instrucció tradicional- sobre diferents aspectes curriculars o

de desenvolupament: ortografía, comprensió, benefícis cognitius o vaüdesa social.

Els resultats no sempre son concloents i, com en el cas deis estudis sobre cooperació,

pateixen de problemes metodológics.

-C) Grau d'estructuració de la interacció dins la parella

El guió que regeix la interacció entre els components de la parella, també ha estat

estudiat. Fantuzzo et al (1989) comparen els resultats obtinguts per subjectes situats

en a) parelles amb format estructurat, b) parelles amb format no estructurat, c) treball

individual amb format estructurat i d) treball individual amb format no estructurat.

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

En aquesta mateixa Urna, Wiegmann, Dansereau i Patterson (1992) vinculen els bons

resultats de la tutoria entre iguals -millora académica (temps d'estudi, rendiment,

motivació per a l'aprenentatge i actituds mes positives, augment de I'assisténcia) i

ajust psicológic (disminució d'ansietat, de depressió i d'estrés)- al fet que les parelles

d'alumnes segueixin un procediment estructurat.
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OT)onnelI (1992), també compara la cooperació amb una interacció altament

estructurada i formats d'interacció no estructuráis (scripted and unscripted

cooperatiori) i formula el seu sistema -que aposta per la interacció altament

estructurada- del qual parlarem a continuado.

-D) Métodes de tutoría entre iguals

Com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu, des de la práctica escolar han sorgit

diversos métodes per a la creació de situacions de tutoría. Podríem dir que

restructuració de la interacció entre tutor i tutorat -de qué acabem de parlar- dona

Iloc ais diferents métodes de tutoría. Deixarem de banda la tutoría recíproca, a la qual

ens hem referit en l'apartat anterior.

Wheldall i Colmar (1990) presenten una avaluació del PPP {Pause, Prompt and

Praise), un procés de tutoría per a alumnes amb dificultáis de lectura, desenvolupat

per Glynn, McNaughton i Robinson, a partir d'un treball de Clay deis setanta. El

métode 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 correcció. Si el tutorat no pot

autocorregir-se, després de cinc segons, el tutor lí dona una pista. Després de dues

pistes, si el tutorat no se'n surt, li dona la resposta. En qualsevol cas, sempre es

prossegueix la lectura amb un premi (reforc social). Els autors, després de comparar

grups d'alumnes no tutorats, tutorats i tutorats amb PPP, conclouen que és un métode

útil que perraet aprendre amb facilitat i rapidesa, especialment indicat per alumnes

grans mals lectors, sempre que s'utilitzin materials adequats i que el professor doni

feedback al tutor. Mes recentment, Goyen i McClelland (1994) comparen el PPP amb

situacions de simple tutoría i treball individual i reclamen mes investigado, mentre

que Merret (1998) revisa diferents técniques i recomana 1'ús del PPP.

El Pairea reading (lectura en parella), és un métode semi-estructurat on les parelles

d'alumnes llegeixen textos al seu nivell de competencia. Els seus resultats han estat

investigáis per Winter (1996). Les investigacions remarquen l'interés de buscar la

complementarietat de í'ús d'aquesta práctica escolar de tutoría entre iguals amb
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practiques similars amb adults o famílies. En els darrers anys, Winter (1997) i

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

O'Donnell i Dansereau (1992) han creat, a partir de treballs anteriorment referenciats,

el métode Scripted Dyadic Cooperation (diade cooperativa estructurada), en la qual

la parella és sotmesa a un guió d'interacció altament estructurad els dos alumnes

Ilegeixen la primera secció del text; sense el text al davant, l'aíumne A explica la

informado i el B escolta atentament, detectant errors o omissions; ambdós fan

tasques de recuperar i consolidar la informado. Després, fan el mateix amb la

següent secció del text, pero intercanviant-se els papers. Aquest métode permet

manipular les variables que, segons els autors, constitueixen tota relació interactiva:

cognitives-motrius, afectives, metacognitives i socials.

King (1998) ha creat el "ASK to THINK-TEL Wffl", un model de tutoría entre iguals

recíproca, on cada alumne media l'altre d'una forma transactiva, ja que es distribueix

cognició i metacognició (qüestionar, explicar, raonar, resoldre problemes,

monitoritzar i regular I'aprenentatge), per tal de promoure un aprenentatge complex i

d'alt nivell. En aquest métode de tutoría, l'alumne tutor és anomenat questioner i el

tutorat, explainer. El tutor ha d'utilitzar diferents tipus de preguntes (de revistó, de

pensar, d'investigació, d'insinuació i metacognitives) al llarg de tres fases: avaluado i

consolidado de coneixements previs, construcció de nou coneixement i

monitorítzació del procés cogiiitiu. El rol de tutor requereix l'aprenentatge dliabilitats

comunicatives com escolta activa, donar temps de resposta o oferir retroalimentació i

encoratjament El paper del tutorat es centra a explicar el perqué o el com de les

preguntes, mostrant comprensió. El fet que els rols siguin recíprocs, promou la

interdependencia i la mutualitat de l'aprenentatge en bastida i del guiatge.

-E) Processos interactius dins les pare I les

L'atenció ais processos interactius al si de la parella constitueix el nucli d'aquesta

segona generació d'investigacions d'aprenentatge entre iguals que, lógicament, afecta

les situacions de tutoría. És dones una línia de recerca de futur on comencem a
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trobar, darrerament, forca estudis. Tot i que aprofundirem, lógicament, en aquest

tema en propers capítols, voldríem fer ara un breu esment d'algunes investigacions,

especialment d'aquelles que ja no tornarem a citar.

De Guerrero i Ullamil (1994) han estudíat com la interacció es produeix dins de la

ZDP, constatant les mediacions asimétriques com mes efectives. McMahon et al.

(1996) fan una analisi de les interaccions, classificant-les en so ciáis i instruccionals.

En aquesta línia, Horn et al. (1998) separen la capacitat d'aprenentatge (de textos)

amb la capacitat de facilitar l'aprenentatge d'altres (fer de tutor). Lewis (1996)

estudia la interacció d'alumnes, amb i sense necessitats especiáis. Da Silva i

Winnykamen (1998) mostren com un alt grau de sociabilitat produeix mes interacció

i aprenentatge.

Finalment, traben una línia de treball interessada a mostrar la necessitat de formar

inicialment els alumnes. Fuchs et al. (1997) assenyalen l'eficácia (en interacció i éxit

académic) de formar els tutors, ensenyant-los a donar ajuda i de fer-ho sobre els

continguts específics. En una altra investigado (Fuchs et al, 1999) investiguen els

efectes de l'entrenament deis tutors en formes elaborades de donar resposta, situant-

se dins d'una línia d'investigacíó que esmentarem en el capítol 4, que parteix de la

consideració de la qualitat de la interacció com a responsable de l'aprenentatge del

tutor i del tutorat.

-F) Continguts curriculars

Com ja passava en l'aprenentatge cooperatiu, la recerca sobre tutoría entre iguals

s'estén per tots els continguts curriculars: educació física, geografía, salut o segones

llengües. Pero el gruix de les investigacions es concentren en l'aprenentatge de la

llengua i en les matemátiques (Fuchs et al, 2001). Sobre els resultats de recerca

aplicades a l'aprenentatge de competéncies lingüístiques, ens centrarem en el proper

capítol.
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Amb l'ánim de mostrar i'aplicabilitat de la tutoría en les diferents etapes de la vida,

en la base de dades s'identifiquen també treballs aplicats ais continguts propis de

l'edat preescolar.

-G) Tutoría i necessitats educa ti ves especiáis

La revisió de Topping (1988) referencia els primers treballs deis anys vuitanta -com

el de Custer i Osguthorpe que troben millores en l'acceptactó social i en

l'aprenentatge del llenguatge de signes d'alumnes amb déficits psiquics a través de

tutoría- i mostra que son moltes les investigacions que tracten de veure els efectes de

la tutoria entre iguals sobre alumnes amb necessitats especiáis, facin de tutors o

tutorats. O en ambdós 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 problemátiques abordades

per la investigació en tutoría. Sordesa, minories étniques, asma, déficit d'atenció i

hiperactivitat, desordres emocionáis i de conducta o retard mental son algunes de les

recerques que podem trobar. Sembla dones, que queda ciar l'ús de la tutoria entre

iguals com a recurs d'atenció a la diversitat.

Una revisió recent de Gersten (1998) deis avéneos en recerca instruccional per a

alumnes amb dificultáis d'aprenentatge, esmenta la tutoria entre iguals entre les set

estratégies instructives recomanades, juntament amb les guies procedimentals,

l'ensenyament en bastida, les estratégies cognitives, els guions temátics, els fiills de

pensament i la instrucció o ensenyament situat.

2.4 Avantatges i inconveniente de la tutoría entre iguals

Les dades que es desprenen de la recerca sobre tutoría entre iguals semblen provar,

com sostenen Melero i Fernández (1995), que aquesta estrategia instruccional

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

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

-Augment de la implicado, del sentit de la responsabilitat i de

l'autoestima. El tutor sent que l'aprenentatge del seu company depén de l'ajut

que ell li proporciona, cosa que el fe implicar-se afectivament en la qualitat

de la relació, de la que peí rol que ocupa n'és el máxim responsable. Els

resultáis positius que el seu company tutorat va obtenint el poden ajudar a

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

-Major control del contingut, de la tasca i millor organització deis

coneixements propis per poder transmetre'ls. En Iínia amb les Ínvestigacions

que mostraven que ensenyant s'aprén, la preparado, l'explicació i el

monitoratge del procés d'aprenentatge del tutorat ofereixen una oportunitat de

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

-Consciéncia de llacunes i d'incorreccions própies i detecció i

correcció de les de l'altre. Davant de les necessitats instructives que planteja

el tutorat, el tutor s'adona de les mancances que té i, alhora, aprén a detectar

les del tutorat.

-Millora de les habilitats psicosocials i d'interacció. Les actuacions

que es desprenen del rol de tutor exigeixen Taprenentatge i ús d'habilitats

socials comunicatives (com ara prestar atenció o expressar-se amb claredat) i

d'ajuda (com donar temps per pensar o formular preguntes).

Per la seva banda, els beneficis per a Talumne 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 motivado, fruit del compromís amb el company, que pot concretar-se

en aspectes com la puntualhat o l'assisténcia.
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-Ajust psicológic. El treball amb un igual, pot facilitar la disminució

de l'ansietat, de la depressió i de l'estrés, en txeballar en un clima de major

confianza, on és perfectament possible expressar els dubtes, que son atesos

immediatament.

Respecte a la qualitat de Pajut que el tutorat rep del seu company tutor, cal recordar

que Good i Brophy (1997) sostenen que en determinades circumstáncies la mediació

d'un igual pot arribar a ser mes efectiva que la d'un adult, ja que l'alumne tutor té mes

facilitat d'emprar vocabulari i exemples apropiats a l'edat; és un recent aprenent del

material; está familiaritzat amb potenciáis frustracions i problemes del nou aprenent;

i tendeix a ser mes directe en la resolució de dubtes que els adults.

Greenwood, Carta i Kamps (1990) comparen els avantatges i desavantatges de

mediació desenvolupada peí professorat versus la mediació desenvolupada per

iguals, en contextos escolars. És a dir, tenint en compte que en els centres educatius

és possible fer els arranjaments perqué la mediació entre iguals sigui un a un, mentre

que és impossible fer-ho per ais professors. Els autors conclouen que la mediació que

ofereix l'alumne en la tutoría entre iguals augmenta la rátio (entesa com la proporció

d'ajut pedagógic que rep l'alumne), el temps efectiu de treball (ja que s'eliminen les

activitats errónies i el temps de gestió d'aula), les oportunitats de respondre (ja que

no ha de competir amb la resta del grup-classe) i la immediatesa en la correcció deis

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

Topping (1996) assenyala els avantatges de la tutoría entre iguals, sintetitzats en la

taula següent, referint-se a guanys de carácter psicopedagógic, económic -en tant que

métode instruccional que requereix poc recursos i que, alhora permet alliberar-ne-,

psicosocial i polític.
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Psicopedagógics
• Aprenentatge actiu i participatiu
a Retroal ¡mentado immediata
Q Auto-responsabilització procés
d'aprenentatge
Q Tutor i tutorat aprenen
a Guanys cognitius (retenció, metacognició,

generalització)
• Guanys motivacionals i actítuds

-compromís (assisténcia, puntualitat)
-autoestima i conftanca
-empatia
-reduce ió de l'aíllament social
-aprofitament (engaged time)

• Actituds professorat
-tot alumne pot aprendre
-les diferencies de nivell poden

jugar a favor nostre

Económics
a Relativització rátio
a Efectivitat de l'aprenentatge
a Professorat pot atendré individualment

Psicosocials
• Comunicació
• Cooperació

Polítics
ü Delegació democrática de la direcció del

procés d'aprenentatge
• Autonomía de I'alumnat
ü Reducció insatisfacció

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

També la recerca sobre tutoría entre iguals, a la qual féiem referencia una mica mes

amunt, mostra un acord general, recollit per Melero i Fernández, sobre les condicions

per a la seva aplicació reeixida:

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

-durada de temps suñcientment llarga per a permetre l'assentament de la

interacció entre la parella d'alumnes.

-comunicació, per part del tutor, de l'éxit del tutorat.

Es desprén de la investigado que, perqué la díade pugui cooperar, cal que el formal

d'interacció estigui estructurat. Cal que els alumnos segueixin un guió d'interacció

que els permeti en tot moment saber qué han de fer, en fiinció del rol que ocupen.

Aquesta interacció extemament planificada -mes o menys estructurada- requerirá de

la formado previa deis alumnes, mes imprescindible com mes optem per un marc

estructurat.

Així, la formació o entrenament previ -especialment deis tutors- esdevé un requisit

fonamental per tal de convertir la interacció de collaboració en una veritable relació

de tutoría, on cada membre de la parella desenvolupa el seu rol.
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Aquests efectes positius de la tutoría entre iguals han portat a una extensió rápida de

la seva práctica educativa -sobretot en l'ámbit anglosaxó-. Com a mostra d'aixó,

valgui el "nou model de tutoría entre iguals" auspiciada peí Peer Research

Laboratory de la Universitat de Nova York que fe de la tutoría entre iguals una

estrategia instruccional central, integrada pie ñame nt en el dia a dia de la classe, en

contrast amb un ús mes periféric o compensador. Aquesta proposta, model centrat en

tutoría, implica que tots els alumnes del centre educatiu fen de tutor en algún

moment. Així, per exemple, s'impulsen programes en escoles on classes senceres

d'alumnes fen de tutors d'estudiants mes jo ves (Gartner, 1992).

En un ámbit mes general, la International Academy ofEducation -organització sense

ánim de lucre que promou la recerca, la divulgado i la implementació de practiques

educatives que millorin l'educació-, a través de la UNESCO, ha ajudat recentment a

conéixer la tutoría entre iguals en situar-la entre les deu practiques efectives

(Walberg i Paik, 2000) i en publicar un monográfic dedicat exclusivament al tema

(Topping, 2000).

És evident, pero, que com tota opció metodológica comporta inconvenients si no

s'aplica de forma adequada. El mateix Topping (2000), incansable divulgador de la

tutoría entre iguals, alerta sobre els possibles riscos. Si bé l'ahimne tutor pot oferir

una quantitat d'ajut individual que el professor, en la gestió de l'aula convencional,

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

-no detectar errors o concepcions equivocades del tutorat.

-dir o mostrar informado errónia que reforci els errors.

-mostrar impaciencia i dir al tutorat la resposta o fer la tasca per ell, impedínt

el seu aprenentatge.

En el sentit de prevenir els desavantatges de la tutoría, Greenwood, Carta i Kamps

(1990) adverteixen sobre els requisits que cal teñir en compte per a una aplicado

reeixida d'aquesta modalitat d'aprenentatge cooperatiu:
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-Formació previa de l'alumnat: entrenament sobretot del tutor en el seu rol.

-Control de qualitat: supervisió acurada per part del professorat de l'actuació

de l'alumnat, especialment de l'activitat instruccional del tutor.

-Canvi de concepció amb la practica tradicional: conflicte amb el concepte

tradicional del professor com a únic dipositari de saber i de la transmissió

lineal de coneixements.

Fontana (1990) assenyala que el principal problema per a l'ús incorrecte de la tutoria

entre iguals s'esdevé peí que ell anomena I'opció fácil. Creure que estem davant d'una

estrategia instruccional de fácil aplicació, consistent en poc mes que situar els

alumnes en parelles, podría comportar l'aparició deis inconvenients següents:

-per ais tutors: sobrevaloració d'un mateix i de les própies habilitáis, excés

d'assertivitat i de poder i apar i ció d'un sentiment de pérdua de temps. Quan, a

mes, hi ha fracás deis tutorats, es pot produir una babeada de l'autoestima.

-durant l'elecció de parelles: sentiment d'imposició i de cárrega de l'alumne

rebutjat.

-reacció negativa de les mares i deis pares que conserven el model

transmissiu tradicional.

-percepció de l'escola com una institució pobra de recursos.

Fontana aposta per una introducció cautelosa de la tutoria entre iguals a les escoles,

ben planificada i reflexiva. Proposa la reflexió sobre les implicacions per a l'escola,

la selecció de les matéríes, la influencia de les diferencies d'edat i sexe, el tipus

d'activitats instructives i el perfil del tutor.

2.5 Planificado d'una actuació de tutoría entre iguals

Per tal d'evitar els inconvenients comentats, hem vist que es fe necessaria una

planificació acurada de les actuacions de creació de situacions de tutoria entre

alumnes. Seguirem, un cop mes, Topping (1996) en la revistó deis punts claus sobre
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els que cal prendre decisions en la planificado d'una experiencia de tutoría, centrant-

nos específicament en el context escolar:

A. Context. Cal delimitar molt be els objectius que perseguim: guanys

cognitius, afectius i/o socials. Caldrá que ens preguntem qué volem que els nostres

alumnes aconsegueixin.

B. Objectius curriculars. Cal decidir quina área curricular i quins objectius.

Sembla especialment interessant treballar aspectes instrumentáis (que es despleguen

espiralment en el curriculum) i susceptibles d'encaixar en una estructura d'activitats

simple que permeti l'adopció del rol.

C. Selecció i apare 1 lament. Cal decidir com obtenim els tutors i els tutorats. Si

es presenta, per exemple, en crédit variable caldrá assenyalar els requisits a llura de

l'elecció i de l'orientació del tutor de curs. Haurem de decidir si treballem amb

alumnes de diferent curs (cross-age tutoring) o del mateix (same-age tutoring).

Caldrá decidir com constituím les parelles: lliurement o a criteri del professorat? Si

treballem en el mateix curs, pot ser útil ordenar els alumnes per nivell de

competencia, dividir la llista per la meitat i aparellar paral-lelament (de manera que la

distancia de coneixements dins les parelles es mantingui proporcional). Quan la

distancia entre tutors i tutorats sigui mínima, ens haurem de qüestionar si els rols son

fixos o recíprocs. Per a tots els casos, és oportú preguntar-nos si utilitzarem el canvi

de pare lia.

D. Sessions. Haurem de preveure en quin temps es fan les sessions (horari

escolar, fora, combinat), els requisits d'horari (coincidencia de franges, en cross-

age), els espais a utilitzar (recordant el problema de so, en parlar totes les parelles) i

qué fer davant l'abséncia d'un alumne (treball individual, possibilitat de tríades).

E. Recursos. En tant que nova experiencia, haurem de disposar d'un temps

addicional i preveure la preparado deis materials (ajustant-los, ordenant-los, decidint

sobre els elaboráis pels alumnes).
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F. Estructura i métode de tutoría. Cal descriure el rol de cadascú: qué s'espera

que tutor i tutorat feci en cada bloc d'activitats. Si la interacció és altament

estructurada facilitarem l'ajustament al rol (a través de la rutinització) i després

podrem permetre un ús mes creatiu (deixant, per exemple, que siguí la parella qui

distribueix el temps).

G. Formació previa. L'estructura de la relació entre tutor i tutorat requereix un

entrenament abans de comencar les sessions. Aqüestes sessions son la clau per a

l'éxit posterior, per tant han de ser vistes no com una pérdua de temps, sino com una

inversió peí funcionament de les parelles.

H. Monitorització. Cal decidir com es fará 1'observació i el seguiment de les

parelles, i especialment de l'actuació del tutor. Pot ser útil reservar algún espai on els

tutors comuniquen les seves inquietuds.

I. Avaluació. Cal preveure a mes deis instruments d'autoavaluació i

coavaluació com farem (i a través de quin instrument) 1'observació per a l'avaluació

continua i si caldrá aplicar proves o recollir dossiers fináis.

La reflexió sobre la propia acció permetrá evitar aquests possibies inconvenients ais

que hem volgut fer referencia i gaudir, en canvi, de tots aquells avantatges que hem

anat comentant al llarg del capítol i que sitúen la tutoría entre iguals com un métode

instructiu summament potent per a l'atenció a la diversitat i, dones, per a un

ensenyament de qualitat.

Finalment, voldriem fer esment de les fases que una situació de tutoría entre iguals a

l'aula hauria de seguir en el context de rensenyament secundan, contrastades a partir

de la literatura i de la nostra propia experiencia (Monereo i Duran, 2001):

1) Selecció i apare llame nt deis alumnes: Si decidim treballar amb alumnes de

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

assenyalar els requisits a l'hora de I'elecció i de l'orientació del tutor de curs. Si
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optem per alumnes d'un mateix curs, ja sigui com a variable o de forma periódica

dins del comú, pot ser útil ordenar els alumnes per nivell de competencia, dividir

la Dista per la meitat i aparellar paral- lelament, de manera que la "distancia" es

mantingui proporcional.

2) Formado previa deis rols: Optar per una relació altament estructurada entre tutor

i tutorat, facilitadora de l'ajust al rol, requereix un entrenament abans de

comencar les sessions. Aquesta formació inicial de tutor i tutorat, clau per a l'éxit

posterior, ha de contenir: concepte de tutoria entre iguals, beneficis per ais tutors

i tutorats, estructura de la sessió, demostrado i experimentació de les diferents

tasques derivades deis respectius rols davant de cada bloc d'activitats i

familiarització amb els diferents instruments a utilitzar.

3) Temps d'assentament del ñxncionament: la interacció dins la parella d'alumnes a

partir del desenvolupament del rol respectiu requereix d'una íase inicial

d'aprenentatge i d'assentament, en la qual és molt útil donar feedback ais tutors.

4) Monitorització: la tutoria entre iguals modifica el rol del professor. Ara s'está en

disposició de fer aüó que la gestió tradicional de l'aula impedeix: atendré

individualment els alumnes i/o parelles que ho necessiten. Cal fer observació i

seguiment de les parelles, especialment de 1'actuació deis tutors.

5) Avaluactó: A mes de l'autoavaluacíó i coavaluació en el si de les parelles, es

disposará d'informació provinent de l'observació continua que pot complementar-

se amb proves i/o dossiers fináis.

Aqüestes fases, es seguirán en la situado d'aula que es crea a partir del Crédit

Variable "Ensenyar i aprendre" i que dona Uoc a la investigado que es presenta mes

endavant.
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3 Incidencia de la tutoría 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 concepció constructiva i interactiva deis elements cognitius i

emocionáis, es segueix restructura que alguns autors suggereixen per guiar

l'esmentada segona generació d'investigacions sobre aprenentatge cooperatiu, per tal

de presentar alguns faetors cognitivorelacionals sobre els que la tutoría entre iguals

sembla teñir incidencia.

Aquesta guia, que compren els processos subjacents a les relacions psicosociais

generades per l'estructura d'interacció cooperativa, distingeix entre processos

motivacionals, afectivorelacionals i cognitius.

Respecte ais primers, els processos de carácter motivacional, ens centrem en com la

cooperació estimula metes d'aprenentatge i qué pot explicar la percepció, no sempre

avalada empíricament, d'increment de la motivado que les experiéncies

d'aprenentatge entre iguals generen. Ens detenim també en les atribucions causáis, de

les quals la tutoría entre iguals pot jugar un paper d'entrenament indirecte o bé, com

també suggereixen alguns autors, d'estratégia per al desenvolupament d'una atribució

mes ajustada.
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Respecte ais processos afectáis i relacionáis, ens centrem en 1'autoestima, sobre la

que la tutoría entre iguals sembla, si mes no a nivell hipotétic, incidir fortament, ja

sigui en forma de programa indírecte, o bé com a técnica deliberada per a la seva

millora. Així mateix, ens detenim en les representacions mútues 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.

Fínalment, respecte al darrer bloc de processos, els cognitius, optem per centrar-nos

en la producció textual en tutoría entre iguals, que anomenarem escriptura en parella,

a la vista que d'altres fectors han estat esmentats anteriorment (la controversia i el

conflicte) o serán abordats en el proper capítol (la regulacio a través del llenguatge).

En aquest darrer aparta! presentem un métode d'escriptura coHaborativa que,

convenient adaptat, será utilitzat en la investigado que completa aquesta tesi.

3.1 La perspectiva constructiva i interactiva deis factors cognitius i

relacionáis

Encara avui, en psicología, es manté una separació entre la dimensió cognitiva i la

dimensió afectiva i re lacio nal de l'ésser huma. En I'ámbit de la psicología de

l'educació, s'ha produít un enorme esforc per superar aquesta dualitat, tan marcada en

les teories de Taprenentatge i del desenvolupament, per la práctica omissió que feien

de la segona dimensió. També, la psicología cognitiva, circumscrita a l'analogia del

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

Tal com ja sostenien Coll i Miras (1990), la interaceió entre els processos cognitius,

afectius i motivacionals és un deis desenvolupaments mes prometedors en l'estudi de

les característiques individuáis sobre el rendiment de l'alumne. Cal teñir en

considerado la dimensió emocional, sovint oblidada, menystinguda o fins i tot

concebuda com una variable pertorbadora que calia neutralit2ar. Cal deixar que les

emocions entrin a les aules i a les investigacions psicoeducatives. Segurament amb
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una íntencionalitat mes comercial que científica, les crides a reclamar una atenció

educativa al que s'ha anomenat intelligéncia emocional (Golemán, 1995) han

reforcat també la consideració d'aquesta dimensió.

Pero no només hem vist un esforc per prendre en consideració els factors relacionáis,

sinó que, a mes, se'ls comenca a analitzar en interrelació amb els elements cognitius i

se'ls considera, igual que la cognició, estructures que l'ahimne construeix com a

conseqüéncia de la interacció amb l'entom social (Marchesi i Martín, 1998). Així,

cognició i emoció son vistos no com quelcom estátic i personal, sinó com elements

eminentment constructius i interactius.

Processos Motivacionals:
-metes d'aprenentatge
-aíiibucions internes

Relacions psicosocials
(Estructura cooperativa)

Processos cognitius:
-Tutoría i col-laborado
-regulado a través del
Uenguatge
-controvérsies

Processos Afectivorelacionals:
-satisfácelo ¡ orguil
-pertinenca al grup
-senth

Expectatives:
Alumne/professor

Figura 4. Processos de mediado i influencia, Echeiía (1995)
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En l'ámbit de l'aprenentatge entre iguals, Echeita i Martín (1990) i Echeita (1995),

plantegen una estructura que, segons els autors, ha de guiar la ja esmentada segona

generació d'investigacions en aprenentatge cooperatiu. Aquest mapa, com

I'anomenen, que reproduím parcialment (limitant-nos a l'esmentada segona

generació), parteix del terme relacions psicosocials, que es refereix globalment a tot

alió 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.

Aqüestes relacions psicosocials, diferents segons I'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 afectáis (es

desencadenen emocions que mediatitzen l'aprenentatge i atribueixen sentit a la

tasca); i processos motivacionals (que proporcionen o dificulten l'energia i la

determinado per a l'esforc).

Centráis en I'estructura cooperativa, que és la que ens interessa des de la tutoría entre

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

-La tutoría i la collaboració. Els alumnes han de construir coneixement

compartit i per aixó cal que collaborin: es prestin ajuda, es donin ánims, corregeixin

els errors i es reparteixin les tasques.

-La regulado a través del llenguatge. Concordant amb les posicions d'autors

socio culturáis de la psicología del discurs -que comentaren! en el proper capítol-, els

alumnes aprenen a usar el llenguatge per tal de guiar les accions del seu company, les

seves própies accions i, alhora, per ser guiats peí llenguatge del company. Cal dones,

que l'alumne s'expliqui a si mateix i que expliqui ais altres.

-Les controvérsies. A partir de la collaboració apareixen conflictes entre els

alumnes (o dins d'ells mateixos), com a resultat de la confrontado 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, están

motiváis, no hi ha imposicions relacionáis i aprenen a relativitzar el seu punt de vista.

Respecte ais processos motivacionals, es destaquen dos factors fonamentals que

condicionen la predisposició a l'aprenentatge:

-Metes d'aprenentatge i d'execució. La recomanació de potenciar les metes

d'aprenentatge, vinculades a la motivació intrínseca, a través d'augmentar la

competencia percebuda i l'autonomia personal (Alonso i Montero, 1990), concorda

amb l'ús de l'estructura cooperativa.

-Atribucions. Atribuir I'éxit o el iracas d'una tasca académica a raons internes,

variables i controlables tindrá repercussions positives en la motivació i son

condicions que es poden potenciar des de les estructures cooperatives.

Peí que ía, finalment, ais processos afectivoreiacionals, es distingeixen tres elements,

fruits de 1'experiéncia de la interacció amb persones significatives del context

escolar, iguals i professor:

-Satisfácelo i orgull. Sentiment que s'experimenta com a resultat d'éxits

escolars, que permeten que l'alumne constnieixi un sentiment d'utilitat personal, de

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

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

a d'altres i que els companys brindaran també el seu ajut.

-Sentit. L'alumne ha de trobar significació a alió que ía, a la seva utilitat i a

les accions que fe ell, amb els altres alumnes i el professor. No és possible aprendre

signifícativament, si no s'atribueix sentit.

Les estructures d'aprenentatge cooperatiu, segons els autors, están en millor posició

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

millorant l'autoconcepte, obtenir un millor rendiment.

Tot i que es podría haver distíngit entre les dues dimensions mes globals (cognitiva i

relacional), seguirem aquesta triple estructura de processos, per tal de detenir-nos

amb una mica mes de detall en alguns factors rellevants per a l'estudi empríric que es

presenta.

3.2 Processos motivacionals: metes i atribucions

Les practiques escolars d'aprenentatge cooperatiu i de tutoría entre iguals han vingut

acompanyades de la percepció, per part del professorat, d'un augment de la motivació

en l'alumnat. Mes enllá de la motivació que desperti tota innovado educativa (tant

peí treball i expectatives que hi diposita el professorat, com peí sentit de novetat i

curiositat que pugui generar en l'alumnat), les investigacions han constatat aquesta

percepció amb certa moderado, tal com hem esmentat en el capítol anterior. A

continuado, ens centrarem en els dos factors d'aquests processos motivacionals

assenyalats pels autors, amb una forta incidencia en els estudis de tutoría entre

iguals: les metes i les atribucions.

3.2.1 Les metes

Pot resultar, amb les dades de qué de moment disposem, una mica agosarat el

píantejament que Alonso i Montero (1990) feien, en el qual situaven tres sistemes

motivacionals -individualista, competitiu i cooperatiu-, concloent que aquest darrer té

repercussions mes positives sobre la disposició de l'aluxnnat a obtenir millors

resultats académics.

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

académic (metes d'aprenentatge), per al mateix subjecte i per a contribuir a
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l'assoliment de I'objectiu de grup. Es parla, dones, d'una motivado intrínseca (que

busca l'increment de la propia competencia), a diferencia deis altres dos sistemes, on

sempre hi ha present un reconeixement extern.

Meta

Motivado
Atribució

Expectatives

Informado
addicional
Compromfs amb
aprenentatge
Interacció amb
companys

INDIVIDUALISTA
Aprenentaíge
social (agradar els altres)
intrínseca o extrínseca

interna o externa

hábil itat i esforc personal

no es busca

No

No

coMPEnnu
social (en relació ais
altres)
extrínseca
interna, en relació al
iracas deis altres
capacitáis respecte ais
altres
només si cal

gens

falta de suport

COOPERATIU
-assoliment academic
-social (contribució al grup)
Intrínseca

Interna i de grup

Tothom té quelcom a
aportar
S'estimula

El facilita

Necessaria

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

Les atribucions deis resuhats també tendeixen a ser internes, tot i que el resultat del

grup pot modular la percepció de la propia competencia o competencia individual.

Així, la interdependencia positiva fa que quan el grup no obté éxit, aquest resultat

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

La cooperado genera unes expectatives altes, en el sentit que el resultat del grup

depén de les aportacions necessaries que tothom ha de fer, i aixó permet que tots els

membres de l'equíp se sentin compromesos amb l'assoliment de la meta. La pregunta

abans d'iniciar una activitat no és la propia de les metes d'execució ("Podré?"), sino

que és la propia de les metes d'aprenentatge ("Com?").

Finalment, el major compro mis afectiu que es genera entre alumne i aprenentatge fa

que s'estimuli la recerca d'informació addicional i una major elaborado de la

informado, a partir de la interacció amb els companys que sostenen discrepáncies.

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

motivado nal cooperatiu no es podía 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.

Mes recentment (Alonso i Montero, 2001), els autors sitúen el treball i 1'avaluació de

grup, entre les sis principáis estratégies motivadores a I'aula. Assenyalen que

treballar en cooperado, a mes, pot operar canvis en aquells alumnes que han

desenvolupat un patró motivacional d'evitació de valoracions negatives o de por al

fracás.

En realitat, es poden trobar molts estudis que sitúen la cooperado, com un recurs per

a la motivació. Com a exemple d'aixó, Good i Brophy (1997) plantegen el treball

cooperatiu com una de les set estratégies per despertar la motivació intrínseca.

A l'hora de buscar un marc teoric deis possibles factors que expliquen la motivació,

DSrnyei (2000) presenta una taxonomía que inclou quatre principáis classes

d'estratégies motivadores:

-Creació de condicions básiques motivacionals (bona relació, clima de suport

i grup cohesionat amb normes apropiades).

-Generació de motivació inicial (despertar valors, metes d'aprenentatge,

expectatives d'éxit, relleváncia curricular i metes realistes).

-Mantenir i protegir la motivació (proposar submetes, presentar tasques de

forma curiosa, augmentar Tautoconñanca, mantenir un selfi una imatge social

positiva; donar autonomía i promoure estratégies d'automotivació).

-Encoratjar l'autoavaluació positiva al final de l'aprenentatge (promoure

atribucions d'esforc, donar retroalimentació motivacional i augmentar la

satisfacció d'aprenentatge).

Podem pensar que bona part d'aquestes estratégies motivacionals poden trobar-se

potenciad es en les situacions de tutoría entre iguals, on la interdependencia de rols

pot reclamar una disposició a rassoliment de la tasca (la resolució del problema que

es proposa a partir de les fünciqns derivades de l'assumpció de cada rol), que es

manté al llarg de tot el procés d'aprenentatge, des del previ a comencar les activitats
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per assolir l'objectiu, fins a la valorado d'aquest assoliment. La inte race i ó permanent

entre tutor i tutorat pot ajudar, dones, a mantenir la motivació al llarg del procés

d'aprenentatge.

Entre els factors que subjauen a la motivació, juguen un paper central, com veiem,

les representacions d'un mateix i deis altres (de les quals ens ocuparem en el proper

apartat), així com les expectatives i les atnbucions causáis. Sobre aqüestes darreres,

per la seva incidencia en els estudis de tutoría entre iguals, ens detindrem a

continuado.

3.2.2 Les atribucions causáis

Segons la teoría atríbucional (Weíner, 1974), alió que realment determina la

motivació son les diferents interpretacions i valoracions que un subjecte fe deis seus

resuhats académics. El sentiment individual de teñir control sobre el propi destí,

d'atribuir la responsabilitat de l'aprenentatge a un mateix, és un fector actitudinal que

sembla estar fortament relacionat amb l'éxit academia L'atribució interna produeix

diferencies en la manera en qué l'alumnat aborda les demandes de Pescóla i fomenta

mes éxit académic, mes aprofitament del temps, millor gestió de la informado,

emissió ajustada de judicis personáis, reaccíons apropiades a situacions d'ame naca,

alumnes menys fácilment influenciables i mes atents.

Pero malgrat el desenvolupament i l'impacte de la teoría de les atribucions de

Weiner, no hi ha acord encara sobre com desenvolupar ni tan sois la dimensió mes

popularítzada de la seva teoría, la internalitat o atribucions internes. Fins i tot, els

intents d'ensenyar atribucions mes adaptatives per millorar la motivació de l'alumnat

no han donat bons resultáis (Forsterling, 1985).

Tot i així (Miras, 2001), sembla ciar que hi ha patrons atribucionals mes favorables

que altres per afrontar els processos d'aprenentatge. El mes favorable és aquel I en

qué l'alumne atribueix l'éxit i el tracas a causes internes, variables i controlables
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(com l'esforc, la planificado, I'organització...). És 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 l'alumne

no pot modificar) i atribucions controlables (enfront de les que queden fora del

domini de l'alumne).

Amb aquest propósit, Slavin (1978) i Johnson i Johnson (1978) van investigar com

l'aprenentatge cooperatiu podía modificar el lloc de control. L'increment de I'éxit i

la recompensa a l'esforc addicional son explicacions de les millores trobades. Mes

recentment, Abrami et ai. (1992) sostenen que la recerca futura en aprenentatge

cooperatiu ha de teñir en compte les atribucions causáis.

Imich (1990) revisa dos estudis sobre tutoría entre iguals i desenvolupament de la

internalitat que sense ser concloents, per errors metodológics, mostren les

potencialitats de la tutoría en ajustar el carácter intern de les atribucions causáis. Des

de llavors es reclamen mes estudis que subratllin que els guanys del tutorat son

deguts a l'actuació del tutor; i que aquest rebi retroalimentació sobre el progrés del

seu tutorat. Aixó podría ser clau per potenciar atribucions causáis mes ajustades.

En aquesta línia, Yasutake et al. (1996) combinen la tutoría entre iguals i

rentrenament atríbucional obtenint canvis en Tautoconcepte. Sostenen que els iguals

teñen mes poder d'influéncia que els adults, en ser models mes propers. Lepper,

Drake i O'Donell-Johnson (1997) suggereixen que en les relacions de tutoría existeix

un entrenament atríbucional "indirecte", en el qual els tutorats treuen les seves

própies conclusions i que amb alumnes amb dificultats s'ha mostrat mes efica9 que

els entrenaments clássics. Sitúen, aquesta técnica entre les set que configuren les

característiques deis tutors experts.

Siegel (2000) ía una revistó sobre estudis d'entrenament atríbucional per a alumnes

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

recomana la tutoría entre iguals com un model d'entrenament que pot ser éxitos.
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A l'hora d'entendre qué pot explicar aquest efecte de la tutoría sobre les atribucions

causáis poden ser útils els treballs de Manasero i Vázquez (1995 i 1997), en els quals

es conclouen principis práctics per a desenvolupar una atnbució mes ajustada. Així

els autors remarquen la necessitat que el tutor (en l'ámbit de la tutoría) comuniqui

informado causal que augmenti ¡'autoestima, les expectatives d'éxit i l'experiéncia

d'emocions positives. Aspectes que poden ser, amb un entrenament mínim, realitzats

per l'alumne tutor.

3.3 Processos afectivorelacionals: autoestima, representacions

mútues i satisfacció

Dins deis processos afectivorelacionals, aquesta segona dimensió que distingim a

efectes expositius, comentarem tres factors que teñen especial relleváncia amb els

propósits de la investigació que es presenta: l'autoestima, les representacions mútues

i la satisfacció.

3.3.1 L'autoestima

L'autoconcepte, conjunt ampli de representacions que les persones, en aquest cas els

alumnes, teñen de si mateixes (Fierro, 1990), influeix en la manera que l'alumne

s'acosta a l'aprenentatge. Aquesta representado és dinámica i, de fet, es va construint

en funció deis jo possibles: el que l'alumne espera ser, el que voldria ser i el que

hauria de ser. L'autoconcepte pero, no és neutre, no és un coneixement fred d'un

mateix, sino que está carregat de valoracions afectives, positives i negatives, sobre

alió que es coneix d'un mateix. Aquest conjunt de judicis valoratius de l'autoconcepte

es coneix com autoestima.

Entre els diferents components de l'autoreprensentació, per a nosaltres té especial

interés l'autoconcepte académic, representado que l'aiumne construeix de si mateix

com a aprenent, amb habilitáis i limitacions per afrontar l'aprenentatge en el context
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escolar. L'autoconcepte académic, a partir de l'adolescéncia té un carácter

multidimensional. Els treballs recents plantegen la incorporació de nous

autoconceptes académics basics (per exemple, en Tarea de ciéncies, de llengua...) i

suggereixen la conveniencia de considerar l'existéncia de subcomponents específics

vinculáis a autoconceptes académics basics (com ara biología, física, economía... en

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

Sembla evident que en un context com l'escolar, on es demana permanentment ais

alumnes que construeixin textos, amb una varietat d'objectius, que son avaluáis,

l'autoconcepte com a escriptor, podría ser un subcomponent específic de

l'autoconcepte académic lingüístic. En aquest sentit, será plantejat en la investigació

que presenten!.

Seguint en el marc escolar, s'ha demostrat la re lacio entre autoconcepte o autoestima

i rendiment académic (com ara Rodríguez Espinar, 1982). El que les investigacions

no han aclarit encara és la direcció d'aquesta relació. Potser perqué, tal com

suggereixen Núñez et al. (1998), hi ha variables mediadores, com les atribucions,

que cal identificar. Ja sigui una relació d'influéncia mutua (en espiral), com la que

suggereix Solé (1993), o ja sigui una influencia de l'autoconcepte sobre el rendiment

(ja que la incidencia de l'assoliment sobre l'autoestima estaría mediatitzada per

l'elaboració cognitivoafectiva del propi autoconcepte), com suggereixen Núñez i

González-Pumariega (1996), el cert és que sembla evident que cal ocupar-se de la

millora de l'autoestima deis nostres alumnes.

Si bé l'autoestima ha estat afectada també per la concepció estática que hom atribuía

ais trets de personalitat, ja hem esmentat mes amunt el seu carácter dinámic i

constructiu. L'autoestima está sotmesa ais canvis físics, cognoscitius i socials que

afecten l'individu; i de com aquests son viscuts per la persona. Així per exemple,

diversos estudis revisats per Shaffer (2000) assenyalen que alguns adolescents

experimenten un deteriorament de l'autoestima quan deixen l'ensenyament primari -

on eren estudiants antics i respectats- i s'incorporen al secundan -on son els mes

petits i menys competents.
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Així, Craven et al. (1991), plantegen que la mi llora de l'autoestima ha de passar deis

clássics programes de mi llora directa (Direct Enhancement Approaches), basats en la

retroalimentació de l'actuació amb reforcos externs, a d'altres de millora indirecta

{Indirect Enhancement Approaches) que permetin la generado de sistemes

d'autoreforc, comper exemple el suport de canvis atribucionals.

Podría ser que l'aprenentatge cooperatiu funciones com un programa indirecte de

millora de l'autoestima. De fet, els models deis 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 mes efectius que els models deis

professors.

En el terreny de la recerca i malgrat les inconsisténcies, la majoria d'estudis sobre

aprenentatge cooperatiu revisáis per Slavin (1996) detecten canvis en alguna de les

dimensions de l'autoestima (global, social o académica). Aquest autor coincideix

amb Johnson i Johnson (1990) a reconéixer que les experiéncies d'aprenentatge

cooperatiu estudiades son massa breus per produir canvis en aquesta dimensió de la

personalitat. És per aixó que una intervenció d'aquest tipus que vulgui operar canvis

en l'autoestima, haurá de ser una actuació de llarg abast.

En el nostre treball de recerca anterior (Duran, 2000a), amb una situado de tutoría

entre iguals de tres mesos, vam trobar diferencies estadísticament significatives entre

els resultáis iniciáis i fináis d'una prova d'autocstima académica per a la tipología

d'alumnes tutors que partien d'un nivell inicial baix (alumnes amb dificultáis

académiques i baixa autoestima que feien de tutors d'alumnes mes petits).

Pero com ja hem assenyalat anteriorment, una de les revisions d'investigacions sobre

els efectes de la tutoría entre iguals (Cohén, Kulik i Kulik, 1982) sostenía que,

quantitativament, no quedava mostrat que la tutoría tingues grans efectes sobre

l'autoestima deis 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 vinculado, malgrat la potencialitat, almenys aparent, de la

tutoría en la millora d'aquest factor.

En aquesta mateixa línia, un programa per a la millora de rautoestima a secundaria,

Sureda (2001) presenta l'aprenentatge cooperatiu i la tutoría entre iguals com a

métodes pedagógics que reuneixen totes les técniques psicológiques (instrucció,

modelatge, assaig, retro alimentación tasques de casa i modificado de distorsions

cognitives) per a la millora d'habilitats sociopersonals. L'autora, tal com sintetitzem

en la figura 5, distingeix quatre dimensions en I'autoconcepte (emocional, social,

académic i familiar) i les vincula a diferents habilitats.

Deixant de banda la primera de les dimensions de I'autoconcepte, la familiar, les

diferents habilitats vinculades al desenvolupament de cada dimensió son, tal com

proposa l'autora, entrenades a través del que anomena estrategies de tutor-company.

L'alumne tutor assumeix un paper de model i, a mes, proporciona retroalimentació

permanent que actúa com a reforc diferencial.

EMOCIONAL

-Autoreflexió: qualitats i defectes.
-Autoa8rmacions positives (autoreforc)
-Rebre valoracions positives deis altres
-Correcta imatge corporal
-Rectifícacíó d'errors cognitius

^ - ^ ^

ACADÉMIC

-Autocontrol i organització per a l'estudi
-Príoritzar metes d'aprenentatge
(atribucions internes, estables i
controlables i motivado intrínseca)
-Metes personáis realistes i objectives

AUTOCONCEPTE

^ — " * "
-Defensar els drets personáis
-Conversar (iniciar, mantenir i tancar)
-Solució de problemes ¡nterpersonals

SOCIAL

-Parlar amb adults familiars
-Clima familiar positiu

FAMILIAR

Figura 5. Dimensions de I'autoconcepte (Sureda, 2001)
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Així, dones, i tot i la feble evidencia empírica, la influencia de la tutoría entre iguals

sobre l'autoestima apareix claramente des de la mirada conceptual, ja siguí actuant

com a programa indirecte que genera sistemes d'autoreforc (sobretot per a I'alumne

tutor), o com a estrategia deliberada que ofereix models, retroalimentacions i

reforcos diferenciáis (sobretot per al tutorat). Calen, dones, investigacions que

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

3.3.2 Les re presenta cions mútues

El concepte de representaeions ha esdevingut central en els mares teórics actuáis de

la psicología de la instrucció que aborden l'análisi de les dimensions afectives i

psicosocials deis processos educatius escolars. La conducta humana es produeix a

partir de la representació o representaeions que la persona construeix de la realitat

que Fenvoha. De fet, ja hem parlat en f'apartat anterior d'un primer tipus de

representaeions: l'autorepresentació o autoconcepte, que dona lloc a ['autoestima.

Pero, a mes, tal com planteja Miras (1996), en les interaccions educatives les

conductes manifestes son seleccionades i interpretades a través del "filtre" que

suposen les representaeions que cadascú té de l'altre, les representaeions mútues.

Unes representaeions que es van construint, completará, modificant, a partir de

Fobservació continuada. Pero aquesta observació no és "objectiva", hi ha fectors que

la condicionen: la idea del propi rol i del rol de l'altre, els estereotips i l'experiéncia

personal (Miras, 2001).

En aquest treball és especíalment interessant detenir-se en la representació que

l'alumnat fe del professor, en tant que la representació cultural -compartida per

l'alumnat- del professor ideal tindrá paral-le lismes evidents amb el rol del tutor; així,

com la representació de 1'alumne ideal, en tindrá amb el rol que s'esperará que

desenvolupi l'alumne que fe de tutorat.
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Gilly (1980), en una revistó de les investigacions sobre com veuen els alumnes ais

seus professors, conclou que els aspectos afectius i relacionáis del comportament deis

professors son un contingut representacional de primer ordre, pero que va disminuint

conforme augmenta l'edat deis alumnes i el nivell d'escolarització. Quan va

disminuint aquest factor, n'apareixen altres aspectes relacionats fonamentalment amb

el desenvolupament del rol (claredat i pertinen9a de les explicacions, coneixements,

habilitats per interessar i motivar...). Així mateix, les representacions semblen

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

Kutnick i Jules (1993) van fer un estudi sobre les característiques del "bon professor"

a partir de redaccions d'alumnes. Els nens petits caracteritzaven els bons professors

en termes personáis (curosos, atractius, intelligents); els d'l 1 i 12 anys, en funció del

rol didáctic; i els jo ves de 16 anys, distingien tot tipus de bons professors.

Beishuizen et al. (2001), en canvi, fan un estudi similar amb nens holandesos i

conclouen just el contrari que els estudis anteriors: que els alumnes de primaria

descriuen el bon professor com a instructors competents (centrant-se en transferencia

de coneixements i habilitats); mentre que els de secundaria emfasitzen els aspectes

relacionáis. Els professors també posen en primer lloc les relacions personáis.

Sembla dones, que cal mes investigado, tot tenint en compte variables contextuáis,

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

Coll i Solé (2001) sostenen que la imatge o idea d'alumne ideal que construeix el

professor está influida per íactors ideológics (com ara la funció de l'educació o el

pensament pedagógic del professor). Aquesta imatge és peculiar i idiosincrática de

cada professor, a partir de la seva experiencia. Tot i així, assenyalen que, entre els

trets que caracteritzen el "bon alumne", la majoria de professor inclouen el respecte

per les normes de relació amb el professor i els companys, l'esforc, l'atenció, la

constancia en el treball, la responsabilitat, la motivació per l'aprenentatge i l'interés

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 deis seus alumnes atorguen gran importancia

al grau de conformitat deis alumnes a la consecució deis objectius académics i a

l'assumpció de les normes.

Com hem dit, en la tutoría entre iguals, on cada membre de la parella interactua a

partir de l'assumpció d'un rol determinat (tutor o tutorat), les representacions es

veuran moh influenciades per les expectatives generades del rol ideal propi i de

l'altre ("professor o tutor ideal" i "tutorat o alumne ideal"). Aquests rols, en tant que

construccions socioculturals, son matisats i personal itzats per la historia i

l'experiéncia de cada professor i alumne (Coll i Miras, 1990). Son per tant

individuáis, malgrat que influíts per la cultura del mateix centre, i susceptibles de

modificado (Jussim, 1986). Les representacions referides a alió que hom pensa que

els altres pensen d'ell complementen el catáleg de representacions.

En les practiques de tutoría entre iguals és comú formar els alumnes en les activitats

que hauran de fer derivades de l'assumpció del seu rol. Pero, en general, no es troba

una reflexió sobre el rol -sobretot el de tutor-, que permeti modificar les

representacions prévies, sovint dones tradicionals, que els alumnes teñen del

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

Boyd i Galda (1997) representen una excepció, 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 fe un bon tutor" son:

1. Somriu sovint i es mostra sempre amistós.

2. Abans de cada sessió, fa preguntes amables.

3. És puntual.

4. Es prepara la sessió de tutoría.

5. Usa el temps eficientment.

6. Dona instruccions clares.

7. Es manté corréete.
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8. Anima el company, no el critica.

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

treball".

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

11. Mai diu "Aixó está malament" o "no".

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

13. Ajuda el company a sentir que ho está fent bé perqué gaudeixi de ser

tutorat.

14. Finalitza la teína.

15. Passa una bona estona.

En la investigado que es presenta es registrará el rol ideal de professor-tutor i

alumne-tutorat i la seva possible evolució al llarg del procés interactiu de la pare I la,

per tal d'establir la seva influencia en la qualitat del ñincionament de l'aprenentatge

entre iguals, aspecte aquest molt poc estudiat.

3.3.3 La satisfacció

Ja hem comentat com Echeita (1995) sitúa va la satisfacció i l'orgull, sentiments que

experimenten els alumnes com a resultáis deis éxits escolare i que el permeten

construir un sentiment d'utilitat personal, de capacitat en tant que aprenent i de

confianca i seguretat dins del grup, com un deis processos afectius i relacionáis

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

Wiegmann, Dansereau i Patterson (1992) ressalten entre els bons resultáis de la

tutoría entre iguals dos elements fonamentals. Per una banda la mi I lora académica,

amb l'augment del temps d'estudi, Tincrement del rendiment, la millora de la

motivado per a Paprenentatge, la promoció d'actituds mes positives i l'augment de

l'assisténcia. I per ahra banda, el que anomenen l'ajustament psicológic, entes com la

disminució de l'ansietat, de la depressió i de l'estrés.
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L'ajustament psicológic, aquesta disminució de factors d'insatisfacció, es produeix en

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

permanent, que l'estructura de tutoría entre iguals permet, en contrast amb les

situacions d'aula convencionals, on les necessitats educatives personáis no poden ser

prou ateses.

Aquest ajustament psicológic, al qual nosaltres ens referirem com a satisfacció,

també és recollit per Melero i Fernández (1995), com un deis beneficis que té la

tutoría entre iguals per a ralumne tutorat.

Mostrar que l'alumne tutorat se sent satisfet amb l'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 l'únic ajut de qualitat a Taula és el que ell pot prestar directament.

Constatar la satis face ió del tutorat pot acabar amb el prejudici de creure que

els alumnes tendeixen a rebutjar l'ajut deis seus companys.

2. Pot ser la clau que expliqui la millora de l'autoconcepte de ralumne tutor.

La satisfacció que pugui expressar el tutorat pot actuar com a retroalimentació

i de reforcament de primer ordre per a la constatado de l'éxit del tutor en el

seu rol.

3. Pot ser básic per mostrar ais alumnes la potencialitat de l'aprenentatge entre

iguals. Per sobre de les reflexions entorn ais continguts curriculars que

aprenen, o deis resultats de millora académica que puguin ser mesurats per

proves, la satisfacció deis mateixos companys és un indicador fonamental de

l'éxit en l'aprenentatge.

En els resultats de I'estudi pilot vam trobar diferencies estadísticament significatives

entre el grau de satisfacció amb l'ajut genéric del professorat i el grau de satisfacció

amb Tajut brindat per l'alumne tutor. Els resultats s'obtenien a través d'un
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qüestionari adaptat de King, Staffieri i Adelgais (1998), on es demana la percepció

d'utiütat de l'ajut i les hábilitats del mediador (escoltar, donar temps per a pensar,

retroalimentació, explicació i ajut d'activitats).

Cal suposar que com mes propera sigui la proximitat socioafectiva entre tutor i

tutorat, cosa que podem esperar que passi en situacions de tutoría d'alumnes de les

mateixes edats o cursos (same-age tutoring), mes mediatitzada pot estar la valorado

de la satisfácelo amb l'ajut rebut per la qualitat de la relació interpersonal. Tot i que,

cal assumir, que en les interaccions professor-alumne (que podríem considerar ara

com les tutories mes cross-agé), aquest factor també intervé.

La proximitat socioafectiva pot jugar favorablement a crear un clima de confianca

necessari per a la motivado i l'aprenentatge, per aixó els bons professors intenten

potenciar-la pero, i tal com hem alertat en el capítol anterior, també pot comportar els

problemes de "complaenca", en no deixar Iloc a l'activitat del tutorat i la "deriva

fusionar, en sentír-se mes preocupáis per la qualitat de les relacions que peí treball

en si mateix (Doise i Mugny, 1981).

3.4 Processos cognitius: l'escriptura en parella

Tenint en compte que el paper de la controversia i el conflicte cognitiu han estat

comentats en el primer capítol referit a l'aprenentatge entre iguals, i que la regulado

a través del llenguatge s'abordará en el proper capítol, a continuació ens centrarem en

l'aprenentatge significatiu del contingut curricula! que centra la investigado que es

presenta: la composició escrita en situacions de tutoría entre iguals, a la qual

anomenarem escriptura en parella.

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

lingüístics (com l'ortografia o la morfosintaxi), sino que cal emprar unes estratégies

que permetin que el text sigui adequat, coherent, cohesionat i gramatical. Aqüestes
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estratégies de composició escrita inclouen analitzar la situació de comunicado,

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

La complexitat del procés d'escriptura, amb tota la seva exigencia cognitiva

analitzada per autors com Flower i Hayes (1980) o Scardamalia i Bereiter (1992), pot

arribar a produir en l'escriptor novell una sobrecárrega i la impossibilitat de processar

simultániament tota la informació necessária. Justament, el treball en grup o en

parella, permet que hi pugui haver un repartiment de tasques, de manera que la

monitorizació de les estratégies de composició descansin en l'alumne tutor.

Potser per aíxó, l'aprenentatge de la llengua -propia i estrangera- a través de

l'aprenentatge cooperatiu ha comencat a ser estudiat seriosament (Kessler, 1992).

Centrant-nos en el procés de composició escrita, Fons (1999) assenyala tres raons de

Tescriptura col-lectiva:

a) Afavoreix l'escriptura reflexiva. El fet mateix de treballar en grup forca els

membres a haver d'explicitar les operacions que han de seguir, per tal de posar-hi

d'acord. A mes, genera la necessitat dliaver de parlar de l'escrit, constituint

l'escriptura en grup una experiencia explícita de prendre la llengua escrita com a

objecte de reflexió. Precisament aquesta capachat de fer emergir operacions

cognitives, fe que alguns investigadors de la temática reivindiquin l'escriptura en

grup com a alternativa metodológica ais qüestionaris i a les entrevistes (Castelló,

1999).

b) Promou la interacció cooperativa de tots els seus membres. Amb l'orientació del

mestre es pot aconseguir una distribució de rols que permeti la participado de

tots els membres del grup.

c) Permet adaptar i fer mes rendible l'ajut pedagógic. El mestre pot descobrir els

coneixements previs i els raonaments de l'alumnat, en fer la situació de

l'escriptura en grup que s'hagin d'explicitar, i pot dirigir mes facilment í'ajut a les

necessitats individuáis.
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Sembla dones que I'escriptura en grup fe necessária la formulario verbal de les

instruccions per ais companys (amb l'explicitació i presa de decisions conscient i

argumentada deis procediments a usar); estimula la reflexió reforcada per I'existéncia

d'una audiencia visible; i crea la necessitat de respondre les preguntes i reptes deis

companys. La necessitat de verbalitzar, consubstancial a la interacció, porta a la

revisió del propi punt de vista i a la possibilitat de regular la propia acció per

influencia de la interacció social (Camps, 1994).

Yarrow i Topping (2001) suggereixen una serie de fectors mediadors de

l'aprenentatge entre iguals, distribuíts segons afectin mes a la dimensió cognitiva o

l'afectiva, que remarquen que son especialment rellevants en I'escriptura

collaborativa:

Cognitiu
-Augment del compromís
-Temps de treball
-Ajuda ¡inmediata i individualitzada
-Explicítació de la meta
-Explicado
-Prevenció de sobrecárrega d'informació
-Apuntar (prompting)
-Modelatge
-ReforQament

Afectin
-Varietat i interés
-Activitat i interactivitat
-Anímació i motivació
-Model d'entusiasme
-Autoconfian9a
-Autoeficácia

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

Aquests fectors mediadors son seleccionáis d'una Marga Uista presentada per Topping

i Ehly (1998), on els mateixos autors reconeixen que no existeix encara un marc

teóric capa9 d'organitzar-los sistemáticament.

En l'ámbit de I'escriptura en parella, Daiute i Dalton (1993) comparen interaccions

collaboratives (parelles amb habilitáis s i mi lar s) i interaccions tutorials (tutor expert i

tutorat novell). Conclouen que la col-laborado 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 tutoría

entre iguals és indicada per al nou coneixement o el refinament i reorganització del

que ja es disposa. Els autors mostren que l'escriptura en parella de narracions,
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independentment de si és caracterítzada per la collaboració o la tutoría, pot

augmentar el coneixement i l'ús del discurs. Els alumnes es veuen immersos en un

procés reflexiu i generatiu de formulació, reformulació i reflexió sobre les

narracions.

Per tal d'estructurar la interacció entre els alumnes que componen textos en una

situació de tutoría entre iguals, Topping (1995) va crear el Paired Writing, un métode

d'escriptura collaborativa que combina la metacognició i la interacció social (Yarrow

i Topping, 2001). El Paired Writing és una pauta d'interaccíó 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 guió d'interacció que guia el paper de cada membre de

la parella, en el procés de la composició escrita. Aquesta pauta, que hem sintetitzat

en la I aula VIII i de la qual fem una adaptado que inclourem en els annexos, recull

les fases típiques del procés de composició escrita i pot encaixar perfectament amb

les operacions principáis del model de Flower i Hayes: planificado (generació

d'idees, organització i establiment d'objectius), textualització i revistó.

De la mateixa manera que aquests autors insisteixen en la noció de monitorizació i,

per tant, en el carácter no lineal del procés d'escriptura, també Topping i els seus

collaboradors volen deixar ciar que la pauta del Paired rVriting, malgrat que parli de

passos, aquests no han de ser entesos com una estructura lineal o seqüencial, un

darrere de l'altre. Escriure no és un procés lineal. Mes aviat es tracta d'uns estadis

sobre els quals s'hi ha d'anar tornant a mesura que s'escriu, pero que explicitats de

forma ordenada poden ajudar els alumnes a fer presents les estratégies de

composició.

Aquest plantejament es mostra coherent amb els resultáis de la recerca sobre els

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

superen la seqüéncia ordenada d'operacions o subprocessos orientáis a la producció
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textual i indiquen que aquests mes aviat s'interrelacionen de forma recursiva i

s'inclouen uns dintre deis altres de forma complexa.

Pas 1 IDEES

Tutor fe preguntes/Tutorat respon/Tutor pren notes breus
Animar

Pas 2 ESBORRANY

Revisió de les notes/Inicí de resborrany. Elecció del grau
de suport en rescriptura. Animar

Pas 3 LECTURA

Tutorat Hegeix 1'esborrany en veu alta i el tutor con-egeix els errors Animar

Pas 4 REV1SIÜ
Tutor i tutorat revisen per separa! el text i assenyalen qué cal
millorar respecte ais demente suggerits. Discuteixen canvis. Animar

Pas 5
REDACCIÓ DEFINITIVA

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

Pasó AVALUACIÓ
Autoavaluació usant els elements de revisió.

Animar

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

Pero també podríem 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 producció escrita. Així, en consonancia amb Scardamalia i

Bereiter (1992), els aprenents centren la se va atenció en els nivells locáis (grafía,

ortografía, léxic, gramática...) i desatenen els nivells globals (contingut, context...).

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

d'escriptura en estadis temporalment independents, opció presa peí 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'atenció sobre diferents aspectes. Alguns

autors parlen de la dominancia d'un estad i en cada moment de la produce ió textual

(De Beaugrande, 1984). És, per tant, ciar que per aprendre a escriure cal analitzar el

procés global de producció en subprocessos, les habilitats deis quals poden ser

exercitades selectivament. Entendre el procés d'escriptura d'aquesta forma permet

segons l'autora dos objectius: disminuir la sobrecárrega cognitiva i fer possible

l'ensenyament del mateix procés o deis coneixements de tot tipus implicats en

l'escriptura.

Tomant al Pairea Writing, en cada pas (generar idees, fer l'esborrany, llegir-lo,

revisar-Io, reescriure'I i avaluar-se), les funcions del tutor i el tutorat queden

distribuídes. En algunes ocasions, cal que prenguin decisions sobre el grau d'ajut que

el tutor ofereix. Així, per exemple, en elaborar resborrany caldra que acordin el grau

d'ajuda, que pot anar del máxim -el tutor escriu i el tutorat copia- al mínim -on el

tutor únicament supervisa. En aquests casos caldra aclarir ais alumnes que convé que

l'ajuda s'ajusti al tutorat i que gradualment -al Harg de les sessions- es vagi retirant,

atorgant graus rnajors d'autonomía.

Es veurá que cada pas es clou amb un missatge de reforc a l'esforc del tutorat. Convé

que el tutor animi i encoratgi els esforcos i els progressos del seu company tutorat.

Aquest fet no sois reforca el tutorat i genera un clima afectuós al si de la pare 11 a, sino

que a mes ajudará a refor9ar I'autoestima del tutor en veure's responsable deis

progressos del tutorat.

De fet, els autors plantegen que el Pairea Writing incorpora tres aspectes assenyalats

per Scardamalia i Bereiter: la metacognició (amb la formació i l'ús de la pauta), la

instrucció orientada al producte (amb els passos de revistó i avaluado) i les ajudes

entre iguals (a partir de la retroalimentació valorativa i els reptes cognitius).
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Aquests aspectes son avaluats en les recerques que s'han fet sobre l'aplicació de la

pauta. Així, Sutherland i Toppíng (1999) comparen alumnes de vuit anys que

utilitzen el Pairea Writing en tutoría fixa (diferents capacitats) i recíproca (capacitats

similars). Tots ells milloren l'escriptura, pero els tutors fixos no Ímmediatament, cosa

que fa pensar que sobretot els guanys son metacognitius i requereixen una práctica

per a Yus en els propis escrits individuáis. Així mateix, veuen que la pauta no sempre

se segueix. En concret, els apartats de I'esborrany o de l'avaluació son sovint omesos.

Yarrow i Topping (2001) comparen tutories usant el Pairea Writing amb alumnes

que treballen sois, seguint la pauta. Tots teñen guanys en escriptura, pero els que ho

fan en tutoría, mes. S'observa que s'omet el reforc que ha de donar el tutor. Nixon i

Topping (2001) traben millores en parelles d'alumnes d'll anys, amb dificultáis en

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

Val a dir que les recerques referenciades sobre Paired Writing, utilitzen análisis

estadístiques pre i posttest de competéncies i d'altres variables estudiades, així com

qüestionaris i análisi deis productes (deis textos). En cap cas no ni ha análisi de la

interacció al si de les parelles que permeti comprendre quins processos ocorren entre

tutor i tutorat que puguin ajudar a entendre alió que explica les millores observades.

Justament, l'análisi de la interacció entre iguals -element central del que s'ha

denominat segona generació d'üivestigacions sobre aprenentatge entre iguals-

s'aborda en el proper capítol.
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4 L'análisi de la interacció entre iguals en el context

escolar

Quan hom pensa en veu alta,

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

fa un exercici temerán, tal vegada forasenyat:

invita els altres a passejar volgudament pels camins del pensament

-de vegades revolts, de vegades dreceres-

i els convida a prendre part en una construcció que, ara com ara,

només és un cananas, fíns i tot modificable en ell mateix.

Jesús Tusón

En aquest capítol, ens centrem en l'análisi de la interacció, com a focus principal

d'atenció que pren el que s'ha anomenat segona generado d'üivestigacions en

aprenentatge entre iguals. L'estudi detallat del procés interactiu, i en el cas de la

tutoría, l'análisi de la interacció entre tutor i tutorat és l'element central per conéixer

quins factors poden explicar el seu fiincionament.

Malgrat l'evident repercussió que aquest capítol tindrá en la concreció metodológica

del treball empfric que presentaren! - i directament en l'estudi microgenétic-, volem

fer é mí as i en la seva pertinen9a al marc teóric peí fet que s"hi aborda el procés

interactiu i la regulado a través del Uenguatge, un element que hem anat assenyalant

com a crucial per a l'explicació de la construcció conjunta de coneixement entre

iguals.

Després de repassar algunes aportacions emblemátiques del discurs educacional, com

ara la seqüéncia d'interacció IRF (Iniciado, Resposta i Feedback), on predomina

l'atenció a la interacció professor-alumne, ens situem en l'análisi de la interacció
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entre iguals, molt menys estudiada. Una de les consideracions a subratllar és el pas

de la seqüéncia IRF, prototípica en la interacció de l'aula convencional, a la

seqüéncia IRFCA (Iniciado, Resposta, Feedback, Cooperado i Avaluació), que

alguns autors sostenen per a la tutoría entre iguals.

Finalment, deis métodes d'analisi de la interacció emprats en el terreny de la

investigació, es seleccionen aquells que preñen en consideració la interacció entre

iguals, son ideats per a l'educació escolar i intenten bastir un marc metodológic

general. Es posa especial interés en el Model d'análisi empírica de l'activitat

discursiva en el marc de la interactivitat, desenvolupat per César Coll i els seus

collaboradors, i que será emprat complementadament en la investigació que

presentem.

4.1 Relleváncia de l'análisi del procés ¡nteractiu en l'aprenentatge

entre iguals

Ja hem comentat que el treball que es presenta s'emmarca en el que Melero i

Fernández (1995) anomenen segona generació 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 generación

es una tarea en curso de realización y trata de averiguar las causas de los resultados

positivos obtenidos por la estrategia de aprendizaje cooperativo y los mecanismos

implicados. Esto sólo puede conseguirse mediante una incursión en el interior mismo

de la interacción entre iguales y su análisis minucioso, saltando desde el primitivo

enfoque que se limitó a detectar globalmente el producto (la conexión entradas-

salidas) al estudio detallado del proceso interactivo (su naturaleza o cualidad)".

(Melero i Fernández, 1995, 38).

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

de deixar d'estudiar com certes formes de coMaboració 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 Ínteraccions entre iguals en oportunitats d'aprenentatge ("aprendre a

col-laborar"). En aquesta fase d'investigacions, els autors també coincideixen a

assenyalar que caldra posar l'accent, no ja en la mesura deis resultáis cognitius

després de les sessions d'interacció entre iguals, sino en l'estudi de la propia

interacció, prestant atenció al procés de col-laborado, per veure com la parla deis

alumnes, la capacitat de coordinar les seves accions i discurs i de posar-se en la

perspectiva de l'altre están vinculáis amb la qualitat de l'aprenentatge.

De fet, sorprén, tal com assenyalen Battistich, Solomon i Delucci (1993) que no

s'hagin estudiat prou els processos interactius en l'aprenentatge cooperatiu, mes si

tenim en compte que hi ha processos que interfereixen I'aprenentatge en grup i que

sembla provat que la qualitat de la interacció media en els resultáis académics i

socials deis alumnes. És urgent, per a aquest grup d'autors, que les recerques s'ocupin

d'examinar les relacions entre la interacció i l'assoliment deis resultats.

Per a Echeita (1995), és necessari comprendre de forma mes precisa els mecanismes

de la influencia educativa en vista deis processos especules que es generen en el

transcurs de les Ínteraccions cooperatives. Aquests processos son, com ja hem dit,

motivacionals (metes i atribucions); cognitius (coHaboració, regulado Uenguatge i

controvérsies) i afectivosocials (satisracció, pertinenca al grup i sentit). És sabut

també que, des de les perspectives cognitives i constructivistes, cal centrar-se a

"identificar i analitzar els mecanismes interpsicológics que operen en la interacció

entre alumnes recolzant els processos de constnicció de significats que caracteritzen

l'aprenentatge escolar, així com els factors que modulen l'aparició i actuació

d'aquests mecanismes" (Colomina i Onrubia, 2001, 419). El focus d'indagació,

dones, son les pautes d'interacció entre alumnes.

En aquest sentit, Hogan i Tudge (1999) plantegen que el coneixement deis efectes de

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

l'aprenentatge, a la consciéncia de la complexitat de factors que poden ajudar a
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avancar o retrocedir el desenvolupament deis iguals que participen en aqüestes

interaccions. És per aixó necessari l'estudi detallat d'aquests factors.

Si com acabem de veure en la temática de l'aprenentatge entre iguals es coincideix a

reclamar l'análisi de la interacció per fer emergir els processos psicológics que

expliquen l'aprenentatge, en l'ámbit concret de la tutoría entre iguals també s'está

demanat centrar-se en l'análisi de la interacció entre tutor i tutorat, per tal de conéixer

millor quins factors poden explicar-ne el funcionament. Shanahan (1998) assenyala

que la recerca íutura en tutoría entre iguals haurá de prestar atenció al temps efectiu

de treball, a la qualitat de les explicacions, a l'ús apropiat del modelatge i de les

demostracions, a I'émfasi sobre les necessitats especifiques del tutorat, a la resposta

ais errors i a les relacions empátiques i d'ajuda entre tutor i tutorat.

4.2 El discurs educacional

Tal com sosté Coll (2001), en les darreres décades la psicología de l'educació ha

passat a considerar el llenguatge com una de les claus fonamentals per explicar i

tractar de millorar rensenyament i I'aprenentatge. I precisament, a partir deis anys

vuitanta, quan es pren Taula com a context d'ensenyament i aprenentatge, el

ljenguatge comenta a ser vist com rinstrument per excelléncia 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 ais continguts escolars.

Coll recull les característiques que, segons una primera revistó de Green (1983) -

pertanyent al Santa Barbara Classroom Discourse Group de la Universitat de

California- té la "disciplina" que entén rensenyament com a procés lingüístic:

-La interacció cara a cara que té lloc a l'aula és un procés guiat per regles.

-Les activitats i les interaccions que teñen lloc a l'aula son en bona part

resultat d'un procés de construcció i de co-construcció entre els participants.

-El significat depén del context específic en qué es manifesta.
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-La comprensió i construcció de significáis sobre continguts requereix de

processos cognitius de naturalesa inferencia 1.

-Les aules son entorns comunícatius amb característiques própies.

-L'ensenyament és un procés comunicatiu asimétric.

Pero tot i així, reconeix que en I'actualitat, mes que una disciplina intcgradora del

discurs educacional, sembla que s'ha consolidat un espai d'estudi i d'investigació

multidisciplinar, on conviuen una amplia gamma d'enfocaments teórics i

metodológics, amb temátiques i interessos prou diferenciáis.

Aquesta visió és també coincident amb una revisió mes actual que, sobre la temática,

fa la mateixa autora (Gee i Green, 1998). Amb l'objectiu de construir un marc

conceptual per a l'estudi de l'aprenentatge en contextos socials, des d'una perspectiva

etnográfica i usant l'análisi del discurs, es redueixen i es ían mes inclusives les

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

1. Significats situats {situated meanings): Els significáis no resideixen en el

pensament individual de cada participant, sino que son negociáis

interpersonalment en el transcurs de la interacció social.

2. Models culturáis: Els models culturáis, que son histories, famílies d'imatges

connectades i teories compartides per persones que pertanyen a un grup, son

distribuils entre diferents persones, a través de diferents tipus d'experteses i punts

de vista. Son construccions grupals que esdevenen un recurs que un individu pot

usar en la guia de les seves accions.

3. L'análisi 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

participació, aprendre.

4. En l'análisi del discurs cal considerar el carácter reflexiu (reflexivity) del

llenguatge. Així és imprescindible analitzar seqüéncies de parla i acció

connectades (no simplement Íntervencions individuáis), 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 teñir en compte com els participants utilitzen

coneixements d'altres contextos.

Així dones, el grup que sembla va interessant a oferir una disciplina íntegradora ha

acabat enriquint, des de posicions constructivistes radicáis o semiótiques, 1'ampli

ventall d'aproximacions al discurs educacional. Donada aquesta situado rica, pero

fragmentada, val la pena fer un repás historie a les principáis aportacions sobre el

tema.

Amb aquesta final itat, Coll comenca esmentant la regla deis dos tercos provinent del

elássie sistema de categoríes de Flanders: dos tercos del temps de classe son ocupats

per parla; dos tercos del temps de parla és ocupat peí professor; dos tercos del temps

de parla del professor és emprat en explicacions o preguntes.

No és estrany -afegim nosaltres- que, a propósit de l'estudi sobre aprenentatge entre

iguals en Tarea lingüística, alguns autors (Coelho, 1992) sostinguin que l'aula

tradicional, d'estructura individual o competitiva, és essencialment no democrática i

dominada peí professor. La importancia de la conversa, com a eina de pensament i

d'aprenentatge, és subestimada i els alumnes destinen la major part del temps a

escoltar. Seguint el mateix objecte d'estudi de Flanders, un treball posterior de

Goodlad (1984), encara augmenta fins al 75% el temps de parla del professor a les

aules nord-americanes.

Tal com sintetitza Whitmore (1997), en l'estructura "oficial" de l'aula, orientada a la

transmissió de coneixements i centrada en el professor, tota la parla és controlada peí

professor. El professor és el centre d'atenció 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 conseqüéncia, amb qui parlaran o no. D'aquí que
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tants autors sostínguín, 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 senth també, alguns autors plantegen de forma molt interessant la

concepció de la classe com un genere discursiu (Cros, 2002), amb uns actes

comúnicatius que comparteixen uns trets comuns: es produeixen en una situació

fonamentalment oral i immediata; i son gestionáis per una sola persona, que es

considera experta; i que interactua amb una finalitat didáctica 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 deis treballs de Sinclair i Coulthard (1975) en qué es

descriu 1'estructura d'intercanvi IRP, com l'estructura básica d'interacció a l'aula,

adoptada per omissió per l'ensenyant. En la seva forma prototípica, l'estructura del

discurs tripartida IRF consta de tres fases: una iniciado (I), generalment en forma de

pregunta formulada peí professor; una resposta (R) d'un alumne en reacció a la

pregunta anterior; i un feedback (F) o retroalimentació del professor a la resposta de

l'alumne.

Wells (2001), en una interessant revistó de la seqüéncia IRF, posa de man i fe st les

discrepáncies que diferents autors emmarcats en la teoría sociocultural sostenen de

l'avaluació d'aquest diáleg triad ic. Tot i reconéixer que aquest patró es dona

prácticament en totes les interaccions de l'aula en qué pren part el professor, manté -

des la teoría que integra el discurs i l'activitat- que el mateix patró d'intercanvi IRF

pot utiíitzar-se per a objectius ben diferents. Així dones, la seqüéncia IRF pot

utilitzar-la el professor per descobrir els coneixements previs deis seus alumnes —

objectiu poc productiu i criticable- o bé per co-construir coneixements a partir de les

experiéncies aportades pels alumnes, o peí professor mateix.

De fet, Wells sosté que quan el tercer componen! de l'estructura (F) s'acosta al

seguiment o retroalimentació -en lloc del concepte mes limitat d'avaluació-, es pot

considerar la seqüéncia IRF com l'estructura d'acció prototípica per assolir els
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objectius globals de l'educació. El professor ha de plantejar interrogants que íacin

pensar i originin nous cicles de saber. Aquests interrogants, si están ben plantejats i

generen reptes, estimularan els alumnes a respondre fent-se seu el problema i

construint la solució personal que será la base, perqué el professor ofereixi un

seguiment, adaptat a les necessitats particulars de 1'alumnat. Amb aquest seguiment,

en forma d'ensenyanca, tercer moment de la co-construcció de significat, s'inicia el

proper cicle de I'espiral d'ensenyament-aprenentatge. Tornarem sobre la seqüéncia

IRF, per concretar-lo en l'ámbit de la tutoría entre iguals, en el proper apartat.

Seguint de nou a Coll, una tercera aproximació a les característiques del discurs a

l'aula ve representada peí treball d'Edwards i Mercer (1994), interessats a descubrir

les regles básiques del discurs educacional. La noció de regles básiques fa referencia

a comprensions implícites per ais participants d'una conversa. Per ais autors, el

discurs segueix les regles básiques de la conversa que, segons el filósof Paul Grice,

es basen en el principi de cooperació. En definitiva, aqüestes regles segueixen les

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

La conversa és un tipus d'interacció social. Com tota interacció social té lloc en un

marc social real, en el qual els participants comparteixen comprensions respecte al

carácter i els fins de la transacció, la importancia de les persones, del lloc i el temps i

del coneixement cultural. Aquesta dependencia contextual fa que el context de l'aula

aporti unes regles especifiques que cal afegír a les derivades del principi de

cooperació i que configuren el que els autors anomenen regles básiques del discurs

educacional. Les regles de l'aula son regles d'interpretació, que han de ser compreses

i posades en práctica pels participants. Son mes aviat implícites, i pot ser que els

participants no les coneguin conscientment. Tot i que aqüestes regles básiques son

imposades pels professors, no totes son arbitrarles, sino que obeeixen a la visió del

món de la comunitat académica. Son aspectes de la cultura.

Els autors conceben el context com quelcom mental. De fet és tot alió que els

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

que es diu. El desenvolupament deis contextos en el temps, dona lloc al concepte de
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continuitat. Així, per exemple, el que comenca sent un context físic d'activitat

conjunta, basat en una proposta del mestre, passa a servir de context mental

compartit d'experiéncia i comprensió. El mestre també pot fer actuacions de

continuftat explícita, com ara recapitulacions i resums, per comprovar 1'assolinient de

comprensió compartida que serveixi de base a l'ensenyament posterior i de context

mental compartit.

D'aquesta manera, I'educació, entesa com un procés de comunicado consistent en el

desenvolupament de contextos mentáis i termes de referencia compartits, tindrá dues

propietats principáis. En primer lloc, és un procés dirigit per una persona, un procés

de descobriment dirigit. Mercer (1997) fará ús del conegut concepte de bastida de

Bruner per descriure com una persona pot implicar-se activament en l'activitat

d'aprenentatge d'una altra, de tal manera que l'alumne tingui un paper actiu i sigui

capac d'anar mes lluny i progressar mes fací I me nt del que faria a soles.

En segon lloc, és un procés en qué el professor tractará de traspassar el coneixement i

el control ais alumnes. En aquest procés de traspás, o d'afavoriment de la

interiorització vigostkiana, els professors fan comúnicacions a classe com les que es

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

-Coneixement implícit i coneixement proposat.

-Recapitulacions.

-Interpretacions parafrásiques de contribucions deis alumnes.

-Obtenció de contribucions deis alumnes per pistes.

-Indicadors de coneixement compartit (com ara la parla a l'uníson, els plurals

superiors...).

-Indicadors de la importancia del coneixement expressat (amb canvis

d'entonació o quantitat i volum de parla).

-Obtenció de contribucions deis alumnes.
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Les contnbucions deis alumnes poden dividir-se en aquelles que son espontánies

(sense invitado explícita per part del professor) i en les que están immerses en

l'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 interacció professor-alunines, son perfectament válids a les situacions

d'aprenentatge entre iguals en contextos d'aula, en els quals ens centrem en el proper

apartat.

4.3 L'análisi de la interacció entre iguals en contextos escolare

Si bé comencen a abundar els treballs que analitzen la interacció entre adult i infant

(o professor i alumne), son mes escassos els que preñen en considerado la interacció

entre iguals. Certament, tal com assenyalen Coll i Onrubia (1999), els treballs per

descobrir els mecanismes d'influéncia educativa slran centrat en la interacció

professor-alumne. Aquests autors atribueixen aquest fet a la prioritat per comprendre

millor la influencia que exerceixen els professors sobre els processos de construcció

del coneixement deis alumnes i, d'altra banda, al fet indiscutible que la influencia que

exerceixen els alumnes sobre els processos de construcció de coneixements deis seus

companys a l'aula está sempre mediatitzada per l'acció educativa del professor.

També Mercer (1996) reconeix que l'estudi de la parla deis nens que col-laboren

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

Lacasa i Herranz (1992) assenyalen el treball d"Ellice Forman com un excellent

exemple de com han evolucionat les investigado ns socio culturáis sobre interacció

entre iguals, centrades en un inici a concretar les aportacions de Vigotski, en oposició

a Piaget, i en la de fin i ció de models d'interacció per passar, posteriorment, a

subratllar la comunicació com a univers de significats compartits, própiament

vigotskia, prenent la intersubjectivitat i ranálisi del discurs un paper preeminent.
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Podem trobar un precedent important deis treballs d'análisi de la interacció entre

iguals en Baraes i Todd (1977) que van desenvolupar un métode d'análisi per

estudiar la parla deis alumnes i veure com construíen conjuntament el coneixement.

D'aquesta forma, van unir l'análisi del discurs i de la conversa amb la recerca sobre

I'aprenentatge.

Mercer (1997), centrant-se en les aportacions de la perspectiva sociocultural a la

conversa entre alumnes, conclou que cal potenciar la cooperado entre iguals, pero

raonant les activitats que han de fer els alumnes. D'aquesta manera, identifica tres

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

1. Conversa de discussió, en la qual els participaras manifesten discrepáncies

i preñen decisions individualment. És una conversa dominada per aíirmacions

i refiitacions; amb relacions competitives, on es fe ostentació d'informació

sense compartir-la i s'actua a la defensiva. És una conversa dominada peí

desacord.

2. Conversa acumulativa, en la qual els participants construeixen

positivament, pero no criticament, sobre el que ha dit l'altre. El discurs

acumulatiu es caracteritza per les repeticions, les confirmacions i les

elaboracions. Opera sota relacions implícites de solidaritat i confianca. És una

conversa dominada per l'acord.

3. Conversa exploratoria, en la qual els participants tracten de forma crítica,

pero constructiva, les idees deis altres. Es refuten idees i es demanen

aclariments amb respostes que expliquin i justifiquin les coses. El

coneixement es justifica mes obertament i el raonament és mes visible. El

progrés sorgeix de l'acord conjunt després de la discussió. Cal observar i

considerar els punts de vista deis altres, declarar i avaluar les propostes i

prendre decisions i actuar per consens. És una conversa dominada peí

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 quina és la finalitat de les converses a I'aula i sobre

com s'han de dur a terme.

En aquesta línia van els treballs de King (1999), amb la intenció de promoure un

discurs efectiu en l'aprenentatge entre iguals. Amb aquest propósit, l'autora ha

plantejat una estructura de discurs per la mediació d'iguals en la construcció de

coneixement complex, una altra per a la resolució de problemes entre iguals; i una

altra per a la tutoría entre iguals. Amb el mateix propósit, Webb i Farivar (1999)

plantegen un programa d'aprenentatge cooperatiu on els alumnes son formats en

habilitáis de rebre i oferir ajudes i de desenvolupar explicacions.

Palincsar i Herrenkohl (1999) també dissenyen tres contextos d'aprenentatge entre

iguals: el conegut Ensenyament recíproc {Reciprocal Teaching), el Collaborative

Problem Solving (CPS) i el Cogniíive Tools and Intelectual Roles (CTIR). Tots ells,

conformen contextos coMaboratius on es promociona la parla exploratoria i es

defineixen els objectius i les regles de participació.

Cal esmentar també el programa Scripted Cooperation (O'Donell, 1999), definit com

un métode d'aprenentatge entre iguals amb una interacció altament estructurada, per

evitar els potenciáis perills d'una interacció espontánia. Amb aquest métode, dos

alumnes treballen junts la comprensió d'un text, l'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 mes entenedor.

El Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", base de la investigado que presentem,

també opta -tal com exposarem en el proper capítol- per un format d'interacció entre

tutor i tutorat altament estructurada, entenent que la definido a priori de les tasques

derivades de I'assumpció d'un rol, així com l'explicitació de les regles de relació,

afavoreixen la transformació de la interacció en oportunitats d'aprenentatge.
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Les investigacions de Rodríguez, Fernández i Escudero (2002) també plantegen des

de posicions socioculturals 1'analisi del tipus d'interaccions que es produeixen en els

petits grups que treballen coMaborativament per a l'aprenentatge de conceptes

científícs. Els autors, després de categorítzar les interaccions en collaboratives, de

conflicte, paral-leles i disruptives, conclouen que l'adquisició de conceptes científícs

en grup depén de la coMaboració i de la resolució de conflictes ben resolts (a través

de coMaboració o guia). En definitiva, perqué aqüestes dues formes interactives

siguin promogudes dins deis grups cal, segons convenen, l'existéncia d'una vertadera

preocupació o compromís social deis participants per establir les bases de la

construcció de la comprensió compartida.

Aquest compromís que acabem d'apuntar, i que ens sembla essencial, pot venir

representat en Támbit de la tutoria entre iguals i, en la situació a partir de la qual

plantejarem la nostra investigació, per la interdependencia de rol (o interdependencia

positiva derivada de l'assumpció deis 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 interacció entre iguals que Coló mina i Onrubia

(2001) anomenen com de regulado mutua a través del Uenguatge. Els treballs

d'aquest intent d'explicació de l'aprenentatge entre iguals, el árame nt so ció cultural,

son agrupats segons tres tipus de processos que ofereixen les situacions d'interacció

entre iguals:

-Els alumnes teñen oportunitats per regular a altres a través del llenguatge.

Aquesta possibilitat, que no apareix prácticament amb la interacció amb el

professor, explica els beneficis de la tutoría entre iguals per a I'alumne que fe

de tutor, que ja hem comentat anteriorment

-Els alumnes son reguláis peí llenguatge deis companys. Els alumnes aprenen

quan reben ajudes que s'adeqüen a la demanda i que resolen el problema,
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essent important l'ajust de l'ajuda (Webb, 1992). Ja hem citat treballs

posteriors de la mateixa autora en aquesta línia i on s'ínsisteix en la necessitat

que els alumnes aprenguin a donar i rebre ajudes.

-Els alumnes teñen 1'oportunitat d'implicar-se en un procés de construcció

conjunta de coneixement, en el qual co-construeixen idees, adopten rols

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

No voldríem tancar aquest apartat, sense fer referencia de nou a la pauta d'interacció

Iníciació-Resposta-Feerf/íúrcfc (IRF), pero aquest cop en relació a la interacció entre

alumnes. En 1'ámbit de la tutoría entre iguals, diversos autors (Graesser, Bowers,

Hacker i Person 1997; i Person i Graesser 1999), coincideixen a defensar que el

diáleg entre tutor i tutorat passa de 1'estructura de tres rases (IRF) a una de cinc

(IRFCA), caracterítzada per:

1. El tutor formula una pregunta o ofereix un problema (I)

2. El tutorat respon la pregunta (R)

3. El tutor ofereix retroalimentació ofeedback (F)

4. El tutor i el tutorat milloren collaborativament la qualitat de la resposta (C)

5. El tutor avalúa la comprensió de la resposta (A)

Justament, aquests autors assenyalen el quart pas, el de la col-laborado (C), com el

central de la tutoría i el que explica els seus avantatges. Son les estratégies

pedagógiques que es posen en marxa en aquesta rase de la interacció les responsables

deis avantatges d'aquest métode, enfront d'altres formes d'aprenentatge. La relació un

a un permet que el tutor -fins i tot el tutor sense formació específica- pugui posar en

fiincionament 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 rase de

collaboració, assenyalen:
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-Insinuar, llancar indirectes i donar pistes (Hinting). Quan el tutor dona pistes,

en IIoc de donar simplement la resposta, está compartint la cárrega cognitiva de

l'activitat amb el tutorat.

-Apuntar o induir (Prompting). El tutor inicia una frase que inclou informació

rellevant i després fe una pausa. És una técnica d'omplir buit. La pausa i l'entonació

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

-Unir, ajustar o enlla9ar (Splicing). Les paraules del tutorat i el tutor

s'entrellacen per fer significatiu un esdeveniment. Els tutors interrompen

freqüentment els tutorats per tal d'inserir informació correcta. A vegades corregeixen

o completen la resposta, d'altres eviten la resposta incorrecta o situacions incomodes

o compromeses per al tutorat.

-Extreure (Pumping). El tutor extreu mes informació del tutorat a través de

feedback positiu, neutre ("Mmm...") o de demandes explícites. Aquesta táctica

permet al tutor situar la cárrega cognitiva en el tutorat i veure el raonament que fe (i

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

-Resumir {Summarizing). Un cop ambdós alumnes han construit

collaborativament la resposta correcta o la solució del problema, és forca habitual

que el tutor resumeixi o recapituli el contingut. En algunes ocasions, els bons tutors

poden demanar al tutorat que ho feci.

Així dones, si és la col-laborado la fese nuclear de la seqüéncia d'interacció IRFCA

que, segons els autors, caracteritza la tutoría entre iguals, sembla del tot convenient

que la nostra investigació intenti indagar quines diferents formes de conversa teñen

IIoc en aquesta fese. A través de l'análisi de la interactivitat al si de les parelles,

aquest será un deis objectius de la investigació que presentaren!.
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4.4 Concrecions metodologiques per a l'análisi de la interacció entre

iguals

L'interés per la consideració de l'análisi de la interacció entre iguals, per tal de fer

emergir els mecanismes d'influéncia educativa que expliquen l'aprenentatge, no ha

comportat, com en part hem assenyalat, una proposta metodológica unitaria, sino que

mes aviat trobem concrecions metodologiques ajustades ais interessos i temátiques

particulars de cada recerca.

En aquest apartat il-lustrarem aquesta varietat, sense ánim de ser exhaustius,

detenint-nos en aquelles propostes que orientaran la nostra actuado en el marc

practic de la investigado. Cal dir que ens centrarem únicament en aquells

enfocaments que preñen en consideració la interacció entre iguals (no únicament el

professor), están ideades per a l'educació escolar (no per a contextos informáis, com

ara interaccións mares i filis o iguals fora de l'aula) i intenten bastir un marc

metodológic general.

Com es veurá, totes elles coincideixen a buscar dissenys d'investigació i

procediments d'análisi que permetin una comprensió situada i contextualitzada deis

processos d'ensenyament i aprenentatge a l'aula.

Hertz-Lazarowitz (1992) proposa, des de l'aprenentatge cooperatiu, el Model deis

miralls a l'aula, defínit com un marc teóric per a la recerca. Entén l'aula com un

complex sistema social i académic, on interactuen diferents components:

l'organització física, l'estructura de tasca, les pautes d'instrucció i de comunicació del

professorat i la conducta social i académica de l'alumnat.

El model deis miralls a Taula (veure figura 6) integra aqüestes dimensions,

ano ménades miralls. Cada mirall conté cinc components de complexitat creixent.

Conforme s'avanca a nous estadis, s'incorporen els anteriors.
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Munüattral (entre alurmes, entre grapa,.)

jOrganitzBCJoIdeiliaulal

Figura 6. Model deis miralls de Venda (Hertz-Lazarowitz, 1992)

Aquest model s'ha utUitzat 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). Així, les conductes

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

No interactiva
Interactiva

Ontask
Ex: Hegir, escriure, mirar vídeo...
Cooperario (alta i baixa),
Ajuda (voluntaria i involuntaria),
Professor (informació, gestió í
avaluació)

Off-task
Distreure's...
Esdeveniments socials

Taula IX. Conductes observades en el model deis miralls

Malgrat í'interés de plantejar un instrument assumint una realitat complexa i

interrelacionada i d'estar ideat des de 1'aprenentatge cooperatiu, el model es pot

mostrar insuficient per anar mes enllá de la descripció del grau i de la naturalesa de

restrucutura de la interacció social (competencia, treball individual o cooperatiu).
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Des de I'interés per l'explicació de la construcció conjunta de coneixements, Edwards

i Mercer (1994), plantegen un model metodológic d'observació 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 qué aixó ocorre. En els seus treballs, segueixen

resquema següent:

-Enregistrament en vídeo (del discurs i l'activitat de l'aula) i recollida del

material usat i elaborat pels alumnes.

-Visualització deis vídeos per identificar punts claus per consultar al mestre i

ais alumnes.

-Entrevistes amb alumnes i mestre.

-Transcripció en áudio de cuites de vídeo (sessions) i áudio (entrevistes).

-Visionat de les curtes de vídeo i addició de notes contextuáis a les

transcripció ns.

-Estudi de les transcripcions completes.

En aquesta mateixa línia, pero aportant mes instruments que ajudin a estructurar la

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

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

MASS system, acronim deis següents components:

-Material aspect: actors, lloc, temps i objectes presents (o referits) durant la

interacció.

-Activity aspect: esdeveniments (events o activitats socials especifiques) i

cadenes d'esdeveniments interconnectats.

-Semiotic aspect: significants i models culturáis connectats a diferents

sistemes de signes, com ara llenguatge, gests, imatges o altres sistemes

simbólics.

-Sociocultural aspect: coneixements personáis, socials i culturáis, sentiments

i identitats, rellevants en la interacció.
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El segon bloc de dimensions sobre el que es fa l'análisi correspon a l'activitat social i

compren:

-Worldbuilding: acoblar significáis situats sobre la "realitat" present o absent,

concreta o abstracta.

-Activity building: acoblar significáis situats sobre l'activitat o tasques,

compostes per accions especifiques.

-Identity building: acoblar significáis situats sobre identitats rellevants a la

interacció amb les actituds i sentiments, creences i formes d'actuar i

interactuar.

-Connection building: suposar qué del passat i del futur, verbal i no verbal, és

present en la interacció actual.

El creuament d'aquests dos blocs d'elements genera una serie de preguntes que guien

l'activitat de l'investigador en l'análisi de les relacions entre el discurs, l'aprenentatge

i la práctica social i que poden ser útils per a tot tipus del que els autors anomenen

"comunitats de práctica", o grups de persones que comparteixen temps i activitats.

Tot i així, cal fer notar la complexitat d'análisi que genera un plantejament com

aquest, que no distingeix entre el subjecte que aprén i el coneixement, propi d'una

posició no dualista (Monereo, 1995).

Una proposta metodológica mes oberta en contingut i, per tant, mes generalitzable a

situacions i interessos d'investigació variats, pero alhora mes sofisticada

estructuralment i coherent amb els plantejaments de la concepció constructivista, la

trobem en el model d'análisi de Tactivitat conjunta que, entorn al concepte

d'interactivitat, fan César Coll i els seus collaboradors. Podem trobar una bona

descripció deis precedents a Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1995).

Els autors plantegen una crítica a l'análisi de la interacció vinculada a aproximacions

clássiques, emparades peí conductisme, i que va desenvolupar investigacions procés-

producte, centrades en la recerca del comportament eficac del professor, a partir de

l'observació de la interacció i de l'ús de sistemes de categories establertes a priori.

Des del constructivisme, aquest concepte i ús de l'análisi de la interacció és inadequat
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ja que no té en compte els processos intrapsicológics; presenta el professor com un

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

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

En aquest sentit, es planteja el pas de l'análisi de la interacció a l'análisi de la

interactivitat, entenent aquesta com l'articulació de les actuacions del professor i deis

alumnes entorn a un contingut o una tasca específica d'aprenentatge- La noció

d'interactivitat implica:

1. Considerar de manera interre lacio nada les actuacions del professor i els

alumnes al llarg de la interacció.

2. Referir-se a les actuacions interrelacionades deis participants entom a un

contingut específic o tasca d'aprenentatge.

3. Donar importancia a la dimensió temporal o de revolució de les actuacions o

comportaments del professor i els alumnes al llarg del temps.

4. Incloure tant els intercanvis comunicatius directes entre els participants, com

el conjunt ampli d'actuacions que fan (per exemple un treball) que, tot i

l'aparenca individual, només preñen signifícat en l'activitat conjunta.

5. Incloure el doble procés de construcció: deis aprenentatges i de la propia

activitat conjunta.

6. Reconéixer el conjunt de normes que la regulen. Tant 1'estructura de

participació (rols, drets i obligacions deis participants), com de la tasca

académica (característiques i seqüenciació de l'aprenentatge).

L'análisi de la interactivitat, o si es prefereix el Model d'análisi empírica de l'activitat

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

comporta dos eixos de referencia:

a) Adoptar la "seqüéncia didáctica" com la unitat básica d'observació, de

registre, d'análisi i d'interpretació. Una seqüéncia didáctica (SD) es defineix

com un procés d'ensenyament i aprenentatge en miniatura, és per tant el

mínim procés d'aprenentatge que n'inclou tots els components propis
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(objectius, continguts, activitats i avaluado) i té un principi i un final (Coll i

Onrubia, 1998).

b) Diferenciar dos nivells d'análisi amb objectius específics, pero

interconnectats. Aquests dos nivells s'esquematitzen a la taula X.

Naturalesa
Es centra

Unitat d'análisi

Resultáis

Procediment
d'análisi

PRIMER NIVELL D'ANÁLISI
Macro o molar
Estructura de la interactivitat (formes
d'organització de I'activitat conjunta)

Segments d'interactivitat o SI (unitats
d'activitat conjunta) i Configuracions de
segments d'interactívitat o CS1.

Context i marc d'interpretació (mapa
d'interactivitat de les SD)
-Identificado deis SI
-Análisi interna i extema deis SI (patrons
evolutius i tendéncies de canvi al llarg de
laSD)
-Interpretado deis indicadora deis SI
(descripció detallada de restructura
d'interactivitat)
-Recerca de CSI.

SEGON NIVELL D'ANÁLISI
Micro
Processos semiótics implicáis en la
negociado i la construcció deis
significáis compartits
Missatges o M (expressió mínima amb
signifícat dins del context) i
Configuracions de missatges o CM
(agrupacions de missatges consecutius,
ex:IRF)
Elements explicatius

-Identificació i segmentado de M i CM
(usant criteris operacionals i assegurant
fiabilitat)
-Análisi deis M i deis CM (interpretar
aspectes deis sígnifícats i entendre'n
l'evolució)
-Interpretació en el marc del primer
nivell d'análisi.

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

coilaboradors

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

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

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

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

i Gómez (1997).

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

l'aprenentatge entre iguals, i en concret a la tutoría entre iguals, on un deis alumnes

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

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

d'investigacíó.
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Ja per tancar 1'apartat, i en l'ámbit concret de l'aprenentatge entre iguals,

Kumpulainen i Mutanen (1999) plantegen un marc analític per analitzar la ínteracció

dins del grup i fer emergir les dinámiques i els mecanismes socialment compartits en

Tactivitat d'aprenentatge. Partint de posicionaments socioculturals, dissenyen un

métode d'análisi de carácter holístic i multidimensional (no només d'análisi verbal),

basat en la interacció moment a moment (tal com es construeix i reconstrueix el

procés d'ensenyament i aprenentatge) i que pren el grup com a unitat d'análisi.

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

1. L'análisi funcional: propósit i contingut deis missatges de l'alumne en el

grup. Les funcions no s'identifiquen per la forma lingüística, sino en funció

deis efectes retrospectius i prospectius en el context. Exemples de categories

que han utilitzat les autores son informado, exposició, raonament, avaluació,

interrogació, resposta, organització, argumentació, composició, revisió, dictat,

lectura en veu alta, repetido, experimentado... Cada funció reflecteix el

discurs sociocognitiu. No s'han d'entendre com a categories prefixades. S'han

de definir situacionalment per a cada circumstáncia 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 (execució de

rutina, sense desenvolupar idees), Interpretative or exploratory processing (el

pensament es fe visible i Tactivitat es centra en les estratégies, la planificado

i la comprovació d'hipótesis) i Off-task activity (activhat no centrada en la

tasca).

3. Procés social: naturaleza de les interaccions socials. Les formes habituáis

son: col-laborado, tutoría, discussió, individual, dominant, conflicte i

confusió (desacord a nivell social).

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

enregistraments en vídeo de la interacció deis alumnes en grup son completats amb
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notes de camp, qüestionaris posttasca ais alumnes i enregistrament en áudio

d'entrevistes amb alumnes. Així, per exemple, en un estudi amb parelles d'alumnes,

segueixen els passos següents:

-Enregistrament en vídeo i presa de notes de camp.

-Transcripció de la interacció verbal, codificado deis qüestionaris i resums de

les entrevistes.

-Análisi de la interacció i conductes, segons les tres dimensions esmentades.

Dos investigadors han de negociar els desacords.

-Elaboració de mapes, on es compara la freqüéncia d'esdeveniments d'un i

altre alumne simultániament. Aixó permet veure Pevolució de les diferencies

per sessions.

Tot i l'interés que aquesta compilado de dades complementáries a l'enregistrament

de la interacció suscita, cal aclarir que no és exclusiva del mdtode d'aquestes autores.

Coll i els seus col-laboradors utilitzen el "corpus tipie de dades per a cada Seqüéncia

de dades" que compren: entrevista inicial amb el professor o adult; material previ

preparat peí professor (programado, objectius...); avaluado inicial deis alumnes;

registres vídeo i/o áudio; materials produits pels alumnes; entrevista final amb el

professor o adult; i avaluado final deis alumnes.

Per acabar amb la recollida de dades, val a dir que en l'ámbit de la composició escrita

-la investigado que es presenta s'inscriu en aquesta activitat-, hi ha métodes que

també recorren a les transcripcions verbals completades amb altre material. Així, per

exemple, l'análisi protocollária és un métode d'estudi del procés cognitiu de

composició 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'análisi. En la investigado que

presentaren! farem ús d'un protocol molt similar.

Finalment, no volem deixar d'apuntar l'enorme interés que en l'análisi de la interacció

suscita la recerca en els mares d'interacció sequencials (Moss, 1992), que permeten
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caracteritzar les dinámiques de la participado conjunta i fer emergir possibles

patrons regulars, durant la comunicació, que puguín indicar táctiques de resposta

situada.

L'análisi seqüencial és el conjunt de técniques adrecades a posar de manifest les

re lacio ns, associacions o dependéncies seqüencials entre unitats de conducta (Quera,

1993). En la investigado que completa aquesta tesi combinarem l'análisi de la

interactivitat amb l'análisi seqüencial, per tal de fer emergir possibles patrons

d'interacctó dins de la tutoría entre iguals.
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///. Treball d'investigació: processos cognitivorelacioncds i estils d'interacció cooperativa

1 El Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", basat en la

tutoría entre iguals

En tant que la recerca que plantegem es basa en la creació d'una situado de tutoría

entre iguals, a partir de la posada en marxa del CV "Ensenyar i aprendre", creiem

que, préviament a l'exposició deis objectius específícs, la metodología i els resultats

de la recerca, val la pena presentar de forma sintética el crédit.

1.1 Característiques generáis del CV "Ensenyar i aprendre"

1.1.1 Una metodología mes en el banc de recursos del professorat

Ja s'ha comentat que aquest crédit sorgeix amb la intenció de dotar el professorat

d'una eina mes 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 H permeti en

cada moment fer ús d'aquella que s1 ajusta millor a les necessitats deis seus alumnes.

Aquest crédit, en tant que exemplificació d'una nova metodología, pretén enriquir

aquest banc de recursos.

A mes, té un doble interés d'especial relleváncia en el moment especialment crític,

amb clars elements d'involució, en qué es troba el procés de refonna educativa del

nostre sistema educatiu. Així, 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 deis alumnes, poden esdevenir aliats en aquesta comesa. Tots els

alumnes teñen capacitat per ajudar els seus companys a aprendre. I no només els

alumnes mes capados, en la seva íunció potencial de tutors. També els alumnes amb

mes necessitats d'ajut teñen la capacitat de generar aprenentatge, des de la seva

funció de tutorats, ais companys mes capacos que aprendran ajudant-los. Es tracta,

dones, que el professorat aprengui a mobilitzar la capacitat mediadora que teñen els

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

l'ajuda que els alumnes es presten entre ells sota la planiíícació i supervisió del

professor.

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

mostra, des de la practica de l'aula, una serie de qüestions tb ñamentals en el canvi de

rol i de la concepció tradicional de l'ensenyament i aprenentatge. Vegem-ne algunes:

-en tant que tutor o que tutorat, tots els alumnes -independentment de llurs

característiques- poden aprendre, amb l'ajut adequat i respectant els seus

coneixements previs i capacitats.

-si potencíem la interacció social entre els alumnes, el professor té mes

disponibilitat per concentrar el seu suport en els casos individuáis que mes ho

requereixen.

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

aprendre uns deis ahres, en algunes ocasions mes que de l'adult.

-els alumnes aprenen mes i millor quan preñen consciéncia deis seus

processos d'aprenentatge, dirigint-los, creant els seus propis materials

didáctics i avaluant-se a si mateixos.

-un cop preparada la sessió, la tasca principal del professor es limita a

mantenir la pressió del temps, el clima de treball i confian9a i a facilitar els

ajuts individuáis que se li demanen.

-si les normes formen part deis rols necessaris per a les activitats i, alhora,

traslladem el seu control ais mateixos alumnes, els problemes de disciplina

desapareixen.

-en una planifícació com la que es proposa, la rátio d'alumnes es relativitza i

permet oferir una resposta individual a un nombre major d'alumnes, no només

de la mitjana de crédits variables, sino fins i tot de la deis comuns.
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-el dialeg que les parelles fan sobre les activitats permet l'aprenentatge i la

metacognició (reflexió sobre els propis processos) i és una gran oportunitat

perqué els docents vegin com pensen els seus alumnes.

Val a dir, per últim, que com en qualsevol métode d'aprenentatge cooperatiu i, de fet,

que com en qualsevol altra metodología, Texemplificació que es presenta és

simplement aixó. Per tant, lluny d'una aplicació mimética, el que cal és que el

professorat entengui els principis sobre els que el métode descansa per tal de fer una

aplicació creativa i ajustada a la seva realitat i a les necessitats del seu alumnat.

1.1.2 Un crédit variable de reforg i d'ampliació

És sabut que el nou disseny de lTínsenyament Secundan Obligatori opta per un

curriculum no homogeni que preveu, a mes deis continguts comuns per a tots els

alumnes, uns altres optatius que corresponen a una part important de l'horari de

l'aluninat.

Sobre aquesta proposta nova ha recaigut bona part de la resposta organitzativa a les

necessitats educatives de l'alumnat. A aquesta franja, relativament petita del

curriculum, se li ha adjudicat una responsabilitat enorme de l'éxit del nou disseny

educatiu: atendré la divcrsitat, facilitar l'orientació, coresponsabilitzar l'alumnat de la

seva propia educació, promoure la innovació del professorat i l'adaptació deis

continguts a la realitat canviant.

A aqüestes elevades expectatives sobre una part ümitada del curriculum i sense gaire

experiencia previa, cal afegir l'exigéncia que teñen els centres d'elaborar l'oferta de

crédits variables, que puguin mostrar ais alumnes a l'inici de cicle i que, mes enllá

d'incloure crédits tipificáis i crédits dissenyats peí mateix centre, siguí alhora prou

oberta per incorporar continguts social me nt re I le van ts i ajustar-se a les demandes de

l'alumnat.

Respecte a aixó darrer, des de ravancament del nou ensenyament secundan, slian

classifícat els crédits variables en diferents categories: consolidado, aprofundiment,
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ampliado, iniciado, orientado, integrado o reforc son algunes de les etiquetes que han

rebut.

En les instruccions per a l'organització i el füncionament deis centres docents públics

dEnsenyament Secundan de Catalunya, s*ha parlat de credits variables d'ampliació,

d'iniciació i de refor9. Pero -excepte el de reforc- les esmentades categoritzacions no

son definides.

És sabut que en els últims dos cursos, les directrius de radministració educativa van en

detriment de la part opcional del curriculum, minimitzant el seu pes en relació al

curriculum comú o obligatori. En les instruccions del curs 2002-2003 el total dTiores de

credits variables es redueix a 16, en tota l'etapa, incloent-hi les hores de religió o

d'activitats ahernatives. Val a dir a mes que els credits variables es redueixen ais de

reforc, segona llengua estrangera, cultura classica i els dissenyats peí centre. Tot i així,

en la mateixa normativa, en l'apartat d'atenció a la diversitat es recorda que la part

variable del curriculum ha d'atendre l'ampliació o el reforc.

Entenent, dones, la importancia, tot i que recentment minvada, de l'optativitat com a

mecanisme d'atenció a la diversitat i mantenint que la indefinido sobre la

caracterització deis credits variables encara existeix, pensem que el credit variable que

es presenta pot aportar una exemplifícació d'una situació instructiva que per a uns

alumnes será de refor9 -per ais alumnes tutorats- i per a uns altres d'ampliació -per ais

alumnes tutors.

En l'esmentada normativa s'assenyalava que els credits variables de reforc. han de

prioritzar les matematiques i les llengües (catalana i castellana), ates el carácter

instrumental d'aquestes árees. Es diu, a mes, que els credits de reforc es dissenyaran

de forma que facilitin a l'alumnat l'assoliment deis aspectes fonamentals deis

objectius de l'etapa, mitjancant diferents estratégies metodológiques que

complementin i diversifiquin les activitats deis credits comuns de l'área corresponent.

En aquest sentit, es pretén que els alumnes que experimenten mes dificultáis en

l'assoliment deis objectius generáis de llengües rebin un suport individualitzat -a
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través d'una nova opció metodológica- que els permeti refermar o consolidar

continguts basics.

Alhora, el mateix crédit, ha de servir perqué alumnes avantatjats en Tarea de llengües

ensenyin a altres alumnes, en el benentés que per ensenyar un contingut cal,

préviament, dominar-lo profundament. Enparaules 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 Tarea per poder-Ios ensenyar.

1.2 Objectius i continguts del CV "Ensenyar i aprendre"

Tal com s*ha dit, "Ensenyar i aprendre" és un Crédit variable de Tarea de llengües. Es

basa en la tutoría entre iguals, on s'estableix un treball en pare I la en qué un alumne

(mes avantatjat) fe de tutor i l'altre (amb menys coneixements), de tutorat. Per ais

primers és un crédit d'aprofundiment, ja que han de dominar a fons els continguts per

poder-Ios ensenyar; per ais segons, és de reforc ja que es treballen continguts basics

de Tarea

A continuado llistem els objectius del Crédit variable, fent esment ais Objectius

Termináis o Generáis de ¡"Etapa ais quals contribueixen, j úntament amb les activitats

de la resta del curriculum, a assolir:

1. Llegir expressivament textos amb pronuncia, velocitat i entonado

adequades (O.T. 8).

2. Comprendre diferents tipus de textos adequats a Tedat, 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 scgons les normes convencionals (marges,

espais, calligrafia, ortografía) (O.T. 12 i 14), aplicant-ne les normes

gramática Is apreses (O.T. 42).

5. Produir missatges oráis, amb preparació previa, amb ordre, coherencia i

claredat (O.T. 4), i demostrar interés per les manifestacions oráis d'altri (O.T.

6).

6. Demostrar interés per conéixer el iuncionament de la Uengua (O.T. 43),

com a font de comunicado, organització del pensament i plaer, i reflexionar

sobre els processos implicáis en Tus del llenguatge (O.G.E. 8).

7. Relacionar-se amb altres i adoptar actituds de flexibilitat, solidaritat i

cooperació (O.G.E. 3).

Per assolir aquests objectius el crédit selecciona uns continguts que presentem, a

través d'unes taules que els resumeixen en re lacio a la Uengua oral, a la Uengua

escrita, al léxic, a la gramática i a la mateixa situació de tutoría. Aquests son els blocs

emprats en el Disseny Curricular de ITInsenyament secundad obligatori (1989),

excepte el darrer, que afegim per donar relleu a l'especificitat de coneixements

vinculats a l'ús de l'estratégia instructiva de la tutoría. Comencem pels referits ais

procediments (taula I), que recullen aquelles técniques, habilitats, procediments i

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

Contingnts de Procediments

En refació amb la Llengua oral

1. Preparació d'exposicions oráis amb precisió, concisió i ordre.

2. Producció de missatges oráis de tipología diversa (descripció, instmcció, narració, explicacíó i

argumentado), tenint en compte l'ordre, la claredat í la coherencia.

3. Ús de técniques que faciliten l'expressió oral, com ara la memorització de textos breus o la

dramatització.
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En relació amb la LJengua escrita

1. Formulario cThipótesis sobre el contingut de la lectura (a partir del títol, característíques formáis o

primeres línies) i verificado posterior.

2. Lectura expressiva de textos tenint cura de la pronuncia, la velocítat i l'entonació.

3. Identificado de tes paraules claus i les idees principáis d'un text amb la intenció de comprendre'l.

4. Comprensió del significat global o per elements d'un text per tal de resumir-lo, esquematitzar-lo o

respondre a preguntes de diferent nívell de complexitat (literals, inferencials o d'análisi i valoració).

5. Generació i organització d'idees per a la producció de textos escrits breus de diferent tipología.

6. Ús de técniques de reescriptura i manipulado de textos per facilitar la producció escrita.

7. Correcció de textos escrits i comparado amb els d'un altre company/a.

En relació amb el Léxic

1. Ús del diccionari com a mecanisme d'enriquiment lingüístic.

2. Identificado i aplicado de mots i estructures polisemiques i sinónimes.

3. Redacció de definidons o construcció de frases per tal de consolidar el nou léxic adquirit.

En relació amb la Gramática

1. Relació so i grafía, les seves divergéncies i la problemática ortográfica (especíalment essa

sorda/sonora, b/v, g/j, ig).

2. Aplicado de les normes d'accentuadó, amb els diacrítics básics.

3. Aplicació de la concordan9a, genere i nombre, entre les diferente categories gramaticals.

En relació a la Tutoría entre ignals

1. Exercitació dtiabilitats psicosocials i d'interacció (empatia, comunicado, vencer timidesa, reconéixer

errors).

2. Exercitació dliabilitats metacognitives (maneig del temps, identificació de problemes, consciéncia de

llacunes...)

Taula I. Relació de continguts procedimentals

A continuado, relaciónem en la taula II els continguts referits ais fets, conceptes i

sistemes conceptuáis que els alumnes hauran de treballar -en molts casos sota la

responsabilitat de ralumne tutor-, al Ilarg de les activitats que constitueixen el crédit.

Alguns d'aquests continguts es posaran en joc en les activitats complementáries:

aquclles que serveixen per ampliar o completar els continguts que les parelles fan en

les activitats regulars.

Continguts de fets, conceptes i sistemes conceptuáis

En relació amb la Llengua oral

1. La necessitat de preparar la intervenció oral. Recull i organització d'idees i expressió en fundó de

condicions i objectius.

2. La importánda de l'ordre, la claredat i la coherencia.
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En relació amb la Iiengua escrita

1. Els elemente no lingüístics (suport, Metra, disposició del text, imatge...) per identificar procedencia i

tipología de text

2. Les convencions de la Uengua escrita: calligrafia, ortografía, puntuado i sintaxi.

En relació amb el Lexic

1. Tipus de diccionarís i abreviatures usuals. Definido d'un moL

2. Significat propi i figurat Polisemia i sinonimia.

En relació amb la Gramática

1. Les divergénries entre sons i granes. La problemática ortográfica de la essa sonora/sorda, b/v, g/j i ig.

2. Les normes d'accentuació. Els accents diacrítics mes comuns.

3. Morfología del substantiu, adjectiu i determinant. Genere i nombre.

En relació a la Tutoría entre iguals

1. La Tutoría entre iguals: concepte i estructurado d'activitats.

2. Beneficis per a l'alumne tutor i l'alumne tutorat

Titula II. Relació de continguts conceptuáis

Finalment, presentem el llistat referit ais continguts de carácter actitud i nal que son

exercitats al llarg del crédit variable i que giren entorn a l'activació de conductes

prosocials, fomentades peí treball cooperatiu.

Continguts de valors, normes i actitnds

I.Valorado de la (lengua com a instrument de comunicado i de la lectura com a font de plaer i de

coneixements.

2. ínteres per adequar rexpressió oral i escrita a les normes convencionals.

3. Creació d'un lligam ^interdependencia (cooperado) entre l'alumne tutor i tutorat que millora la

motivado i raprofítament del temps.

4. En l'ahimne tutorat, sensadó de benestar en rebre un ajut individual i permanent a les seves necessítats.

Valorado de la importánda de demanar ajut i de ser ajudat

5. En l'alumne tutor, augment de 1'autoestima en sentir-se implicat i responsable de l'aprenentatge del seu

company. Valorado de la importancia d'ajudar els altres.

6. Responsabilitzadó de respectar les normes de convivencia que permetín el treball dins de la parella i en

el grup-classe.

Taula III. Relació de continguts actitudinals

La principal pre-estructuració de coneixements que fe el credit es concreta, pero, en

la seva fonamentació en la tutoría entre iguals i, especialment, en el format

d'interacció entre tutor i tutorat altament estruturat peí que optem, i que concretarem

en l'apartat següent.
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1.3 Activitats d'ensenyament-aprenentatge

Cal recordar que, com en qualsevol altre crédit variable, la informació i l'orientació

que es dona a l'alumnat en el moment de l'elecció pot ser cabdal per garantir l'éxit de

la proposta. En aquest sentit, en I'annex 1, s'adjunta un exemple de fiill de descripció

del credit per a l'alumnat tutor i una altra per a l'alumnat tutorat. En el cas deis

alumnes tutors es diu que no han de ser necessáriament alumnes bnllants en llengua

catalana, pero sí teñir ganes d'aprendre —i d'aprofundir els seus coneixements-

ajudant un altre company o companya. És clau assegurar-los que fent de tutors

aprendran i pot ser interessant també informar-los que rebran una formació inicial

per tal de fer la seva feina que, i aixó pot ser motivador, s'assemblará molt a la d'un

professor.

Respecte ais alumnes tutorats, convé animar a elegir aquest crédit a aquells alumnes

que requereixin un reforc en l'área lingüística i que, será aquesta Túnica condició,

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

1.3.1 Formació previa de l'alumnat

La recerca sobre tutoría entre iguals ha demostrat, tal com s'ha comentat en capítols

anteriors, que com mes estructurada és la interacció entre tutor i tutorat, com mes

tancat siguí el guió que regula el que ha de fer cada membre de la parella, millors son

els resultats. Conscients d'aixó, el CV "Ensenyar i aprendre" opta per un marc de

relacions tutor i tutorat altament estructurat que assegura que, en tot moment,

ambdós alumnes saben qué han de fer.

L'opció per un marc estructurat té l'avantatge assenyalat, pero requereix, al mateix

temps, una major inversió en la formació previa de ralumnat. Cal dedicar unes

sessions, abans de comencar a treballar en parelles, a 1'assoliment de les habilitáis

basiques que requereix el desenvolupament deis rols respectius. Aqüestes sessions,

dones, han de ser contemplades, també per ralumnat, com una inversió de temps

fonamental per al bon funcionament del credit.
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El nombre de sessions de la fonnació inicial s'ha d'ajustar a les característiques de

l'alumnat. Inexperiencia deis nostres treballs preliminars ens diu que tres sessions

poden ser suficients. En l'aplicació del treball de recerca que presentem, la formació

inicial es va limitar a dues sessions, per tal que juntament amb les sessions del test

inicial no s'allargués excessivament els preliminars ais treballs en parella. En tot cas,

els objectius d'aquestes sessions son:

-Conéixer les bases de la tutoría entre iguals. Entendre que tots dos alumnes

aprenen.

-Aprendre les activitats que estructuren les sessions i practicar les que calgui.

-Familiaritzar-se amb els materials d'ús (fitxes d'activitats, rellotge

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

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

les parelles es constitueixin després de la formació inicial).

1.3.2 Formació de parelles

Tot í que en el crédit de tutoría entre iguals que dona peu a la investigació que es

presenta, les parelles es van crear a partir de les puntuacions obtingudes en una prova

de coneixements lingüístics, tal com s'explicará detalladament en l'apartat de

procediments, creiem que val la pena comentar algunes generalitats sobre la

formació de parelles per altres situacions de tutoría entre iguals i que poden ser

orientacions d'utilitat.

Si s'opta per un formal de tutoría entre iguals amb alumnes de diferents edats o

cursos (cross age tutoring), pot ser pertinent recordar que els estudis revisats

recomanen que la diferencia de coneixements o competéncies entre tutor i tutorat no

sigui tan gran que acabi fent que l'alumne tutor s'avorreixi. Es considera mes

important la diferencia d'habilitats que no pas l'edat o el genere. És per aixó que quan

en la investigació que presentem optem per crear parelles amb el format de máxima
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diferencia d'edat (un alumne de 4t d'ESO que fe de tutor d'un alumne de Ir d'ESO),

no és imprescindible que els tutors siguin alumnes brillants en cátala.

Tant si l'aparellamcnt es fe utilitzant les notes obtingudes en el darrer crédit comú de

cátala (que podría ser una forma plañera per al professorat), com si es fa a partir deis

resultáis d'una prova de competencia lingüística (com farem en la investigado), cal

propiciar una "distancia" entre tutor i tutorat similar al llarg de les parelles. Per fer-ho

convé teñir en compte que l'alumne amb milior qualificació de cada grup s'aparelli

amb el seu homónim de l'attre grup. És a dir, el tutor que mes sap, amb el tutorat que

mes sap, i així successivament.

Óbviament aqüestes orientacions caldria ajustar-les a les condicions especifiques.

Així per exemple, quan els alumnes de cada curs es coneixen molt (en un centre

d'una sola línia, posem per cas) pot ser suficient demanar que siguin ells mateixos

qui, a partir del seu coneixement com a aprenents de la materia, s'ordenin de mes a

menys competencia. Sempre, pero, caldria que el docent deixés ciar que es tracta

d'un joc amb 1'únic propósit de fer les parelles.

En els casos de tutoría entre iguals amb alumnes del mate i x curs, sera molt

convenient que els alumnes, ja en el moment de l'elecció del crédit, sápiguen quin rol

faran. Així, coneixent ells i el professor el paper que toca a cadascú, podrem fer els

aparellaments a partir del nivell de competencia establert per les notes deis crédits

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

Amb alumnes del mateix curs, pero, existeix la possibilitat de crear tutories de rol

recíproc, en les quals tutor i tutorat alternen periódicament els papers. En la

investigació que presentera, per a les parelles de tutoría recíproca, el canvi de rol es

fa setmanalment. En aquest cas, convé crear les parelles de manera que tinguin un

nivell de competencia com mes similar milior.

Per últim, sigui tutoría amb alumnes de diferent curs o del mateix, en rol fix o

recíproc, pot ser pertinent que ens preguntem si al llarg del crédit hi haurá canvis en

les parelles. Ens referim a un canvi general, no pas a casos particulars que per la rao

que sigui ho requereixin. Els canvis de parella poden ser molt interessants si
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s'aprofita l'ocasió perqué els tutors hagin de passar un informe detallat, ais nous

tutors, sobre els progressos deis tutorats. Tanmateix, per les característiques de la

nostra investigació i per la necessitat que els alumnes disposin de prou temps per

aprendre a desenvolupar el seu rol, ajustat a les característiques del seu company de

parella, optarem perqué no hi hagi canvis de parelles.

1.3.3 Activitats per sessió

Un cop fetes les sessions de formació previa de l'alumnat i constituídes les parelles,

el crédit adopta una estructura d'activitats constant durant tot el seu

desenvolupament. En cada sessió (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 l'horari tipie de YESO (tres sessions setmanals), en cada sessió es

fan els tres blocs d'activitats i en la darrera sessió de la setmana es reserven els últims

15 minuts a I'avaluació.

Abans de comentar la figura 1 que adjuntem, cal deixar ciar que aquesta és una

concreció de proposta d'estructura d'activitats i d'interacció de les parelles.

Óbviament en funció deis contextos, les característiques i els objectius

d'aprenentatge es podien haver dissenyat altres tipus d'estructures d'activitats o

guions d'interacció.

El cercle representa l'hora de temps, que es divideix en tres blocs. Com s'ha dh, en un

principi, les activitats es presenten fortament estructurados, de manera que cada

parella d'alumnes sápiga 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

avanca el crédit i les tasques implicad es per a cadascun deis alumnes están

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 mes temps a un bloc que a un altre.
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Figura 1. Distribució de les activitats per sessió

A l'inici de la sessió, el professor reparteix la Fhxa d'activitat (text breu de diferent

tipología, a partir del qual es plantegen diferents exercicis de comprensió i expressió

escrita). Habitualment, la Fitxa d'activitat es reparteix entre els alumnes tutorats, ja

que ais tutors seis dona en la sessió anterior per tal que la preparin.

En el primer quart dliora, l'activitat gira entorn de la lectura. En un primer moment,

es demana a la parella que s'interrogui sobre les característiques del text que té al

davant (tipus de publicació, naturalesa...); que faci una hipótesi inicial del contingut

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

Després l'alumne tutor llegeix en veu alta el text actuant com a model. A continuació,

ambdós alumnes Uegeixen en veu alta el text, marcant el tutor la velocitat, la

pronuncia i l'entonació. Després llegeix l'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 (Whendall i Colmar, 1991) consisteix a fer

notar Terror al tutorat, esperar uns segons perqué ell mateix el corregeixi; i si no és

així oferir una pista o, finalment, Topetó correcta. Sempre finalitza amb un reforc

social positiu per part del tutor: una frase de suport o un gest d'encoratjament. Aquest
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métode és senzill, pero cal assegurar-se que l'alumne tutor dona suficient temps al

tutorat perqué per ell mateix trobi la resposta correcta.

Al quart següent, les activitats es centren en la comprensió del text. Després de

reflexionar sobre si sTia acomplert la hipótesi inicial o no, el tutor explica el

significa! de les paraules desconegudes a través del seu coneixement o buscant-les al

diccionari; s'assenyalen les idees principáis i es responen unes activitats de

comprensió a diferent nivell de dificultat (literal, inferencial i d'análisi o valoració),

que varien segons el text.

Durant l'última mitja hora, les activitats giren entom de l'expressió escrita, exercitant

aspectes propis de la llengua escrita (elements no lingüístics, convencions

calligráfiques, ortográfíques de puntuació i sintaxi) i de la gramática i el léxic.

S'alternen, al llarg de les sessions, les activitats de dictat i les de redacció. Si bé en el

dictat el paper del tutor és bastant rígid (dicta i corregeix), en la redacció, en canvi, la

fiinció del tutor s'ajusta a les característiques del tutorat. Així pot anar-lo orientant en

cada pas del procés de composició escrita —adequat per aquells tutorats amb mes

necessitat d'ajut- o bé redactant en la seva propia composició per tal de comparar-la

amb la del tutorat. En qualsevol cas, convé que ambdós alumnes explicitin i negociüi

els passos necessaris per a la composició escrita. En aquest sentit, i per tal de facilitar

aquest procés, en la investigació que presentem es proporciona ais alumnes una pauta

adaptada del métode d'escriptura cooperativa Pairea Writing, dissenyat per Topping

(1995). Aquesta pauta, que hem inclós en l'annex 4, orienta en els passos -que no

han de ser seqüencials- 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 sessió setmanal, l'últim quart d'hora es reserva a l'autoavalució de les

parelles. Normalment, aquesta activitat de sessió es tracta de combinar amb el dictat,

que és mes reduít en temps.

Les fitxes d'activitats son facultades peí professorat. S'han triat els textos seguint dos

criteris: el de la varietat de tipología (descriptius, narratius, instructius, expositius,

argumentatius), extrets de fonts periodístiques i literáries; i el del contingut atenent el

cicle on va dirigit i les previsibles dificultats lingüístiques deis alumnes. L'objectiu
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d'aquestes fitxes és que serveixin d'exemples ais alumnes tutors perqué, un cop

familiaritzats amb els formats, les característiques deis textos i la varietat d'activitats

proposades per a les diferents tasques, siguin els mateixos alumnes tutors qui

elaborin materials similars que, previa supervisió per part del professor, serán

utílitzats a l'aula. En l'annex 1 hem inclós les quatre fitxes de les sessions que han

estat enregistrades en la investigació.

Tot i no ser objecte d'atenció en la present investigació, els treballs preliminars ens

fan pensar que les fitxes d'activitat elaborades pels mateixos alumnes tutors

augmenten el grau de motivació de 1'alumnat i, sobretot, permeten un major ajust a

les característiques i/o necessitats del tutorat.

1.3.4 Autoavaluació de la parella

Setmanalment, com s'ha dit, la parella d'alumnes valora el progrés académic deis dos

components. Ajudats d'una pauta (en el nostre treball a través de la "Pauta de Progrés

i Avaluació" 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

comprensió, l'expressió escrita o I'expressió oral. També es valora l'actuació de

l'alumne tutor: modelatge, explicacions, refor9 i control. A mes, en l'apartat

d'observacions se'ls demana que es proposin objectius per a la propera setmana.

Aqüestes propostes abasten des de repassar continguts complementaris, millorar

aspectes relacionáis o augmentar l'atenció.

Especial interés té l'avaluació del progrés de Talumne quan es comunica la

possibilitat d'ajustar el temps dedicat a les activitats, previ acord en la parella i el

professor.

Així mateix, en aquelles situacions -com ja hem dit no será la de la investigació- que

en la meitat del crédit s'optés per fer canvis de parelles, els registres deis progressos

deis 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 el professor recorda i potencia que aquesta sigui fruh

d'un diáleg i una negocíació entre ambdós membres de la parella, aíxí com que no

no mes s'avaluí el progrés de 1'alumne tutor, com és fácil que passi en les primeres

setmanes, sino el progrés que fa la parella, ja que l'éxit del tutor depén deis

progressos del seu tutorat i viceversa.

Les "Pautes de Progrés i Avaluació", en tant que auto i coavaluació deis alumnes,

juntament amb els registres del professor provinents de la fase d'entrenament previ,

de les sessions de treball, de les activitats presentades i el dossier final de l'alumne,

serán la informació per a les qualificacions del crédit.

1.4 Críteris i activitats per a l'avaluació

L'avaluació del progrés de les parelles i deis alumnes en el crédit "Ensenyar i

aprendre" es fa tenint en compte la informació provinent de diferents fonts. A mes de

les que vulgui incorporar el professorat, suggerim:

-Avaluació inicial: A l'inici del crédit es passa a tots els alumnes una prava de

coneixements de cátala (avaluació inicial) per saber el nivell real de

competencia de cada alumne respecte a llengua parlada, comprensió lectora,

léxic, gramática, expressió escrita i comprensió oral o dictat.

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

la parella d'alumnes valora el progrés académic deis dos components.

-Observacions de les parelles a través del Registre d'observacions: El

professor observa l'actuació de la parella ajudat del Registre d'Observacions

en el qual s'anoten dades referides a la parella, a 1'alumne tutor i al tutorat. Cal

entendre que el registre que adjuntem en l'Annex 1 és un simple exemple i

que rimportant és que el professor aprofiti l'oportunitat que té -la gestió de
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l'aula en tutoría entre iguals ho permet- per fer un seguiment individual o en

pare lia del seu alumnat, recollint els aspectes que consideri mes rellevants.

-Activitats elaborades pels alumnes tutors: Un cop els alumnes han vist prou

exemples de fulls d'activitats, es demanará ais alumnes tutors que elaborin

almenys un full d'activitats per treballar a l'aula amb la pare Ha. Aquesta

activitat obligatoria tindrá una nota per a la qualifícació final.

-Prova final. Al llarg del crédit poden utilitzar-se les activitats d'algunes

sessions com a avaluado de seguiment o formativa. Així mateix, una fitxa

d'activitat resolta de forma individual i situada al final del crédit pot servir-

nos per veure el progrés individual de cada alumne en comparado ais

resultats obtinguts en la prova inicial del principi del crédit.

-Dossiers d'alumnes: En acabar el crédit, els alumnes hauran de presentar un

dossier que reculli els fulls d'activitat i una ordenado deis fulls on han anat

resolent els exercicis. Peí fet que moltes de les activitats es treballen sobre els

mateixos fulls (la correcció deis textos...) pot ser interessant demanar un

dossier per parella. En tot cas, individual o en pare lia, 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 és important

teñir clare uns acords sobre les tasques que han de realitzar tutors i tutorats,

acords que servirán per a l'avaluació formativa i per a l'avaluació final.

Aquests acords afecten tasques que han de fer els alumnes fora de l'aula i

impliquen un control per part del professorat responsable del crédit. Per

exemple, el tutor ha de preparar préviament cada sessió, basant-se en el text i

les orientacions que li dona el professor al final de cada classe. Aixó

demanará que el professorat controli aquesta preparado. Peí que fa ais

tutorats, alguns acords podrien ser que acabin alguna tasca a casa, passin a net

la fitxa del dia, acabin la correcció d'un text, etc. A través del dossier final o

demanant els deures dia a dia caldrá estar al cas de com es compleixen els

acords presos.
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Finalment, i per tal d'anar millorant l'aplicació d'aquest crédit variable basat en la

tutoría entre iguals, incloem també en Vannex 1 un qüestionari final de valoració del

crédit.
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2 Objectius específics de la investigació

Com s'ha apuntat en la introducció, peí que fa a l'apartat empíric, la investigació que

es presenta pretén estudiar alguns factors cognitius i relacionáis que intervenen en

l'aprenentatge en tutoría entre iguals, mesurar els seus canvis i intentar explicar-los a

partir de l'análisi de la inte race ió en el si de les pare I les.

En treballar amb dos situacions de tutoría (fixa i recíproca), es pretén constatar que

els efectes poshius que la tutoría fíxa té per a cadascun deis membres de la pare lia

(tutor i tutorat) poden generaützar-se a ambdós membres, quan aquests desenvolupen

alternativament els dos rols.

Cal emmarcar-la, dones, com hem dit, en el context actual d'investigacions sobre

aprenentatge cooperatiu, que hem qualiñcat de segona generado, interessat a

explicar els efectes positius de l'aprenentatge entre iguals. Estem convencuts que,

mes enllá de 1'interés per a la psicología de l'educació, aquest tipus de constatacions

poden contribuir a incorporar l'aprenentatge cooperatiu, i concretament la tutoría

entre iguals, en el banc de recursos metodológics del professor de secundaria, amb el

fi que els docents disposin d'un conjunt ríe de procediments que els permeti fer un

ensenyament estratégic.

La investigació que es presenta combina, tal com es descriu en el proper apartat, el

métode experimental -en aquest cas un disseny quasiexperimental- amb l'estudi

microgenétic. Aquest ús combinat permet, tal com recull Lacasa (1994), que els

possibles canvis detectats a través de la informació pretest i posttest del métode

experimental, puguin ser complementats amb informació decisiva sobre el seu procés

de modificado provinent de Panálisi del procés, en aquest cas de la interacció al si

de les pare lies.

La multiplicitat metodológica és I'aposta del futur de la investigació psicoeducativa

(Coll, 1998), amb l'ús combinat d'aproximacions quantitatives i qualitatives. En
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aquest sentit, a continuado se separen les hipótesis, própies del clássic métode

experimental, de les preguntes mes própies deis métodes microgenétics.

2.1 Hipótesis de l'estudi quasiexperímental

Tal com s'explicara en el capítol del métode, la mostra de 24 ahimnes és apare I lacla

en dos tipus de tutoría: Tutoría fixa (TF) i Tutoría recíproca (TR), amb 12 parelles

cadascuna. Un cop avaluats inicialment i sotmesos al CV "Ensenyar i aprendre",

s'espera comprovar en el segon mesurament, en acabar el credit, les hipótesis

següents:

Hipótesi 1. Tots els alumnes, independentment del tipus de tutoría (fixa o

recíproca), obtindran una millora en la competencia en Ilengua catalana. Per tant, les

diferencies obtingudes en la prova d'avaluació inicial i final de Ilengua catalana han

de ser estadísticament significatives.

Hipótesi 2. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del subgrup TF i tots els

alumnes de la TR) augmentaran en Pautoestima. No en canvi, els alumnes que no

teñen roportunitat de fer de tutors (tutorats del subgrup TF). S'esperen dones,

diferencies estadísticament significatives en un qüestionari d'autoestima en la seva

aplicació inicial i final.

Hipótesi 3. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del subgrup TF i tots els

alumnes de la TR) augmentaran en Tautoconcepte escriptor. No en canvi, els

alumnes que no teñen roportunitat de fer de tutors (tutorats del subgrup TF).

S'esperen dones, diferencies estadísticament significatives en un qüestionari

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

Hipótesi 4. Els alumnes tutorats (per tant, els tutorats del subgrup TF i tots els

alumnes de la TR) es mostraran satisfets amb l'ajut pedagógic rebut pels seus

respectius companys. S'espera trobar diferencies estadísticament significatives en el

grau de satisfacció inicial referit a l'ajut del professorat en el seu conjunt, amb el grau

de satisfacció amb l'ajut del company tutor, al final del credit.
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Hipótesi 5. Els alumnes de la tutoría recíproca (TR) obtindran un major grau

d'ajustament en les representacions mútues, en fer alternativament els dos rols.

S'espera obtenir una mitjana inicial i final significativament mes elevada que la del

grup TF en la valoració de Tajustament a les qualitats deis rols respectius (tutors i

tutorats).

2.2 Preguntes de l'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 considerado la segona i la

quarta. De cada sessió, s'enregistra un procés complet d'escriptura en pare I la -amb

una proposta de text a escriure, de procediment a emprar i una recollida del producte-

que dura aproximadament 30 minuts per sessió. De cada sessió s'obté un protocol

format per la transcripció de l'enregistrament, dades d'observació, textos elaboráis i

un qüestionari individual retrospectiu. Cada sessió és plantejada, dones, com a

seqüéncia didáctica, amb un principi i una fi, i es constitueix com a unitat básica

d'observació, de registre, d'análisi i d'interpretació.

L'escriptura en pare lia segueix una pauta adaptada del Pairea Writing de Topping

(1998) que després presentaren! i, per tant, la interacció s'estructura sobre les

activitats de generado d'idees, redacció de l'esborrany, lectura de l'esborrany, revistó,

redacció definitiva i avaluado. Cadascuna d'aquestes fases del procés de composició

escrita vindrá a configurar un segment d'interactivitat, que permetrá un primer nivell

d'análisi.

Dins de cada segment d'interactivitat, caldrá veure quin tipus de configuració de

missatges (agrupacions de missatges consecutius) es produeixen. Caldrá veure, en

cada fese del procés d'escriptura en parella, quin tipus de missatges teñen lloc dins la

seqüéncia Iniciado (I), Resposta (R), Feedback (F), Cooperació (C) i Avaluado (A),

que Person i Graesser (1999) desfensen per al diáleg entre tutor i tutorat. Aquest

segon nivell d'análisi permetrá veure les freqüéncies d'aparició d'aquests processos

semiótics, per tal d'interpretar aspectes deis significáis i entendre'n l'evolució.
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Així dones, ranalisi de la interacció de les parelles ha de fer emergir possibles fectors

psicológics que ens permetin comprendre millor els canvis anteriors. En un principi

tractarem de respondre a les qüestions següents:

a) Peí que fe al primer nivell d'analisi: Quins Segments dlnteractivitat (SI)

generen mes Configuracions de Missatges (CM)? Quina relació s'estableix entre els

SI i les CM? Els SI difereixen segons el tipus de tutoría (TF i TR)? S'observa alguna

evolució al llarg de les dues sessions?

b) Peí que fe al segon nivell d'analisi: Quines CM predominen en les sessions de

tutoría entre iguals analitzades? Hi ha diferencies en la distribució de CM segons el

tipus de tutoría (TF i TR)? Es produeix alguna evolució en la CM al llarg de les dues

sessions?

c) L'análisi seqüencial de les CM permet trobar patrons en la interactivitat de les

parelles de tutoría entre iguals en el context i per a les situacions estudiades?

En 1'apartat següent exposarem el procediment que seguirem per tal de comprovar les

hipótesis formulades i de respondre les preguntes plantejades.
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3 Métode

A continuació farem referencia a les característiques de la mostra, a partir de la qual

plantegem la investigado, les unitats d'análisi que emprarem en el nostre estudi, el

procediment seguit i, finalment, esmentarem els instruments per a la recollida de

dades.

3.1 Mostra

Els subjectes que participen en la situació d'aula objecte de recollida de dades per a la

investigació que es presenta son 24 alumnes de 11ES Can Puig de Sant Pere de Ribes.

Can Puig és un institut d'ensenyament secundan públic, creat l'any 1985 i que avancá

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 for9a anys

ha apostat clarament per una práctica d'escola inclusiva que el porta, entre d'altres

actuacions, a crear el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoría entre

iguals.

Per ais alumnes del centre, dones, la tutoría entre iguals no és una práctica educativa

estranya o que pugui generar les actituds própies de les innovacions didáctiques, sino

que és acceptat com una part mes de l'oferta de la part variable del curriculum.

Amb la voluntat de situar la investigació en l'ámbit ecológic i de crear una actuado

prou dilatada en el temps -factor clau per a l'éxit de la tutoría entre iguals-, ais

alumnes se'ls presenta el CV "Ensenyar i aprendre" dins de l'oferta de crédits

variables del primer trimestre del curs 2001-02. El crédit s'inclou en una franja

comuna d'alumnes de Ir d"ESO i de 4t d"ESO, per tal de fer possible la creació de

parelles de diferents edats. La distancia de tres cursos és la recomanada per a les

situacions cross-age.
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L'elecció del crédit i la selecció definitiva deis alumnes es va fer seguint els

procediments habituáis al centre, amb l'únic requeriment que el nombre d'alumnes

fos 24, una xifra mes elevada que l'habitual deis crédits variables del centre, pero que

permetia les combinacions de subjectes a I'hora de crear les parelles.

D'aquests 24 alumnes, 12 eren de Ir d'ESO (mitjana de 12 anys) i 12 de 4t d'ESO

(mitjana de 16 anys). Cada dotzena d'alumnes reprodueix la varietat típica del curs de

qué prové, amb alumnes brillants i alumnes amb fortes dificultáis. A 4t, per exemple,

trobem dos alumnes repetidors i un alumne castellanoparlant, acabat d'arribar a

Catalunya. Entre els de Ir, tenim dues alumnes castellanoparlants acabados d'arribar

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

Un cop fetes les valoracions iniciáis, es creen dos grups equivalents -quant a nivell

de competencia lingüística- i s'apare lien els alumnes, tal com s'explicará en l'apartat

de procediments. De manera que els subjectes de la mostra quedaran distribuíts en

els dos grups següents:

-Tutoría Fixa (TF): 6 parelles compostes per un alumne de 4t que fa de tutor i un

alumne de Ir que fa de tutorat. Els rols son fixos durant tot el crédit.

-Tutoría Recíproca (TR): 6 parelles compostes per alumnes del mateix curs (3

parelles de 4t i 3 parelles de Ir). Els rols es van intercanviant cada setmana.

3.2 Unitats i nivells d'análisi en amdós estudis

Com ja s'ha dit, la investigació que presentem combina el métode experimental amb

l'estudi microgenétic. En el primer cas, s'opta per un disseny quasiexperimental de

tipus pre-posttest de dos grups. S'analitzaran les dades recollides a l'inici i al final de

la intervenció amb l'objectiu de veure si s'han produíl diferencies estadísticament

significatives dins del grup de tutoría entre iguals i si s'observen diferencies entre els

dos tipus de tutoría (fixa i recíproca) o bé entre els dos cursos implicáis (4t i Ir

d'ESO).
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Hipótesis
1. Increment en competencia
lingüistica

2. Increment en autoestima

3. Increment en autoconcepte
escríptor

4. Increment en satisfácelo amb
l'ajnt pedagógic

5. Ajostament en
representacions matnes

Unitats d'análisi
Coneixements de llengua catalana
(habilitáis basiques)

Autoestima (general i com a
estudiant)

Autoconcepte escriptor

Comparado satísfacció general
ajut docent amb el de f'alumne
tutor
Valoració de l'ajustatnent a les
qualitats deis rols

NiveUs d'análisi
Comparació estadística de
diferencies per a cada escala i
total, en funció del tipus de
tutoría i curs.
Comparació estadística de
diferencies per a cada escala, en
funció del tipus de tutoría i curs.
Comparació estadística de
diferencies per a cada escala, en
funció del tipus de tutoría i curs.
Comparació estadística de
diferencies per a cada escala, en
funció det tipus de tutoría i curs.
Comparació estadística de
diferencies per a cada grup de
parelles, en funció del tipus de
tutoría i curs.

Taula IV. Unitats i nivell d'análisi de l'estudi quasiexperimental

Tal com resumim en la taula IV, per tal de comprovar les hipótesis que hem

plantejat, utilitzarem proves de comparació de mostres independents o aparellades,

segons s'escaigui, per veure el grau de significado estadística entre les diferencies de

les puntuacions obtingudes en l'inici (situació test) i al final del crédit (posttest). Els

diferents instniments que tracten de mesurar les unitats d'análisi que ens proposem

considerar serán esmentades mes endavant.

Respecte a l'estudi microgenétic, val a dir que aquesta part de la investigació segueix,

en gran mesura, el que s'ha anomenat Model d'análisi empírica de Vactivitat

discursiva en el more de la interactivitat (Colomina, Mayordomo i Onrubia, 2000),

desenvolupat a laUniversitat de Barcelona per César Coll i els seus collaboradors i

que complementaren! amb l'análisi seqüencial (Baqueman i Quera, 1996).

En el primer sentit, adoptarem les sessions enregistrades, concretament de l'última

part de la sessió de classe del crédit de tutoría entre iguals, corresponent a l'expressió

escrita, com a seqüéncia didáctica. En aquesta part de la sessió, que dura

aproximadament 30 minuts, tutor i tutorat han de produir conjuntament un text.

Teñen un objectiu (se'ls proposa l'elaboració d'un text en forma de problema), una

activitat (amb un procediment suggerit, la pauta d'escriptura en pare lia) i una

avaluado (que pren forma d'autoavaluació en parella). Aquesta part de la sessió
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enregistrada té, dones, un principi i un final i, en tant que seqüéncia didáctica, es

configura com la unitat básica d'observació, registre, análisi i interpretació.

A mes, distingirem dos nivells d'análisi: un primer mes macro o molar -que fará

referencia a la identificació deis segments d'interactivitat- i un segon mes micro -

referit a les configuracions de missatges.

-Primer ni ve II d'análisi: els segments d'interactivitat

Un Segment dlnteractivitat (SI) és un canvi clarament identificable i recognoscible

per l'observador en la manera com s'organitza l'activitat conjunta dins la seqüéncia

didáctica (Coll i Onrubia, 1998). Els autors assenyalen com a criteris centráis per

identificar-los: la unitat temática o de contingut i el patró de comportaments o

actuacions dominants deis participants.

El fet que, en la seqüéncia didáctica, l'activitat conjunta entre tutor i tutorat prengui

com a objectiu la producció d'un text, i que, a mes, el procediment suggerit sigui la

pauta adaptada del Pairea Writing de Topping (1998), fa pensar que els Segments

dinteractivitat (SI) recolliran amb mes o menys fidelitat els passos d'aquest procés.

Cal recordar, pero, tal com es va dir en presentar la pauta, que els passos no son

seqüencials i que, per tant, es poden fer altres ordenacions, així com retorns a passos

precedents. A mes, caldrá preveure la possibilitat que es produeixin segments

d'interactivitat fora de la tasca.

-Segon nivell d'análisi: les configuracions de missatges

El segon nivell d'análisi fa referencia ais processos semiótics implicáis en la

negociado i construcció deis significáis compartits. És, dones, una analisi mes fina, o

de nivell micro, la unitat básica de la qual és el missatge. Segons Coll i Onrubia

(1998) el missatge és una expressió, a carree d'un deis participants en l'activitat

conjunta, d'una informació que té sentit en si mateixa dins del seu context

d'enunciació i que, per tant, no es pot descompondré sense perdre la seva

potencialitat comunicativa.
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Els missatges, seguint els autors, no es defineixen per la seva estructura formal, sino

peí seu valor informatiu i comunicatiu. Així un missatge pot estar compost per una

sola paraula o per diverses oracions i no sempre es correspon amb torns de conversa,

ja que un torn pot contenir diversos missatges.

Si bé els missatges son les unitats basiques de 1'análisi deis significáis, aquest segon

nivell inclou també les configuracions de missatges, agrupacions de missatges

consecutius que es troben re lacionats per 1'organització i 1'estructura que presenten, i

que transmeten significáis 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

intermedies entre els missatges i els segments d'interactivitat, que representen un

element clau en la connexió i la interrelació deis dos nivells d'analisi proposats.

Justament, el fet que els autors situüi la seqüéncia IRF, a la qual ens hem referit

anteriorment, com a exemple de configurado de missatges, així com els propósits de

la riostra investigado -interessats a fer emergir les distintes formes que adopta

l'activitat conjunta entre tutor i tutorat-, ens portaran, sens dubte, a fer ús d'aquest

tipus d'unitats.

-Análisi seqüencial de les Configuradons de Missatges

L'anterior análisi semiótica, en posar de relleu restructura o patró d'interacció en el si

de íes parelles de tutoría entre iguals, ens porta a plantejar un tipus d'análisi

complementaria que tingui en compte com les configuracions de missatges de qué

parlavem abans es desenvolupen en el temps. El terme "análisi seqüencial" agrupa un

conjunt de técniques, la finalitat de les quals és posar de manifest les relacions, les

associacions o les dependéncies seqüencials entre unitats de conducta (Quera, 1993).

Les técniques i els instruments desenvolupats per Bakeman i Quera (1996), ens serán

de gran utilitat per tal de veure com varíen les probabilitats d'ocurréncia de certes

conductes (les diferents categories de CM), en funció de rocurréncia previa d'altres.

En no disposar d'un model substantiu previ que expliqui les seqüéncies que observem

al si de les parelles de tutoría entre iguals, ens situarem en una perspectiva inductiva
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que, segons els autors, és la mes difosa en l'observació del comportament. D'aquesta

manera, l'análisi seqüencial ens oferirá models de naturalesa estadística que permetrá

veure si les diferents categories de CM activen o inhibeixen les altres CM i si, en

conseqüéncia, existeix un patró seqüencial d'interacció entre els alumnes de la tutoría

entre iguals.

3.3 Procediment

La investigado que es presenta opta clarament per l'ús d'un enfocament ecológic,

amb práctica real d'aula i aplicat a un contingut escolar específic, treballat

habitualment ais centres educatius i en aqüestes edats.

Aquesta opció i la necessitat que els subjectes participessin de la situació en un espai

temporal dilatat -una de les claus de l'éxit de la tutoría entre iguals, com ja s'ha

assenyalat- ens porta a dissenyar una actuació educativa de llarg abast, en forma de

crédit variable, dins del qual té íloc la recollida de les dades de la investigació.

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

fases del procediment de la investigació.

Fase 1. Inici: Formado previa, test inicial i c reacio de grups i pare Mes

El Crédit variable Ensenyar i aprendre, basat en la tutoría entre iguals, es va ofertar

en la forma habitual ais alumnes de 4t i Ir d'ESO de l'IES Can Puig de Sant Pere de

Ribes, durant el primer trimestre del curs 2001-02. El crédit adopta la forma típica

deis CV al centre: 35 hores en total, 3 hores setmanals distribuídes en dies diferents.

En les primeres tres sessions, es va fer la passació de les proves iniciáis (autoestima,

autoimatge escriptora, satisfacció i coneixement de cátala). A partir de les

puntuacions en la prova de coneixements de cátala 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 puntuació obtinguda, se'ls va assignar

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

mentre que en l'altre grup (grup B), es va fer el contrari, es va comencar amb el

segon de 4t i el primer de Ir.

INICI 24atumncs(12 4 t i l 2 Ir)

TEST INICIAL
SCI i SC2 i Autoimatge escriptora

Satisfácelo
Coneixements de Cátala

En nmetú del grau de competencia linguisitica: 2 gmps
equivalen is:

Grup A (6 4t i 6 Ir)
4 t 1,3,5,7,9,11
I r 2,4,6,8,10,12

Tutoría fixa
(1-2) (3-4) ( » > (7-8) (9-10) (11-
12)

Albtzar

GrupB(6 4ti6 Ir)
4t: 2,4,6, 8, 10,12
Ir U.5,7,9,11

Tutoría recíproca
(2-4)(6-8)(10-12)
(1-3) (5-7) (9-11)

Figura 2. Procediment de la fase d'inici

Després, a l'atzar, es va assignar cada grup a un tipus de tutoría: fixa (amb parelles

compostes per un tutor de 4t i un tutorat de Ir) i recíproca (amb parelles del mateix

curs i mínima distancia de coneixements). El grup de tutoría fixa (TF), les parelles es

componen mantenint les distancies de competencies en cátala, de manera que, per

exemple, l'alumne amb mes coneixements de cátala de 4t (1) fará de tutor a ralumne

amb mes coneixements de lr (2).

En el grup de tutoría recíproca (TR), en canvi, es van aparellar els alumnes del

mateix curs i amb grau de coneixements de cátala similars, de manera que ralumne

de 4t amb mes coneixements de cátala (2) va ser aparellat amb el següent alumne en

coneixements de 4t (4).

Un cop constituídes les parelles, els alumnes van rebre una formació inicial -de dues

sessions- amb els objectius de conéixer les bases de la tutoría 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'autoavaluació...) i conéixer el

company de parella.

Dins d'aquest període de formació inicial, cada alumne va fer un llistat de les 5

qualitats del bon tutor o professor i del bon tutorat o alumne. Aquest llistat, será la

base per a la mesura de les representacions mútues que es fa al llarg del crédit i de la

que ens ocuparem mes endavant.

Fase 2. Proces: registres de seguiment

Després de les sessions de formació de Palumnat, es van posar en marxa les sessions

de tutoría entre iguals i es va recollir la informado següent:

-Representacions mútues al si de les parelles. Al llarg del crédit, i amb l'ajut

d'una pauta, es fon 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 autoavaluació. En l'última sessió de cada

setmana, les parelles dediquen uns minuts a, amb l'ajut d'una pauta, valorar el progrés

que están fent i proposar-se nous objectius per a la setmana següent.

-Protocols per a l'estudi de la interacció. S'enregistren totes les parelles en

quatre sessions al llarg del crédit, en la darrera meitat de la classe, quan els alumnes

escriuen en parella. Cadascun deis quatre enregistraments correspon a una mateixa

fitxa d'activitat. Per raons practiques, pero, cada grup (TF o TR) és enregistrat en un

dia diferent. La taula V mostra les dates i el nombre de la sessió de tutoría entre

iguals en qué es fe l'enregistrament. Es pot veure com l'ordre s'alterna per tal d'evitar

que un grup sempre hagi fet una sessió menys.

EnFegistrament
Ir
2n
3r
4t

Tutoría fixa
10-10-01 (4a sessió)
22-10-01 (8a sessió)
5-11-01 (13a sessió)
21-11-01 (20a sessió)

Tutoría reciproca
8-10-01 (3a sessió)
24-10-01 (9a sessió)
7-11-01 (14a sessió)
19-11-01 (19a sessió)

Taula V. Temporalització deis enregistraments
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El protocol per a l'análisi de la interacció, está format per l'enregistrament en áudio

que donará Uoc a la transcripció, la producció textual deis alumnes (esborrany i text

definiu), les notes de camp del professor i un informe individual postenregistrament

deis alumnes.

Malgrat els coneguts avantatges deis enregistraments en vídeo, hem valorat els seus

desavantatges (aparatositat, temps d'análisi i problemes étics, Cazden, 1990), així

com la impossibilitat d'introduir tantes cámeres de vídeo en la mateixa sessió, sense

alterar-ne seriosament el desenvolupament. Per aquesta rao, la investigado opta per

1'enregistrament en áudio a través d'enregistradores situades sobre la taula de cada

parella.

Les transcripcions de les sessions enregistrades es duen a terme segons la convenció

que s'adjunta a la taula VI -que hem concretat a partir de les convencions mes

usuals- i que permet, en definitiva, recollir les intervencions numerades i

categoritzades en fixnció de l'emissor (tutor, tutorat...).

CONVENCIÓ DE TRANSCRIPCIÓ

1. Encapcalament:
-Número sessió/Activitat/ Daia/Alumne tutor/Alumne tutorat/ Pauta d'escriptura en parella
-Dades rellevants de l'informe retrospectiu Tutor i tutorat

2. Cada míssatge de cada alumne tindrá una entrada numerada correlativament
3. Cada alumne ¿identifica segons si en aquella sessió és Tutor (1) o Tutorat (2). El professor (3) i

altres (4)
4. Convencions:

-Paraula ininteMigible: X
-Frase o paragraf ininteMigible: XXX
-Anotacions del transcriptor: interpretacions, descrípcions (com ara ríu, to de veu, soroll...): 0
-Parla amb émfasi: majúscules
-Pausa curta (-5"): /
-Pausa llarga (+ 5"): //
-Llegeix:" "
-Superposició de parla: els segmente coincidents es subratllen

5. Els castellanismes o les paraules o fragmente en castellá es transcríuen tal qual.

Taula VI. Convenció per a la transcripció deis enregistraments

L'análisi de la interactivitat que es presenta, pero, no pren en considerado totes les

sessions, sino que es limita únicament a la 2a i la 4a. Aquesta decisió d'acotar
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1'análisi a un total de 24 sessions, que genera una quantitat sufícient de dades per ais

objectius que ens proposem, es fa per les raons següents:

a) Eliminar la primera sessió i concebre-la com una habituació del treball

deis alumnes davant les condicions d'enregistrament.

b) Eliminar la 3a sessió, ja que en el cas de les parelles reciproques els

papers de tutor i tutorat están intercanviats, respecte a la segona i a la

quarta sessions, i no permetrien una análisi comparativa.

D'aquesta manera, considerant les sessions 2 i 4, podem comparar el comportament

entre parelles (ja que els rols sempre son desenvolupats pels mateixos alumnes i

l'activitat és comuna per a cada sessió), i el comportament intraparelles, ja que dona

una perspectiva sufícient de canvi temporal.

El sistema de categories que es proposa, tot i que sorgeix del marc teoric que hem

explicitat en els primers capítols de la tesi, s'ha hagut de concretar a les

característiques de les sessions enregistrades. Així, després de revisar les

transcripcions, escoltar en algunes ocasions els enregistraments i contrastar-los amb

els protocols (textos, observacions i informes deis alumnes), s'han anat ajustant

progressivament les identificacions i les caracteritzacions de les categories emprades.

S'han hagut de crear noves categories, eliminar-ne algunes o ajustar-ne altres. Podem

dir així, sobretot en el segon nivell d'análisi, que el sistema de categories s'ha definit

situacionalment, de forma post hoc, d'acord amb els enfocaments constructivistes i

amb les propostes mes actuáis d'análisi d'interacció entre iguals (Kumpulainen i

Wray, 2002).

El fet que la identifícació i la carácterització deis segments d'interactivitat i de les

configuracions de missatges ha estat duta a terme peí mateix investigador, ens obliga

a buscar un sistema superior d'objectivitat del sistema de categories, especialment del

segon nivell d'análisi. Amb aquest fi, es recorre a dos observadora externs, vinculats

a l'aprenentatge cooperatiu en contextos escolare, que després de familiaritzar-se amb

el sistema de categories i revisar un exemple de transcripció categoritzada, analitzen

4 sessions, una mostra del 20% del total. Tant el fet d'utilitzar dos observadora o
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jutges, en IIoc 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 analitzcn van ser elegides a

l'atzar, amb l'únic criteri de correspondre totes al segon enregistrament i ser-ne la

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

Per tal de calcular l'índex d'acord i concordanca s'usa el coeficient Kappa de Cohén

(Cohén, 1960), especialment creat per a dades nomináis. Aquest índex considera la

proporció d'acord interobservadors, tenint en compte alhora el grau de concordanca

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

Posteriorment slia aplicat una análisi seqüencial, a partir deis programes SDIS i

GSEQ de Bakeman i Quera (1996), per tal d'obtenir les dades estad ístiques básiques

que permetin descriure les formes que adopten les interaccions en el si de les

diferents parelles i en fiinció del tipus de tutoría; veure'n la possible evolució al llarg

de les sessions i, finalment, fer emergir possibles patrons seqüencials.

Fase 3. Final: proves i test final

En les ultimes tres sessions del crédit, es passen les proves que conformen el posttest:

coneixements de cátala, autoestima, autoimatge escriptora i satisfacció. Aquest

moment de tancament del crédit també reeull rúltima mesura sobre l'ajustament a les

representacions mútues deis rols corresponents.

3.4 Instruments de recollida de dades

Peí que fe al disseny quasiexperimental, les proves que es passen en forma de test i

retest (mostra de les quals incloem en I'annex 2) son les següents:

-Proves de Coneixements de Cátala. S'utilitzen en forma test i retest les

exemplificacions A i B de les proves de Cicle superior, corresponents a

l'avaluació interna de centres, elaborados peí Departament d'Ensenyament

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

gramática, expressió escrita i comprensió oral.

-Test d'autoestima. S'utilitzen en forma de test i retest de les escales SCI

(autoestima general) i SC2 (autoestima com a estudiant) del test d'autoestima

de Rodríguez Espinar (Rodríguez, 1982).

-Qüestionari d'Autoimatge escriptora. A partir d'un suggeriment

d'autoqüestionari d'imatge escriptora, proposat per Cassany (1993), hem

elaborat un qüestionari que sobre 10 preguntes, amb cinc possibilitats de

resposta graduada, permet inferir una puntuació sobre 10 que recull la imatge

que hom té de si mateix en tant que persona que escriu.

-Qüestionari de Satisfácelo. En la versió per al test, es valora el grau general

de satisfecció amb l'ajut del professorat, a partir d'un qüestionari adaptat de

King, Staffieri i Adelgais (1998). Es qüestiona la percepció de la utilitat de

l'ajut i les habilitáis del mediador (escoltar, donar temps per pensar, feedback,

suport, explicació i ajut en l'activitat). En la versió de retest, el mediador

sobre el qual s'interroga és el company que ha fet de tutor.

-Representacions mútues. En un primer moment es demana ais 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 fe una

posada en comú i es dona opció a, si volen, fer algún canvi. Un cop

constituídes les parelles, es demana que consensuüi les qualitats per a tutor i

tutorat i, un cop reescrites, les han de valorar de l'l al 10. Aquesta valoració

es fe tres cops al llarg del crédit i d'aquestes puntuacions obtenim una mitjana

que sintetitza la valoració del grau d'ajustament de 1'alumne a les

característiques ideáis del rol corresponent (en els fíxos) o d'ambdós (en els

recíprocs). A mes obtenim un comentan 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 tutoría. En el protocol es recull:

176



///. Treball (¿'investigado: processos cognitivorelacionals i estils d'interacció cooperativa

-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 sessió n'han fet

lectura i activitats de comprensió.

-La transcripció de la conversa de la parella, seguint la convenció que ja hem

explicitat.

-Els qüestionaris del tutor i del tutorat posterior a renregistrament, on es

demanen reflexions entorn al procés de producció textual en parella que

acaben de fer i al conjunt de la sessió.

En algunes ocasions, els protocols es completen amb observacions addicionals del

professor a Paula. En els annexos, a mes, hem inclós la guia "Escriure en parella",

adaptada del Pairea Writing Flowchart de Topping (2001), que era facilitada a totes

les pare I les d'alumnes.
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4 Resultats i discussió

4.1 En relació a l'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 preñen de punt de partida per a les diferents explotacions estadístiques

que anirem comentant.

Abans de passar a presentar els resultats obtinguts per a l'acceptació o el rebuig de

les diverses hipótesis formulades, ens detindrem a veure si hi ha diferencies

signifícatives entre les diferents condicions experimentáis, ja que, tal com s'ha

explicat en l'apartat metodológic, l'assignació deis alumnes ais diferents tipus de

tutoría (fixa o recíproca) es fe a l'atzar a partir deis resultats obtinguts en la prova de

coneixements lingüístics, tal com es mostra també en l'annex 3.

Consideráis els subjectes assignats a la Tutoría fixa (TF) i la Tutoría Recíproca (TR)

com dues mostres independerás, s'ha aplicat la prova Levene per a la igualtat de

variáncies. En la taula VII es recull la mitjana, la desviado tipus i el resultat de

significado d'aquesta prova.

C. Cátala
SCI
SC2
Aatoimatge Escríptora
Satisfácelo

TF
54,17 (19,94)
87,08 (18,70)
79,50 (23,60)
6,81 (0,80)
7,4 (1,04)

TR
52,08 (20,11)
74,75 (25,13)
66,67 (28,96)
6,16(1,02)
7,8(1,08)

Significado
,947
,380
,181
,627
,697

Taula VIL Comparado de puntuacions iniciáis segons tutories

En ser els resultats majors que 0,05 no es produeix cap significació estadísticament

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

Un cop vist que partim de dos grups equilibrats, val la pena prestar atenció a unes

dades que condicionaran els resultats que presentarem després. Es tracta de les altes

179



Tutoría entre iguals

puntuacions que obtenen els alumnes en els tests iniciáis de les escales d'autoestima

(SCI i SC2). En l'autoestima general la mitjana sobre 10 és de 8,7 i en 1'autoestima

com a estudiant, és de 7,4. Aqüestes puntuacions elevades indiquen que treballem

amb subjectes amb nivetls alts d'autoestima i que, per tant, será difícil promoure

canvis en aquesta variable que siguin estadísticament significatius.

També s'observa elevada la mitjana de la puntuació inicial de la prova de satisfacció

(7,4 i 7,8), cosa que també mostra que els alumnes se senten forca satisfets amb l'ajut

general que reben deis seus pro fes so rs i que la promoció de canvis estadísticament

significatius pot ser difícil de provar.

4.1.1 Coneixements de cátala

En la taula VIII presentem les mitjanes, les desviacions tipus i la significació

bilateral del conjunt d'alumnes per a les diferents proves del test de Coneixements de

cátala (Llengua parlada, Comprensió lectora, Léxic, Gramática, Expressió escrita i

Comprensió Oral).

Llenera parlada
Comprensió lectora
Léxic
Gramática
Expressió escrita
Comprensió oral
TOTAL

Test
13,58 (5,76)
13,83(5,40)
6,58(2,12)
2,96 (1,60)
6,25 (4,48)
9,92 (3,40)
53,13(19,61)

Re-test
19,83(4,00)
14,33(4,56)
8,42(1,50)
5,96(1,83)
14,38(4,73)
11,67(4,58)
74,58(17,52)

Significació
,000
,632 (N.S.)
,000
,000
,000
,005
,000

Taula VIII. Resultáis test i retest de coneixements de cátala

Segons es desprén de la taula, totes les escales i el total de la prova de Coneixements

de cátala resulten estadísticament signifícatives en la prova de mostres relacionades

(amb 95% de NC), excepte la Comprensió lectora.

Tractarem de veure amb mes detall qué passa en les diferents condicions per aquesta

escala, per tal de comprendre'n la no significació. La taula IX recull les mitjanes i les
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desviacions tipus, en fimció del tipus de tutoría (TF i TR) i del curs deis alumnes (4t i

Ir).

Comprensió lectora 1
Comprensió lectora 2
Significado

TF4t
18,17(1,33)
17,33 (2,07)
,462 (N.S.)

TFlr
7,83(4,79)
12,00 (5,05)
,086 (N.S.)

TR4t
16,33 (3,88)
16,67(1,63)
,856 (N.S.)

TRlr
13,00(4,52)
11,33(5,32)
,571 (N.S.)

Taula IX. Resultats t-retest en compresió lectora, segons tutoría i curs

Tot i que en cap condició les diferencies son estadísticament significatives, val la

pena assenyalar que en la que es produeix un major creixement -la deis tutorats fixos

(TF Ir)- s'observa una tendencia a la significació (amb una t inferior a 0,10). Les

altres condicions no significatives o augmenten molt lleugerament -els alumnes de 4t

recíprocs- o fins i tot baixen, pero tampoc significativament.

Si bé la resta d'escales i el total de la prova de Coneixements de cátala apareixen

estadísticament significatives i no val la pena detallar els resultats per a cadascuna de

les condicions, sí voldríem fer-ho per a l'escala de Léxic, on es presenta Túnica dada

interessant.

Léxic 1
Léxic 2
Significació

TF4t
8,17(0,75)
9,67 (0,52)
,007

TFlr
5,33 (2,58)
7,17(1,47)
,069 (N.S.)

TR4t
7,17 (1,83)
8,83 (1,60)
,001

TRlr
5,67(1,97)
8,00(1,10)
,029

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

Per a totes les condicions, com mostra la taula X, l'escala Léxic segueix sent

estadísticament significativa, excepte per ais tutorats fixos (TF Ir), tot i que s'observa

una tendencia a la significació (menor de 0,10). Podría ser interessant saber si les

formes d'ajut que donen els tutors respecte a l'ampliació del léxic poden no afevorir

els tutorats. Si els tutors es limiten a dir el significat de les noves paraules, pero no

asseguren la comprensió, ni que els tutorats tinguin oportunitats de buscar per ells

mateixos els nous significats -connectant-los amb els seus coneixements previs o

hipótesis semántiques-, és possible que no se'ls doni oportunitat de millorar en

l'adquisició de nou vocabulari.

Fent ús de les transcripcions de qué disposem, referents a les dues sessions de tutoría

enregistrades, centrarem la nostra atenció en fanálisi d'un cas (la parella 1 de la
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tutoría fixa), per tal de conéixer algunos possibles interpretacions situades. Així, en el

fragment següent (Tutoría fixa, parella 1, sessió 2, 109-113), la tutora, que dicta el

contingut de l'esborrany, introdueix una nova paraula, pero sense el propósit

d'enriquir de forma deliberada el léxic del seu company -amb alguna petita

explicació, per exemple- sino mes aviat de forma involuntaria, ja que en un primer

moment intenta evitar-ne l'explicació substituint-la per una altra de sinónima.

Tutor: ... Sembla que no existien (riu) amb un, amb un tros de pa al día es
conformava, que amb un tros de pa at dia subsistía, subsistía, (et tutorat fá algún gest
assenyalant que no entén la paraula i la tutora busca un stnónim) sobrevivía que amb
un ápat, ai, amb un tros de pa, tros de pa sec...
Tutorat: (riu) pobre, no?
Tutor: Sí, de pa sec al dia subsistía, subsistía.
Tutorat: Com s'escriu aixó?
Tutor: Amb be alta, subsistía (Ho diu per síllabes) i no, i mai havia gaudit de la
companyia d'una bona familia.

Fins i tot, quan el tutorat formula una pregunta directa d'ampliació de léxic, la

resposta de la tutora es limita a la recerca d'un sinónim que permeti simplement que

el tutorat doni per válida la proposta de la tutora, pero sense cap treball sistemátic

(explicació, exemplificació, precisió...) que garanteixi renriquiment lexical del

tutorat. Vegem-ho en el següent fragment de la mateixa parella (Tutoría fixa, parella

1, sessió 4, 133-137):

Tutor: ... com a clássic, com a clássic (a poc a poc perqué dicta) clássic / Classic
(marca la sfl-laba tónica) accent a la a obert /ja. Com a classic del rock dur / del rock
dur, del hard rock, queda mes bé així, perqué hem de fer veure que en sabem molt,
no? Queda mes de crítics, Hard rock (riu). Classic del Hard rock, Mmm... Dover ha
perdut / ha perdut en la distorsió, SUDOSO que aixó está ben dit, la distorsió...
Tutorat: Qué és la distorsió?
Tutor: Dones la música molt distorsionada, molt...
Tutorat: Bestia.
Tutor: Sí, a la distorsió deis seus temes, seus temes, no obstant aixó, no? Podem ficar,
segueix... segueix sent el nostre Dover, el Dover..., no. Hem de ficar mes...

En alguns casos, quan és la mateixa tutora qui dubta de la precisió semántica d'un

mot, podem trobar moviments que mes aviat s'orienten a renriquiment, a partir de la

comprovació, del saber se man tic de la mateixa tutora, pero sense garanties que

Talumne tutorat adquireixi el significat d'aquella paraula. Vegem-ho en els següents

fragments de la mateixa parella (Tutoría fixa, parella 1, sessió 4, 172-173), on en la

redacció 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 irónic?
Tutor: No, no té res a veure. Irónic vol dir, Mmmra... broma. Dir una, dir algu, pero
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, és igual, ja t'ho
explicaré després. Acabem aixó i t'ho explico. / Mmm..

L'intent d'explicació de la paraula, fe aparéixer dubtes en la tutora. La dificultat

d'expressar una de fin icio convincent i ajustada i d'aportar una exemplificació

clarificadora fen que la tutora opti per ajornar l'ajut i reemprendre'l minuts mes tard,

amb una resposta mes elaborada (Tutoría fixa, parella 1, sessió 4, 223-227):

Tutor: Saps quan m'has preguntat abans / que, qué era irónic?
Tutorat: aixó (assenyala la paraula sobre el paper)
Tutor: Irónic vol dir, et pregunten una cosa, i tu vols dir que sí, pero és que no, o vols
dir que no i dius que sí. Com per exemple, et diuen, eh, sempre arribes tard, dius: sí,
sempre, amb to irónic.
Tutorat: A vale...
Tutor: Com dient no, com dient que no, saps? Dient el contrari com donant la rao,
pero no, per voler dir que no, m'entens? / es conserva el títol // Dover (a poc a poc
perqué escriu) I was dead // Com a clássic del Hard Rock /

Poc convencuda de l'eficácia del seu ajut i, adonant-se de la propia inseguretat sobre

el significat de la paraula en qüestió, al final de la sessió, la tutora ajorna de nou

l'explicació (Tutoría fixa, parella 1, sessió 4,233):

Tutor: Sí? // Lo que t'he dit d'irónicament em sembla que t'ho he dit bé, eh, pero és
que no estic segura. El próxim día t'ho dic amb certesa

Aquest conflicte cognitiu que s'ha generat en la tutora queda recollit expressament en

l'espai lliure del Qüestionari del tutor posterior a l'enregistrament, on podem llegir:

En Jordi m'ha preguntat qué volia dir "Irónicament" com a paraula, i li he contestat el
que jo creía ¡ casi n'estic segura, advertint-lo que no era segur. Em tindré que
assegurar i fins que no ho faci em sentó malament al pensar que potser no l'he ajudat.
He aprés que ser professor no és tan fácil. Pero m'agrada el fet de que el que faig
pugui servir per un altre positivament, i en aquest cas tant el Jordi com jo pensem que
estem aprenent i serveix per molt.

Podem suposar que la presa de consciéncia de la necessitat de comprovar el

contingut semántic d'aquest mot, portará a un major domini lexical de l'alumna

tutora. Pero, com en la resta deis fragments aportats, no tenim garanties que passi el

mateix per a l'alumne tutorat.
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Tornat de nou, pero, a contemplar en termes generáis la hipótesi que havíem

formulat, que tots els alumncs independentment del tipus de tutoría millorarien els

seus coneixements de llengua catalana, concloem que es veu confirmada per les

diferencies estadísticament significatives per al total de l'escales del test i retest, tot i

que la diferencia en una d'elles (la comprensió lectora) no hagi estat estadísticament

significativa.

4.1.2 Autoestima

En la hipótesi 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 diferencies estadísticament significatives en el test i retest de

('escales d'autoestima general (SCI) i d'autoestima académica (SC2). La taula XI

mostra que aixó no ha estat així.

SCI
SC2

Test
80,92 (22,56)
73,08 (26,65)

Retes!
80,75(24,10)
74,79 (23,36)

Significado
,972 (N.S.)
,667 (N.S.)

Taula XI. Resultáis t-retest de les escales d'autoestima

Com pot veure's cap de les dues escales del test d'autoestima mostra diferencies

estadísticament significatives (t-test de mostres aparellades amb 95% de NC).

Segurament l'alta puntuado de qué partien la majoria deis subjectes en la prova

inicial ha difícultat -i en algunes condicions completament- la possibilitat de millora

de la puntuado final. Vegem com a exemple d'aixó els resultáis del SCI (taula XII),

en fundó de les diferents condicions.

SCI 1
SCI 2
Significado

TF4t
97,17(3,60)
97,17(3,60)
1,0000 (N.S.)

T F l r
77,00 (22,63)
69,17(33,04)
,550 (N.S.)

TR4t
63,17(30,04)
79,50(16,05)
,079 (N.S.)

TRl r
86,33(12,83)
77,17 (28,43)
,442 (N.S.)

Taula XII. Resultáis de Vescala d'autoestima general, segons tutoría i curs

Com es pot observar els tutors fixos (TF 4t), un deis collectius per al qual s'esperava

un augment de l'autoestima, partien d'una puntuado quasi sostre (un 9,7 sobre 10),

molt difícil de millorar estadísticament. Els alumnes de 4t de la tutoría recíproca
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mostren un augment que té tendencia a la significado (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 fíxos o TF Ir) no milloren les puntuacions, tot i que el

descens tampoc no és estadísticament significatiu. El fet que la puntuado inicial

també sigui elevada (7,7 en SCI i 8 en SC2) fe difícil assegurar que la no millora

siguí deguda a la rao hipotitzada, ja que no s'esperava que augmentes, pero tampoc

que descendís signifícativament.

A continuado incloem la taula corresponent a l'escala SC2, per tal de completar la

informado, malgrat que no aporta nova informado rellevant.

SC21
SC22
Significado

TF4t
78,33(17,80)
70,67 (30,03)
,276 (N.S.)

T F l r
80,67(30,08)
82,00(16,97)
,834 (N.S.)

TR4t
69,67(25,11)
70,83 (16,86)
,920 (N.S.)

T R l r
63,67(34,54)
75,67 (30,57)
,137 (N.S.)

Taula XIII. Resultáis de l'escala ¿'autoestima académica, segons tutoría i curs

Els resultáis, tot i que mostren que els tutors no han millorat ¡'autoestima per a cap de

les dues escales indicades, fan difícil rebutjar categóricament la hipótesi. Les dades

ens semblen acords amb els resultáis de l'estudi pilot (Duran, 2000a), on només hi

havia millora de l'autoestima, corroborada amb la diferencia estadísticament

significativa, en aquells alumnes que partien d'un nivell baix (una mitjana de 29,80)

en aquesta escala. Tot plegat, ens fe pensar que probablement per a alumnes amb un

baix nivell d'autoestima, l'experiéncia de fer de tutors ais seus companys pot ajudar-

los a millorar-la.

L'análisi d'un cas d'un tutor que parteix d'un nivell d'autoestima mitjá (deis mes

baixos dins la mostra d'alumnes), reafirma aquesta interpretació. El tutor de la pare I la

2, de tutoría recíproca, partía d'una puntuado inicial SCI de 65 (molt per sota de la

mitjana de 80,75) i una SC2 de 50 (també per sota del 73,08). Les puntuacions fináis

assenyalen un ciar augment arribant a 89 (SCI) 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 (Tutoría recíproca,
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pare lia 2, sessió 4, 125-133), mostra com l'alumna tutorada expressa explícitament el

reeoneixement que la seva millora académica es deu a l'ajut proporcionat peí tutor:

Tutorat: molta o massa?
Tutor: massa, queda com...
Tutorat: amb doble essa, no?
Tutor: sí.
Tutorat: ara he millorat, eh, les faltes?
Tutor: sí, molt.
Tutorat: grácies.
Tutor: has millorat Paccent.
Tutorat: no, és que va molt bé teñir un professor així. / A veure, del qual no va
aconseguir...

L'alumna tutorada valora l'ajut que el tutor li presta, donant-li sovint les grácies, com

fa en el següent fragment (Tutoría recíproca, parella 2, sessió 4,169-171):

Tutorat: va ser bo / pero, pero millorable, pero que es podia millorar...
Tutor: sí // molt bé.
Tutorat: grácies // en canvi el seu / segon...

En definitiva, el tutor pren consciéncia que grácies a la seva actuació la seva

companya tutorada progressa, i probablement se sent prou responsable d'aquests

avéneos com per poder parlar d'ells en plural, com fa en el següent parágraf

corresponent al final de la sessió (Tutoría recíproca, parella 2, sessió 4, 320-321):

Tutor: anem millorant...
Tutorat: cada cop anem millorant // la pena és que s'acabará aquest, m 'agrada aquest
crédit.

En principi, malgrat la insensibilitat deis instruments emprats, observem que en la

interactivitat de les parelles ocorren certs intercanvis que poden millorar l'autoestima,

des de les dimensions emocionáis, socials i académiques a qué ens hem referit en el

marc teóric i que poden fer pensar que, com hem dit abans, en alumnes amb babeos

nivells d'autoestima la tutoría entre iguals podría actuar com un programa indirecte

capac de generar sistemes d'autoreforc.
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4.1.3 Autoconcepte escriptor

Com en l'apartat anterior, les hipótesis formulades esperaven trabar diferencies

estadísticament significatives en l'aplicació test i retest d'un qüestionari

d'autoconcepte escriptor per a tots eis alumnes, excepte per aquells a qui no s'ha

donat 1'oportunitat de fer de tutors (tutors fixos o TF Ir), per ais quals no s'esperaven

canvis significatius.

A. Escriptor
Test
6,492 (0,962)

Re-test
7,342(1,112)

SigniGcació
,000

Taula XIV. Resultáis t-retest en autoconcepte escriptor

La taula XIV mostra eis resultáis, que obtenen una diferencia estadísticament

significativa (t-test amb proves aparellades amb un 95% de NC). Ara cal diferenciar

eis alumnes, segons la tutoría i el rol, per tal de veure si es compleix o no la hipótesi

(taula XV).

A. Escriptor 1
A. Escriptor 2
Significado

TF4t
7,000 (0,704)
7,633 (0,528)
,026

TFlr
6,633 (0,924)
7,700(1,212)
,135 (N.S.)

Total TF
6,817(0,807)
7,667 (0,892)
,019

Total TR
6,167(1,026)
7,017(1,249)
,006

Taula XV. Resultáis t-retest en autoconcepte escriptor, segons tutoría i curs

Malgrat que presos en conjunt eis alumnes adscrits a la tutoría fixa augmenten amb

significació estadística, la diferencia entre les puntuacions obtingudes en el retest del

qüestionari d'autoestima escriptora, si diferencien! eis tutors (TF 4t) deis tutorats (TF

1 r) veiem que l'augment significatiu (per a un 95% de NC) es produeix

exclusivament en eis tutors, no pas en eis tutorats, la diferencia deis quals no és

significativa. Aquest resultat va en la direcció del que s'esperava i sembla confirmar

que aquells alumnes que no teñen l'oportunitat de fer de tutors en el procés de

producció textual no mi lloren l'autoconcepte i la valorado que d'ells mateixos es fan

en tant que escriptors.

La hipótesi acaba de confirmar-se amb eis resultats que recull la taula XV per al total

d'alumnes de la tutoría recíproca, condició en la qual tots eis alumnes fan de tutors al
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llarg del crédit i on sí s'obtenen diferencies estadísticament significatives en

l'autoconcepte escriptor.

Tot plegat ens pot fer pensar que aquells alumnes que no desenvolupen un rol de

tutor en el procés de producció 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 sí

permet millorar l'autoconcepte escriptor, mentre que el propi no millora.

L'analisi d'un cas, la d'un alumne tutorat fix que parteix d'una puntuació inicial

d'autoconcepte escriptor de 8,2 (superior a totes les mitjanes), pero que finalitza amb

una puntuació de 7,6 (dins de la mitjana, pero amb un ciar descens personal), pot

¡Ilustrar alguns processos que dificulten la millora de l'autoestima deis alumnes

tutorats, en el subcomponent específic de l'escriptura. Així, en el següent fragment

(Tutoría Fixa, parella 1, sessió 4, 46-56), podem veure com és la tutora qui decideix

el tema del text (els alumnes han d'escriure una crítica sobre un producte cultural que

coneguin), optant per un disc que el tutorat no ha sentrt.

Tutor: Fem un CD i ja está.
Tutorat: Has llegit algún Harry Potter?
Tutor: No.
Tutorat: Va...
Tutor: Has llegit "La historia interminable"?
Tutorat: (Fa un so de negació).
Tutor: Va CD i ja esta. De Dover.
Tutorat: Sí, vale, vale.
Tutor: Fem el nou?
Tutorat: Vale.
Tutor: Encara que no l'hagis escoltat. / A ver, és... molt bo, no, és millor que el
primer...

Si l'elecció del tema és feta per la tutora, contravenint fins i tot la consigna de la tasca

que proporciona la Fitxa d'activitat, la participado del tutorat en l'elaboració de

l'esborrany, no passa de ser anecdótica i gairebé cenyida a la redacció del dictat

d'aportacions que fa la tutora (Tutoría Fixa, parella 1, sessió 4,149-156):

Tutor: perqué diu, Aquest últim disc I was dead in the city of the angels és molt
similar, no? Molt similar.., molt similar a 1'anterior... a l'anterior (a poc a poc).
Mmm... Podem agafar algu d'aquí (es refereix a la crítica d'exemple de la Fitxa
d'activitat). Aquí també parla de les seves cancons de les lletres... i vale, les lletres no
les sabem, perqué no, no sabem anglés i jo no tes he traduTL Hem de ficar: les seves
cancons son / molt mes melódiques // les seves cancons son molt mes melódiques /
molt mes melódiques. Has de dir tu algu, eh? Fem... aviam digues algu...
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Tutorat: és que no sé que dir.
Tutor: Ja, pero intenta-ho...
Tutorat: Ja, que el disc anterior era molt / molt picant...
Tutor: (Riu) molt...
Tutorat: Cremat /
Tutor: Sí, era molt... sí, pots ficar aixó // Tot i aixó rharmonia encara no apareix en
cap deis seus, rharmonia encara no a pareix, no? Era molt cremat. Punt Tot ¡ aixd,
Tharmonia (a poc a poc), rharmonia no apareix en cap deis seus temes // en cap deis
seus, en cap deis seus temes. Punt Mmm... Ara hem de ficar, ja hem explica! mes o
menys qué era. Sí, hem fet la introdúcelo, ara hem explicat els, o siguí el contingut
del...
Tutorat: del disc.

En aqüestes condicions, on l'elaboració 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 supervisió i responsabilitat. En

el fragment següent, (Tutoría Fixa, parella 1, sessió 4, 60-63) apareix una referencia

al text com quelcom propietat del tutor:

Tutor: Quantes estrélleles té? No, pero primer hem de ficar un títol / Com aquí fica:
Millor impossible. Millor ficar un altre... Ah, no, no has de ficar totes les estrelletes...
Tutorat: Totes, no van?
Tutor: No/ És igual tatxa-m'ho, que és l'esborrany...
Tutorat: Vale.

Aquest sentit de la propietat del text que mostra el tutor, queda també reflectit en el

següent fragment (Tutoría Fixa, parella 1, sessió 4, 231-232), on s'avalua, al final de

la sessió, el procés de producció 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
ais que no vulguin. Bueno, mmm... l'avaluació la fem el próxim dia, pero ara podrfem
dir mes o menys... ha anat bé, no? Ha anat millor que els altres dies, no? Vull dir,
avui, a mi m'ha agradat mes el text d'avui que el deis altres dies...
Tutorat: Sí.

Aquest tipus de processos, que segurament podrien minimitzar-se amb una formació

inicial deis tutors mes acurada i unes orientacions per part del professor sobre els

alumnes tutors mes persistents, poden ser responsables de la millora de

l'autoconcepte d'escriptor deis alumnes que, ocupant el rol de tutor, son percebuts

com a responsables de la qualitat de la producció textual.
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4.1.4 Satisfácelo

Peí que fa a la satis face ió amb l'ajut pedagogía, la hipótesi formulada espera que els

alumnes tutorats -per tant, els tutorats fixos (TF Ir) i els alumnes de tutoría

recíproca- es mostraran satisfets amb l'ajut rebut pels respectius companys tutors.

S'espera trabar diferencies estadísticament significatives, per ais alumnes tutorats, en

el grau de satisfacció inicial, referida a l'ajut del professorat en el seu conjunt, i al

grau de satisfacció final, referit a l'ajut del company tutor al final del crédit.

Val a dir que la puntuació inicial, corresponent a la satisfacció general amb l'ajut

genéric rebut per part del professorat, és forca alta (mitjana de 7,8). Malgrat que en el

qüestionari es plantegen preguntes entorn a la percepció de la utilitat de l'ajut i de les

habilitáis del mediador (com ara escoltar, oferir temps per pensar, donar

retroalimentació, prestar suport, fer bones explicacions i ajudar en les activitats), que

poden suggerir aspectes forca concrets, els alumnes, en l'apartat qualitatiu del

qüestionari de satisfacció, exposen explicacions de carácter general. Vegem-ne dos

exemples:

"En general, a l'institut em sentó ben ates, rebo l'atencíó necessária i estic forca
content", (Tutoría recíproca, parella 1).

"Jo estic raolt content del tráete que he rebut, i cree que tots els professors que he
tingut al llarg de l'ESO m*han tractat molt bé i mlian donat/dedicat l'atenció
necessária" (Tutoría fíxa, parella 2).

Els elements crítics provenen de l'organització "radial" de l'aula, on un únic professor

ha d'atendre simultániament un grup nombrós d'alumnes i, en conseqüéncia

distribueix i retarda l'atenció individual:

"Em considero ben ates; pero rebo poca atenció. Atendré 24 o mes alumnes és forca
complicat" (Tutoría recíproca, pareüa 3).

A la taula XVI exposem els resultáis segons la tipología de tutoría (TF i TR) i segons

els cursos. No s'aporten dades deis tutors fixos (TF 4t) ja que a aquests, en no fer de

tutorats, no se'ls va aplicar el qüestionari.
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Satisfácelo 1
Satísfacció 2
SisnificaciÓ

TFlr
7,767 (0,869)
9,217(0,500)
,012

TR4t
8,033 (0,489)
8,733(1,189)
,178 (N.S.)

TRlr
7,633 (1,506)
7,467 (0,999)
,827 (N.S.)

Total
7,811(0,994)
8,472(1,166)
,063 (N.S.)

TaulaXVI. Resultáis t-retest en satisfacció, segons tutoría i curs

Per ais alumnes que han fet de tutorats recíprocament no s'obté un increment

estadísticament significatiu en el retest. Es podría pensar que la puntuado alta

obtinguda en la prova inicial ho dificulta. Pero els tutorats fixos, que parteixen d'una

puntuació similar a la deis seus companys d'edat recíprocs, sí que mostren un

augment estadísticament significatiu, i arriben a una mitjana de puntuacions molt

alta.

Recollim alguns deis comentaris addicionals del qüestionari, on els tutorats fixos

aporten raons del grau de satisfacció:

"Jo cree que la meva tutora ha estat molt atenta al crédit variable. Sempre mlia ajudat
i estic molt content i satisfet del progrés deis dos" (Parella 1).

"Sí, sí, sí. Al meu tutor, que és l'Edu Gómez1, li costava molt donar ánims, pero al
final, a les ultimes classes, em donava ánims. Molt bé, has millorat!" (Parella 3).

"Estic molt contenta de la meva tutora, perqué m"ha ajudat molt per entendre ¡ per
progressar en cátala. (...) Jo cree que he progressat moltíssim i cree que la primera vez
no sabia com jo sé ara" (Parella 5).

Sembla que la prestado de l'ajut i l'oferiment d'ánims son aspectes valorats pels

tutorats fixos. De fet, del buidatge deis "Qüestionari del tutorat posterior a

renregistrament", corresponents a les dues sessions estudiades, també es desprenen el

mateix tipus de raons. Els tutorats fixos i recíprocs diuen, amb idéntiques

proporcions (8 sí i 4 no), haver-se sentit bé en algún moment de la sessió, perqué el

tutor ha donat ánims ("M'ha dit que he millorat", "que vaig bé", "que he treballat"...)-

Respecte a si s'han sentit satisfets al llarg de la sessió, 10 deis tutorats fixos diuen

que sí (no mes 2, no), mentre que deis tutorats recíprocs només la meitat diuen haver-

se sentit satisfets. Les raons aportades coincideixen amb el suport i 1'ánim, i tan sois

un alumne atribueix la satisfacció al fet que el tutor "m'escolta i em respon bé".

1 Hem preferit demanar l'autorització deis alumnes que apareixen anomenats, per tal mantenir la

máxima fidelitat deis extractes que reproduím.
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Així dones, si bé coneixem alguns factors responsables de I'augment de la satis face ió

deis tutorats fixos, no coneixem qué dificulta el mateix efecte en els tutorats

recíprocs. En els resultats que presentaren! en l'estudi microgenétic, comentarem que

els missatges de feedback son rebuts pels alumnes tutorats fixos, mentre que els

tutorats recíprocs en reben tants, quasi, com en donen. Podría ser que la satisface ió

estigui associada a rébrefeedbacks, mes que no pas a íntercanviar-los.

Finalment, si observem la columna de totals, per a tots els tutorats, veurem que tot i

no arribar a un increment estadísticament significatiu en la satis face ió, sí que es

produeix una tendencia (amb una t inferior a 0,10) que fa que hágim de considerar

fermament I'augment deis tutorats fixos.

4.1.5 Representacions mútues

Abans de centrar-nos en el grau d'ajustament deis membres de les parelles a les

característiques del rols respectius, presentaren! quines son aqüestes caracteristiques

o qualitats que els alumnes consideren que responen al seu ideal de tutor i tutorat.

4.1.5.1 El "bon tutor"

Com a resultat de les cinc qualitats que es va demanar ais alumnes que, des del seu

parer, havia de teñir el "bon tutor" o tutor ideal, es desprenen les dades que exposem

en la taula XVII. Es presenten les qualitats ordenades per freqüéncia i al costat

s'inclou el percentatge per facilitar l'análisi.

Com pot veure's, les cinc qualitats mes valorades son la paciencia (o el ser capa? de

donar temps al tutorat), els coneixements de la materia (o capacitat intellectual), la

responsabilitat, el respecte (o atenció al tutorat) i l'amabilitat o simpatía.
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Pacient (donar temps)
Coneixedor-intel-ligent
Responsable
Respectóos (atenf)
Amable-agradable-simpatic
Esforc-ganes d'ensenyar
Síncer
Comprensio-raonable
Explicar bé fexpressin)
Puntual
Organitzat-ordenat
Disciplinar

4t
13 (21,6)
7(11,6)
8(13,3)
7(11,6)
6(9,9)
5(8,3)
4(6,6)
3 (4,9)
3 (4,9)
0(0)
2(3,3)
2(3,3)

Ir
14(23,3)
6(9,9)
4 (6,6)
5(8,3)
4(6,6)
5(8,3)
5(8,3)
4(6,6)
4 (6,6)
6(9,9)
2(3,3)
1 ÍU6)

Total
27 (22,5)
13(10,8)
12(10)
12(10)
10(8,3)
10 (8,3)
9(7,5)
7(5.8)
7(5,8)
6(5)
4(3,3)
3(2,5)

Taula XVII Qualitaís del bon tutor o tutor ideal, segons curs

Preses en el seu conjunt, les diferents qualitats del tutor ideal es refereixen

principalment a aspectes relacionáis i/o afectáis. Si sumem les tres característiques

vinculades a aspectes mes académics (coneixedor-intelligent, explicar bé i organitzat

o ordenat), les freqüéncies arriben a 24, o al 19,9%. És evident, dones, que els factors

aiectius predominen entre els que aquests alumnes assenyalen com a responsables

d'una bona tutoría.

Curiosament, si ens fixem en les diferencies segons les edats (alumnes de 4t i de Ir),

veurem que el perfil de tutor ideal predominantment afectiu es manté igual. Si

sumem, altre cop, les tres característiques vinculades a aspectes académics, veurem

que sumen exactament igual per a ambdues edats: 12 freqüéncies o el 19,8%. Com a

dada, anecdótica si es vol, Túnica diferencia rellevant segons les edats és la

importancia que alguns alumnes de Ir atorguen a la puntualitat, característica que

passa desapercebuda ais alumnes de 4t.

4.15.2 El "bon tutorat"

En la taula XVIII es presenta un resum deis resultats obtínguts a partir de les 5

qualitats que els alumnes creuen que ha de teñir el "bon tutorat" o tutorat ideal. Es

presenten els resultats ordenats per les característiques amb mes freqüéncies generáis

i amb els percentatges entre paréntesi, per facilitar l'análisi.
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Esforc-ganes d'aprendre
Atenció (escoltar)
Responsable
Respectuós
Puntual
Amable-agradable-simpatic
Disciplinat-obedient
Pacient
Participatiu-motivat
Síncer

4t
11(18,3)
11(18,3)
10(16,6)
6(9,9)
2(3,3)
6(9,9)
4 (6,6)
3(4,9)
5 (8,3)
2(3,3)

Ir
10 (16,6)
10 (16,6)
7(11,6)
7(11,6)
10(16,6)
4 (6,6)
3 (4,9)
3 (4,9)
1 (1,6)
4 (6,6)

Total
22(18,3)
21 (17,5)
17(14,1)
13 (10,8)
12 (10)
10(8,3)
7(5,8)
6(5)
6(5)
6(5)

Taula XVIII. Qualitats del bon tutorat o tutorat ideal, segons curs

Podem veure que les característiques mes valorades del tutorat ideal son l'esforc o

ganes d'aprendre, prestar atenció i escoltar el tutor, ser responsable, respectuós i

puntual. Com pot veure's la majoria de les qualitats corresponen a factors afectius i

están relacionáis amb la conformitat amb els objectius académics i amb rassumpció

de les normes.

Tot i així, les qualitats re lacio nades directament amb l'assumpció de normes

(puntualitat, disciplina i obediencia) sumades totes elles se sitúen simplement en el

quart lloc (amb una freqüéncia 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 resultáis segons les edats, trobarem Túnica diferencia remarcable

justament en I'aspecte que acabem d'assenyalar, les qualitats vinculades amb

l'assumpció de normes. La puntualitat, novament com en el cas de tutor ideal, és

valorada amb molt d'émfasi per part deis alumnes de Ir.

4.1.5.3 Grau progressiu d'ajustament a Íes representacions

A l'inici del credit (cinquena sessió treballant en parelles), es demanava ais alumnes

que valoressin conjuntament el grau d'ajustament de cada alumne a les

característiques del rol que estava desenvolupant (tutor o tutorat). Per a cadascuna de

les cinc característiques, els alumnes havien de posar una nota de 0 a 10. De la quai

obteníem una mitjana que servia de referencia del grau d'ajustament al rol

corresponent. Aquesta actuació va ser repetida a la mehat del credit i al final. Per tal
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de veure si s'ha produit l'ajustament progressiu a les característiques que segons cada

pare I la conformen el seu ideal de tutor o tutorat, ens centrarem en la comparado deis

resultáis iniciáis i els fináis.

La mitjana de I'ajustament inicial és de 8,946 (amb una desviació tipus de 0,940) i la

mitjana de l'ajustament final és de 9,425 (amb una desviació tipus de 0,759). Val a

dir que s'ha produit un increment, per tant una percepció en l'ajustament, en totes les

parelles. Aplicant la prova de mostres relacionades s'obté una significació (bilateral)

del 0,000, la qual cosa indica que 1'increment és estadísticament significatiu (amb un

NC del 95%).

Cal veure que la puntuado inicial general és moh alta, tot i que malgrat aixó 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

deis resultáis obtinguts, agrupant els alumnes segons el tipus de tutoría (TF i TR) i

segons el curs (4t i Ir).

Ajost representado 1
Ajost representado 2
Significado

TF
9,400 (0,585)
9,817(0,346)
,007

TR
8,492 (1,028)
9,033 (0,866)
,002

4t
8,867(1,180)
9,467(0,917)
,002

Ir
9,025 (0,666)
9,383 (0,600)
,006

Taula XIX. Resultáis en l'ajustament de les representacionsper a tipus de tutoría i

curs

Per a les dues condicions de les dues variables, tutoría i curs, l'increment entre la

puntuado inicial obtinguda i la final és estadísticament significativa (prova t amb

mostres relacionades, amb un 95% de N.C.).

Observem pero, que la mitjana inicial deis alumnes del grup de la tutoría fixa és molt

elevada i, de fet, és estadísticament superior a la mitjana inicial del grup de la tutoría

recíproca (prova t amb mostres independents: t(22) = 2,660; p = 0,014). Podría ser

que el fet que el professor assigni, en la tutoría fixa, a cada alumne el rol que ha de

fer, doni major seguretat ais alumnes en la capacitat d'ajustar-s'hi. També observem

que és el conjunt d'alumnes assignat a la TF el que obté una puntuado mitjana final

mes elevada, la qual cosa podría suggerir que el fet de no canviar de rol permet un

millor ajustament.
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En aquest sentit, pot ser convenient aplicar una análisi de la covarianca de mesures

repetides, on pugui valorar-se la variable intrasubjectes temps, les variables

intersubjectes de tipus de tutoría i curs, i Pefecte de covariant (mesura d'ajustament a

les representacions mútues en el moment 1). La prova de contrast intrasubjectes

ofereix per a una F (1) = 15,877 (p = 0,001). La significado estadística mostra de

nou I'efecte temps entre les dues mesures.

En la taula XX resumim els resultats obtinguts en les proves deis efectes

intersubjectes i de la covariable, segons les fonts tipus de tutoría (TF i TR), curs (4t i

1 r), covariable (mesura de l'ajustament a les representacions mútues en el moment de

l'inici) i interacció (entre tutoría i curs). S'assenyalen els resultats no estadísticament

significatius.

Covariable
Tutoría
Curs
Interacció

Graus de llibertat
1
1
1
1

F
305,987
0,983
1,541
0,020

Significado
0,000
0,334 (N.S.)
0,230 (N.S.)
0,888 (N.S.)

Taula XX. Resultats de l'análisi de covarianca de l'ajustament de les representacions

Els resultats dones, malgrat constatar un increment al llarg del temps -en aquest cas

del trimestre- en el progressiu ajust a les representacions mútues, estadísticament

significatiu, i tot i constatar també que els alumnes fixos i recíprocs parteixen de

puntuacions la diferencia entre les quals és estadísticament significativa, no permet

responsabilitzar d'aquestes diferencies (d'increment al llarg del temps) a cap de les

dues variables implicades (tipus de tutoría i curs).

En relació a la hipótesi formulada, no sembla que la situació generada pels diferents

tipus de tutoría (desenvolupament fix del rol en TF o alternatiu, en TR), expliqui

1'ajust progressiu a les característiques ideáis deis rols que es produeixen en totes les

parelles.

L'análisi deis comentaris que fen les parelles en el full de valoració de l'ajustament

gradual al rol respectiu reforca el seu carácter processal. La practica totalitat deis
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comentaris fan referencia al procés de construcció del que els alumnes anomenen

"bona relació". Vegem-ne alguns exemples:

Com que la riostra relació ha estat agradable ens ha facilitat l'aprenentatge progressiu
quehem obtingut (Parella 1, Tutoría fixa).

Creiem que entre tutor i tutorada hem tingut una relació molt satisfactoria que ha
ajudat molt el nostre aprenentatge. Aquest crédit ens ha ajudat molt a aprendre la
materia de cátala i a ser persones paciente i responsables (Parella 2, Tutoría fixa).

La riostra relació ha ajudat moltissim al nostre aprenentatge. Des d'un bon principi ens
hem portat molt bé i hem treballat plegats i millorant cada dia mes. Ens hem ajudat
mútuament (Parella 2, Tutoría recíproca).

Els alumnes semblen expressar també amb claredat el carácter historie de construcció

d'aquesta relació positiva, com mostren els fragments següents:

Creiem que hem guanyat molt els dos. Hem guanyat experiencia des de la primera
valorado (Parella 2, Tutoría fixa).

Ara és quan estem treballant els dos a gust, perqué ens hem acoblat l'un a l'altre
(Parella 6, Tutoría fixa).

Tanmateix és evident que aquesta relació satisfactoria 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, podría contráriament ser-ne l'efecte i que

fossin altres processos, subjacents a la interactivitat en el si de les parelles, els

responsables de 1'ajustament progressiu a les qualitats del rol els que prodiú'ssin

aquesta interacció satisfactoria, segurament forcada per la interdependencia positiva

que fomenta la tutoría entre iguals.

4.2 En relació a l'estudi microgenétic

A continuació presentem els resultats referents a l'análisi de la interactivitat en el si

de les parelles, comentant en primer lloc els sistemes de categories emprats. Després

es presentaran i discutirán els resultats en referencia a les preguntes formulades, és a

dir, en íunció del primer nivell d'analisi -el deis Segments dinteractivitat-, del segon

nivell -el de les Configuracions de Missatges- i el de l'análisi seqüencial -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 estabür un sistema de categories que, reunint les característiques

d'exhaustivitat i mutua exclusivitat (Anguera, 1988), permetessin fer una análisi de la

interactivitat en el si de les parelles, a partir deis protocols per a 1'estudi de la

interacció (i especialment de les transcripcions de les sessions enregistrades), al qual

ens hem referit abans.

Els resultats que es presenten corresponen a l'análisi de la interactivitat en el si de les

parelles corresponents, tal com s'ha dit en l'apartat metodológic a les seqüéncies

didactiques de les sessions 2 i 4, concretament a la part de la sessió referida a la

producció textual. Cal dir que per raons técniques (deficiéncies en l'enregistrament)

s'ha suprimit una parella de cada condició experimental i que, en conseqüéncia, els

resultats fan referencia a cinc parelles per a cada situació (tutoría fixa i recíproca), és

a dir un total de 10 parelles o 20 sessions.

El sistema de categories per a cadascun del dos nivells d'análisi, segments

d'interactivitat i configuracions de missatges -sobretot per aqüestes ultimes-, sorgeix

a la llum deis postulats explicitats en el marc teóric de la tesi, pero definits

situacionahnent, de forma posí hoc, d'acord, com s'ha dit, amb els enfocaments

metodológics constructivistes (Coll, 1998) i les propostes mes actuáis de l'análisi de

la interacció entre iguals (Kumpulainen i Wray, 2002).

Així per al primer nivell d'analisi, el deis segments d'interactivitat, s'ha partit

inicialment deis passos suggerits en la pauta d'escriptura en parella, adaptada del

Paireé Writing de Topping, de qué disposen les parelles d'alumnes. Els alumnes,

pero, no están obligats ni a tenir-la al davant, ni a seguir-la, tot i que se'Is recomana

1'ús. La pauta es pren com a referencia per a la categorització perqué tal com s'hi

planteja, els passos son orientatius (poden donar-se altres seqüéncies) i no descriuen

un procés lineal. De manera que és possible retornar a passos anteriors. Així mateix,

malgrat que la resolució satisfactoria de la tasca, l'escriptura del text, hauria de

comprendre les diferents activitats que es recullen en els SI, és perfectament possible

que la parella esgoti el temps sense completar el procés.
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El sistema de categones proposat opta per recollir aquests passos i afegir dues

categones noves que son les consultes al professor (sempre Uigades a l'assoliment de

l'objectiu académic) i fora de tasca (abandonament de l'activitat conjunta dirigida a la

resolució de la tasca académica). En la taula XXI es presenta una síntesi del sistema

de categories. Una caracterizació completa pot Ilegir-se a l'annex 5.

1. Idees
2. Esborrany
3. Lectura
4. Revisió
5. Redacció
6. Avaluado
7. Consultes
8, Fora de tasca

Generado d'ídees per escriure el text
Escriuen un text provisional.
Lectura de l'esborrany per copsar la globalítat i el resultat.
Predisposicíó a millorar el text amb les correccions oportunes.
Escríptura definitiva del text.
Autoavaluació del producte (text) i del procés.
Es dirigeixen al professor per sol-licitar ajuda per assolir l'objectiu.
Abandonament de l'activitat conjunta de prodúcelo textual.

Taula XXI Síntesi del sistema de categories per al primer nivell d'análisi

El segon nivell d'análisi, les configuracions de missatges, resulta molt mes

interessant per ais propósits d'aquest treball, ja que fe referencia ais processos

semiótics implicats en la negociació i la construcció de significáis compartits en el si

de les parelles. Es pren com a unitat básica el missatge (expressió d'un deis

participants que té senth en si mateixa dins del context d'enunciació), agrupant-los en

configuracions (missatges consecutius relacionats per l'organització i 1'estructura).

El resultat de la identiñcació de categories per aquest nivell d'análisi es caractentza

també en l'annex 5. A continuado (taula XXII), pero, presentem un resum.

Així dones, el sistema de categories presentat recull en part 1'estructura d'interacció

entre iguals defensada per Person i Graesser (1999) i que amplia la clássica IRF,

afegint-hi la fase de collaboració -en qué tutor i tutorat milloren la qualitat de la

resposta- i la fase d'avaluació. Peí que fa a la collaboració -que d'acord amb el nostre

marc teoric preferim anomenar cooperado-, hem ídentificat categories, algunes

coincidents amb els autors, que van des de l'estricta collaboració (qüestió i

acoblament) a graus cada cop mes alts de tutoría (pistes, extracció, resum i

cooperació dirigida).
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CM ¿'Iniciado (I)
I Iniciació: activitat conjunta que inicia un SI (explicado, una exemplificació o la formulado d'un
problema o repte...). " _ _

CM de Resposta (R)
R Resposta: contesta, completa o no, a la demanda feta en la Iniciació.

CM de Feedback (F)
FC Feedback de Contíngat: ¡nformació valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol
deis CM de Cooperado a nivell de contingut conceptual o precedimental.
FA Feedback Relacional: informació valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol deis
CM de Cooperado a nivell actitudinal o relaciona!.

CM de Cooperario
CQ Cooperació Qüestíó: qüestió o interrogant, invitació al corapany a oferír una resposta desconeguda.
CA Cooperació Acoblament: unir, ajusfar o enllacar una nova informació al que deia el company per tal
de fer significatiu el seu contingut Construcció collaborativa.
CP Cooperació Pistes: ajuts (indirectes, ¡nsinuacions, descartaments, buits...) per tal que el company
trobi per ell mateix la resposta.
CE Cooperació Extracció: ús defeedbacks positius, neutres o de demandes explícites per tal d'extreure
de l'altre informació valuosa per resoldre l'activitat i que qui els formula coneix.
CR Resam: sfntesi o recapitulado deis continguts.
CG Cooperació Dirigida: guia el procés d'ensenyament i aprenentatge de la SD (situar en el procés,
prendre decisions de seqflenciació, correcdó no sol-licitada...).

CM d" Avaluado
A Avaluado: valoradons sobre l'actuadó de la parella o d'un membre de la parella en fundó deis
resultáis de l'SI acabat o de I'SD en general.

CM de Parentesi
P Paréntesi: activitats que situades fora de l'activitat conjunta per a I'assoliment deis objectius de cada SI.

Taula XXII. Síntesi de la identificado inicial de categories del segon nivell d'análisi

Per tal de comprovar el grau de fiabilitat del sistema de categories identifícat que

acabem de presentar, i seguint les oricntacions método Iógiques de Girbau (1999), es

recorre a dos observadors extems, vinculáis a l'aprenentatge cooperatiu en contextos

escolars, que després de rebre la mateixa formació inicial sobre el sistema de

categories i revisar un exemple de transcripció d'una sessió categoritzada, analitzen

individualment 4 sessions, que constitueix un 20% del total de sessions que compren

l'estudi.

Categoría
I
R
FC
FR

co
CA
CP
CE
CR
CD
A
P
Total

F • • ' :

43
25
6
8
53
810
10
3
2
106
30
6
1102

Fe
41
24.
6
8
50
805
8
3
2
100
25
4
1076

Fa
1,591
0,55
0,03
0,056
2^85
603,45
0,09'
0,006
0,004 r
10,176
0,009
0,018
618,356

F
43
25
5
9
50
810
15
1
2
108
29
5
1102

Fe
41
22
5
8
44
799
6
1
2
95
25
4
1052

Fa
1,591
0,55
0,025
0,063
2,25
603,45
0,135
0,002
0,004
10,368
0,638
0,015
619,091

Taula XXIII. Freqüéncies d'aparició, de concordanca i d'aízar deis dos observadors

amb l'investigador
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En la taula XXIII presentem les dades resum per a les quatres sessions analitzades:

les freqüéncies d'apar icio de cada categoría (F); les freqüéncies d'acord o

concordanca amb l'investigador (Fe); i el cálcul de les coincidéncies per atzar (Fa),

que s'obté del producte de les freqüéncies de l'observador i 1'investigador per cada

categoría, dividides peí total de freqüéncies. En la zona ombrejada, es presenten els

resultáis corresponents a l'observador 1 i en l'altra, les de l'observador 2.

El cálcul del coeficient Kappa de Cohén, especialment creat per a escales nomináis,

es fe a partir del quocient de la freqüéncia d'acord menys la d'atzar, dividit per la N,

en aquest cas 1102, menys la freqüéncia d'atzar.

Observador
1
2

tndex Kappa de Cohén
0,946
0,896

Taula XXIV. Coeficient Kappa per ais dos observadors

En ambdós casos, com mostra la taula XXIV el grau de concordanca, extraient la que

es deu a l'atzar, de cada observador amb l'investigador está molt per sobre del 0,7 (o

0,75 segons Fleiss, 1981) que Bakeman i Quera (1986) consideren que cal superar.

Malgrat la fíabilitat del sistema de categoríes identifícat, la codificació del total de

sessions analitzades ens ha confírmat l'escassa presencia que ja en la mostra vam

trobar d'algunes de les categories. Amb la finalitat de fer mes ágil l'exposició deis

resultats ens hem permés agrupar-ne. Per tal de justificar que aquesta decisió no

afecta la validesa de I'estudi, volem esmentar el procediment emprat.

Categories
Iniciació
Resposta
Feedback Contingut
Feedback Relaciona!
C. Qfiestió
C. Acoblament
C. Pistes
C. Extracdó
C. Resnm
C. Dirigida
Avalnació
Parentesi
Totals

Freqfiéncia absoluta
154
109
132
62
393
1164
282
7
11
662
63
49
3088

Freqüencia relativa
0.0499
0.0353
0.0427
0.0201
0.1273
0.3769
0.0913
0.0023
0.0036
0.2144
0.0204
0.0159
1.0000

Taula XXV. Freqüéncies absolutes i relaíives de les categories del segon nivell

d'análisi
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Vegem en primer lloc (taula XXV) les freqüéncies absolutes i relatives de cadascuna

de les categories identificades, per al conjunt de sessions analitzades.El

desdóblament original de la categoría Feedback es decideix suprimir i presentar els

resultats conjuntament, retenint com a dada que la majoria deis missatges de

feedback son sobre continguts.

Així mateix, els missatges d'extracció, que no arriben al 1% son acumulats en la

categoría de Pistes, ja que en definitiva cerquen que l'altre membre de la parella

aporti una informació que qui pregunta coneix, necessária per a l'assoliment de

l'objectiu académic. L'extracció podria considerar-se, dones, com una forma mes

exigent de pista o d'ajut que en les Ínteraccions analitzades prácticament no es dona.

Els resums o recapitulacions no arriben tampoc al 1% de les freqüéncies relatives. És

per aixó que decidim acumular-los a la Cooperado dirigida, entenent que son

actuacions típiques del rol docent, com les que s'engloben dins d'aquesta dan-era

categoría.

Així dones, a partir d'ara, el sistema de categories per a les Configuracions de

missatges compren les que incloem en la taula XXVI i amb les abreviacions que les

acompanyen.

Iniciacié (I)
Resposta (R)
Feedback (F)
Cooperació Col-laborativa

Tutorial

C.Qfleslió(Cq)
C. Acoblament (Ca)
C. Pistes (Cp)
C. Dirigida (Cd)

Avaluació (A)
Paréntesi (P)

Taula XXVI. Sistema de categories del segon nivell d'análisi

4.2.2 Primer nivell d'análisi. Segments d'interactivitat

A continuado presentem els resultats referits ais Segments d'Interactivitat, prestant

atenció a com es distribueixen, segons les sessions i el tipus de tutoría; i quina relació

mantenen amb les Configuracions de Missatges.
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4.2.2.1 Distribució deis Segmente d'lnteractívitat

La figura 3 mostra les freqüéncies relatives deis diferents Segments dlnteractivitat

(SI), per al total de sessions analitzades. El primer SI, la generació d'idees, obté una

alta freqüéncia de missatges (591), cosa que confirma que en el treball en pare lia, i

en aquest cas per a la produce ió textual, és necessarí explicitar els diferents passos i

negociar els significants (de l'objectiu i del procediment) que guiaran l'actuació. Vist

així, la tutoría forca a explicitar alió que sovint seria implícit i poc reflexiona! en el

treball individual. En l'apartat següent, veurem les diferents formes de generació

d'idees per les quals opten els diferents tutors.

0.4

0.35

0.3

0.2

0.15

0.1

4,01

0

DFRUflSI
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0,1918
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0,0844
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Figura 3 . Freqüéncies deis segments d'interactivitat en les dues sessions

Tot i que la forma mes comuna de generar idees utilitzará racoblament, convertint

aquest segment en un veritable exercici de treball coMaboratiu -com veurem en un

exemple mes endavant-, també trobarem usos molt rudimentarís que utilitzen els

suggeriments de la pauta (amb les clássiques preguntes qué, qui, quan, on, com...) de

forma mecánica. El fragment següent exemplifica clarament aquesta manera poc rica

de fer (Tutoría Fixa, pare Ha 2, sessió 1, 21-31):

203



Tutoría entre iguais

Tutor: A veure, qui ho fará? Posem... ho ferá el captaire que puja al tron, ja es veu,
no? Quan ho ferá?
Tutorat: Mmmm...
Tutor: El día aquell, pero el... quan al matí agaferá o... dirá a la tarda, allá a última
hora dirá, dones ara... Quan ho ferá?
Tutorat: Al migdia, no?
Tutor: Bueno, tampoc és important aixó, quan ho escrivim podem posar, jo qué sé...
quan es va llevar el rei, pues...
Tutorat: o al migdia
Tutor: al migdia, és igual aixó
Tutorat: i també, fi
Tutor: Quan ho ferá?
Tutorat: podem ficar aquí: repartirá el rei, els diners que, del rei a tothom, del poblé i
també que arri, arreglará, arreglará els jardins i totes les cases que vulguin.
Tutor: Posa-ho. O posará mes coses per la gent del poblé o posará coses pels nens, o
jo qué sé. En aquesta época, no sé que hi havia, no, pero... em sembla que gronxadors
no n'hi havia (riu) bueno, o pot ser si, jo que sé. A veure, com, com ho ferá? Dones,
jo qué sé, amb, amb els...

La gráfica de la distribució general deis SI, mostra clarament el predomini de l'SI

Esborrany, per sobre de la resta. No sorprén aquest resultat si es té en compte que

sovint, algunes parelles, passen rápid a iniciar 1'escrit provisional, sense teñir del tot

defínides les idees del text. D'alguna manera, opten per acabar de generar, o refinar,

les idees mentre van escrivint. Podem veure un exemple d'aixó en el fragment que

reproduím a continuado (Tutoría Fixa, parella 1, sessió 1, 69-83):

Tutor: Ser pobre que morir. No, abans ser pobre, aixó ho has d'esborrar.
Tutorat: Abans ser pobre...
Tutor: Que morir, vale? Que morir. Mmm... qué mes 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, pero hem d'escriure, hem d'escriure lo que pensa ell. O podem fer que el
mag li díu: pero mira la teva vida ara, no és un, no és miserable i desgraciada.
Tutorat: Sí, pero, com que, no com que abans creía en Déu, es pensarla que aniria al
cel. A l'edat raitjana, per aixó diu recorda, també recorda que seguim a l'edat mitjana.
Tutor: Sí, sí.
Tutorat: Suposo, no?
Tutor: Sí, sí.
Tutorat: I llavors pensaría que aniria amb qui sigui al cel i llavors...
Tutor: lia...
Tutorat: va dir que si
Tutor: Mmm, llavors el mag li pot dir: pero mira la teva vida d'ara, no és, no és
miserable i desgraciada, no és al cel on, on hi ha ('auténtica felicita! Fica aixó/. Pero
el mag, el mag astut, astut li deia, dos punts.

Igualment, missatges que haurien de correspondre al segment de lectura o al de

revisió, s'incorporen en Tesborrany, perqué la parella d'alumnes decideix anar Hegint

fragmentáriament 1'escrit provisional, a mesura que el va elaborant, o bé, anar

revisant la correcció textual sobre I'elaboració de resborrany. L'exemple que
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plantegem a continuado, mostra una pare I la que incorpora activitats de lectura i

revistó dins de l'SI d'Esborrany (tutoría fixa, parella 1, sessió 1, 119-127):

Tutor: Amb qui passar, mnun, amb qui passar els moments fe!Í9os de la seva vida.
Moments felicos. Felicos (allarga el so d'essa) de la seva vida, ciar que eren ben pocs,
ciar, coma. Ciar...
Tutorat: Ciar-
Tutor: Ciar (marca la erra) que eren ben pocs, ben pocs
Tutorat: pocs. L'endemá, no?
Tutor: A veure, ho llegim tot.
Tutorat:... va dir que sí.

Tutor: "Un mag H va dir a un captaire si volia ser reí per un dia, amb la condició de
morir al següent dia", no el següent, 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 prtncipi semblava teñir 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 felicttat? 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
subsistía", de pa sec, és que repetim massa dia, eh?

Podríem dir que l'activitat de les pare lies opta per incorporar algunes actuacions

própies d'ahres segments a la fase de l'esborrany, cosa que explicaría les escasses

freqüéncies d'esdeveniments a l'SI de Lectura (177) i de Revistó (226).

Aquest predomini de l'elaboractó de l'esborrany, i sobretot la incorporació de la

revistó al procés d'escriptura provisional, fa que sovint algunes parelles donin a

l'esborrany un carácter de text deñnitiu i tractin d'estalviar-se així la redacció

definitiva.

L'avaluació obté una frcqüéncia d'esdeveniments baixa (152), cosa que podría ser

explicada peí fet d'estar situada al final de la sessió. Cal teñir en compte que no totes

les parelles assoleixen l'objectiu complet i aquesta darrera fase es veu ressentida, tal

com ho prova l'análisi que posteriorment exposarem sobre l'evo lució deis SI al llarg

de les dues sessions. La poca tradició entre els alumnes d'autoavaluar-se o coavaluar-

se i el fet que sigui una capacitat que s'ha de desenvolupar (Mauri i Sanmartí, 1998)

fa que, a mes de poc rellevant, les activitats d'avaluació es facin sovint seguint

mecánicament els suggeriments de la pauta i es refereixin generalment a la qualitat

del text produit i molt poc al procés de treball.
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Un exemple de com el tutor guia I'avaluació seguint mecánicament els suggeriments

de la pauta, el trobem a continuació (Tutoría Fixa, parella 1, sessió 1, 283-291):

Tutor: Escura!. Va I'avaluació // Avaluado. Ho tens tu? "Queda clara la fínalitat i el
destinatariTMmm. Un tres, No?
Tutorat: (diu que sí)
Tutor: " El, el contingut és ciar i ordenar?"
Tutorat: (fe algún gest)
Tutor: "Les frases están ben construídes, connectades i puntuades?" Sí, no?
Tutorat: Pss!
Tutor: "El léxic és ric i precís?"
Tutorat: Quatre
Tutor: Vale, quatre. "Hi ha faltes d'ortografía?" tres, perqué no ho sabem gaire.

Tot i que també trobem usos mes creatius que incorporen el procés de treball (T.

Recíproca, parella 2, sessió 2, 296-304):

Tutorat: No és un text errats com diu la Carme... És ciar i precís, un quatre, no?
Bueno. "El léxic és ric i precís?" sí (riu) i m'he inventat que siguí coMoquial, com uns
crítics, quatre. "Hi ha faltes d'ortografia?" // dos segures, tres, un tres o un quatre. He
millorat moltissim, que bé, pero 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? És que com mes ha avancat el... el crédit és norma! que anem
millorant i que ens entenguem mes, no sé i...
Tutor: Está molt bé aquest text.
Tutorat: Sí, aquest m'ha agradat molt, sí.

Tenint en compte que el plantejament del treball en la tutoría entre iguals que

s'analitza es basa en l'autonomia de les parelles i que el professor durant els

enregistraments no mes intervenía a petició deis alumnes, pot sorprendre la

freqüéncia d'esdeveniments de l'SI de Consulta al Professor (260). Probablement,

aquesta dada corrobora que, malgrat que els alumnes treballen amb absoluta

autonomía, sol-liciten ajuts del professor i, potser el mes interessant, aquest pot

prestar-Ios, tal com les transcripcions mostren, immediatament.

És realment interessant comentar el resultat ínfím deis missatges associats a l'SI Fora

de tasca, 18 en total, que no arriben a 1'1%. Cal teñir en compte, a mes, que alguns

deis missatges inclosos en aquesta categoría corresponen a comentaris sobre

renregistrament (quan cau la gravadora, per exemple) o la recerca de material de

treball (com correctors o bolígrafs que no funcionen). Sense negar el possible efecte
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que renregistrament pugui teñir sobre les pare lies (neutralitzat almenys en part peí

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 tutoría, i en

l'aprenentatge cooperatiu en general, el temps efectiu de treball (engaged time) és

altíssim, per les raons que plantejaven Greenwood, Carta i Kamps (1990) i que, a

mes, la disciplina és regulada pels mateixos alumnes, com aquest tutor, per exemple,

(tutoría recíproca, parella 3, scssió 2, 101-103):

Tutor: I s'amaga, s'amaga entre la gent / apostrofada // entre / la gent // ¡ ja está.
Punto i final. Ho corregeixo // (mes de 2 minuts)
Tutorat: (xiula)
Tutor: No xiulis // (mes de dos minuts) Avui ho tindrem fácil.

No cal insistir en la relleváncia que té la delegació en els alumnes del control de les

normes deis seus propis companys, com a mecanime de creació d'un clima

confortable de treball a l'aula.

4.2.2.2 Reladó entre els Segmente d'lnteractivitat i les Confíguradons

de Missatges

En la taula XXVTJ adjuntem a continuado recollim les freqüéncies relatives de

configuracions de missatges dins de cada SI. Per a cada SI pot veure's una

Configurado de Missatges (CM) predominant, que pot venir a caracteritzar el tipus

d'interacció que s'hi estableix de forma general.

1. Idees
2. Esborrany
3. Lectura
4. Revisió
5. Redacció
6. Avaloació
7. Consultes
8. Fora de tasca

I
0.0474
0.0155
0.0847
0.0575
0.0516
0.0921
0.1731
0.0000

R
0.0338
0.0085
0.0791
0.0310
0.0245
0.0263
0.1692
0.0000

F
0.0389
0.0660
0.0282
0.0619
0.0924
0.0132
0.0731
0.2222

Cq
0.1371
0.1483
0.0452
0.0973
0.1250
0.0461
0.1385
0.1111

Ca
0.4010
0.4231
0.4011
0.3097
0.3614
0.2105
0.2846
0.1111

Cp
0.1472
0.1157
0.0339
0.0310
0.0435
0.0066
0.0885
0.0000

Cd
0.1827
0.2158
0.3107
0.2876
0.2799
0.3487
0.0423
0.0000

A
0.0000
0.0000
0.0113
0.1106
0.0027
0.2303
0.0000
0.0000

P
0.0118
0.0070
0.0056
0.0133
0.0190
0.0263
0.0308
0.5556

Taula XXVII. Freqüéncies relatives de configuracions de missatges per segment

d'interactivitat

Així, en l'SI dTdees observem que la majoria de CM corresponen ais de Cooperado,

amb un 4O'l% d'Acoblaments. La generado d'idees es fe de forma cooperativa i
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fonamentalment collaboradora, d'igual a igual. No s'observen diferencies en els

percentatges segons el tipus de tutoría (fixa o recíproca). Tant uns com els altres

generen les idees de forma collaboradora. Un exemple queda reflectit en el fragment

següent (Tutoría Recíproca, parella 2, sessió 1,1-34):

Tutor: Primer les idees, no?
Tutorat: Sí, a veure...
Tutor: Diu, mmmm... que, que ens fiquem a la seva pell, diu...
Tutorat: A la pell del captaire, no?
Tutor: Vol dir, com si nosaltres fóssim ell.
Tutorat: Vale, i qué fem. El tio va allá, es fica de rei per un día...
Tutor: Per un dia.
Tutorat: Pero algú 1¡ ha dit que és per un día només? Llavors, podem dir que llavor es
passa molt malament, allá a la cort i el tío agafa i se'n va, llavors el rei es mor, és ciar
no hi ha ningú que faci de rei...
Tutor: Podem ficar aixó.
Tutorat: Una idea /
Tutor: Que no li agrada i raarxi
Tutorat: Marxa//
Tutor: El rei es mor...
Tutorat: I una altra cosa digues X
Tutor: Pero i el rei es mor
Tutorat: No, bueno, el rei es more, que no li agradi
Tutor: i una altra idea
Tutorat: una altra idea
Tutor: que no hi vagi
Tutorat: ciar perqué paisa, per un dia
Tutor: ciar
Tutorat: qué podré fer?
Tutor: que no hi vagi // dia és poc
Tutorat: o que hi va
Tutor: o que ho fe per un dia, no?
Tutorat: i una altra idea, podrfem dir que hi va i que...
Tutor: a veré qué podríem dir?
Tutorat: que el van tractar molt malament, no, ai una cosa X //
Tutor: que hi va i llavors provoca una guerra / és veritat podrían dir que envía un
atnic seu / que envia / un amic seu
Tutorat: sí
Tutor: seu estratégic // no?
Tutorat: i provoquen
Tutor: provoquen una
Tutorat: guerra/ja está no? D'aquí ja podem treure un text.

En l'SI d'Esborrany observem també un predomini de la CM de Cooperado, i

concretament de l'acoblament (Ca) que arriba al 42,3%. Sembla que l'elaboració de

resborrany és també una tasca fonamentalment collaborativa, tot i que observem

diferencies destacables segons el tipus de tutoría. En la tutoría fixa, la cooperado per

q ti estío (Cq) descendeix a l'l 1%, mentre que en la recíproca augmenta fins al 17%.

Tot indica que els tutors recíprocs conviden mes els companys a cooperar per
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escriure l'esborrany i desenvolupen l'actuació tutorial a través de pistes (Tutoría

recíproca, parella 2, sessió 1, 174-185):

Tutor: "Decidí que"... És que va... És una paraula aguda, plana...?
Tutorat: Mmm... plana, sí perqué és de, ah, no, decidí...
Tutor: No, decidí (marca la síllaba tónica)
Tutorat: Sí, és...
Tutor: Té la tónica en Púltima. Qué és? Aguda
Tutorat: És aquí, no?
Tutor: No, decidí, decidí...
Tutorat: És agu, és aguda.
Tutor: Aguda, sí. I en qué acaba?
Tutorat: En vocal.
Tutor: Sí, (riu) molt bé.
Tutorat: Vale, ara és que m'havia equivocat. Sí és aguda, sí, dic. (riu) molt bé,
grades, en ves de dir-m'ho, m'has donat una pista. Decidí, decidí, Mmm.. disfrutar,

no, decidir-

Per contra, i coherentment, en la tutoría fixa la cooperado dirigida (Cd) puja al 26%,

mentre que en la recíproca baixa al 18%. Els tutors fixos, com veurem després,

assumeixen un paper mes directiu durant l'elaboració de l'esborrany, desenvolupant

actuacions típiques de l'autoritat del rol docent, com dictar una informado que

només ell coneix o corregir sense negociar i sense sol-licitud. Vegem-ne un exemple

(Tutoría Fixa, parella 3, sessió 1, 107-134):

Tutor: que fessin molt de menjar, no?
Tutorat: sí
Tutor: que fessin el máxim possible de menjar, no?
Tutorat: cuiners
Tutor: que fessin... /
Tutorat: Mmm... fessin?
Tutor: fessin... /
Tutorat: el possible (no diu a poc a poc)
Tutor: per propor, per proporcionar
Tutorat: el possible
Tutor: per proporcionar per aquella nit un bon, un bon sopar
Tutorat: porpro...
Tutor: per proporcionar, proporcionar, propor (marca totes les lletres) donar /
Tutorat: durant
Tutor: no, el possible per proporcionar el ma, Mmm... la major quantitat de
Tutorat: la
Tutor: major quantitat de menjar per aquella nit. Será 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
reí
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 volguessín, que es volguessin presentar, que s'hi
volguessin / presentar.
Tutorat: ja está, no?
Tutor: Sí. / i per finalitzar / per finalitzar / i per finalitzar el matí / i per finalitzar el
matí de, aquell matí, el matí següent // següent el mag i el rei anterior / anaven a
buscar / el reí anterior anaven a buscar el nou rei per matar-lo, pero no el van (robar.
Perqué diu que el matarien, no?
Tutorat: Sí.

En l'SI de Lectura els missatges predominants son d'Acobtament i de Cooperació

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 diferencia entre les tutories respecte a la

cooperació dirigida, que augmenta al 34% en els fixos i baixa al 27% en els

recíprocs.

Les dades de l'SI de Revistó s'assemblen molt al de la lectura: s'agrupen en la

cooperació d'acoblament i la dirigida. També, com en el cas anterior s'observa una

diferencia en el comportament de la tutoría fixa i la recíproca respecte a la

cooperació dirigida que augmenta al 31% en els fixos i baixa al 25% en els recíprocs.

En rs i de Revistó, pero, apareix un important percentatge (11%) de missatges

d'avaluació, com recull el fragment següent (Tutoría Fixa, parella 3, sessió 2, 148-

166):

Tutor: Sí, vale, no, no cree que tinguis que fer cap canvi, no, mes? Mmm... Vale
queda ciar...
Tutorat: Jo trobo que está completa, en?
Tutor: "Queda clara la finalitat i el destinatari?" Sí perqué...
Tutorat: Sí.
Tutor: És per al públic. "El contingut és ciar i ordenat?"
Tutorat: Si, perqué no hem seguit de Faltre.
Tutor: (fe un so d'afirmació) "Les frases están ben construTdes, connectades i
puntuades?" Home...
Tutorat: Home...
Tutor: Ho hem intentat, no?
Tutorat: Sí.
Tutor: "El léxic és ric i preets?" Home, molt ric. molt ric. no. pero...
Tutorat: no. molt. pero...
Tutor: no hem fet paraules que no tinguessin... un signifícat molt dolent
Tutorat: sí
Tutor: " Hi ha faltes d'ortografia?
Tutorat: Home...
Tutor: Jo trobo que alguna deu haver-hi, pero... X
Tutorat: X
Tutor: Exacte. Canvis. Suggerim canvis? No, no? Vale, pos molt bé. Fem la... la
redacció definitiva, entre tots dos la podera passar i després fem Pavaluació, no? / La
redacció definitiva//
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Respecte a I'SI de Redacció definitiva, els missatges s'agrupen entom de la

cooperació i concretament l'acoblament, la dirigida i en menor mesura les qüestions.

A mes, en aquest cas no s'aprecien diferencies segons el tipus de tutoría. Per tant, el

predomini de les relacions collaboratives (acoblament) o tutorials (dirigida) sembla

que teñen a veure amb les decisions que cada parella pren sobre qui escriurá el text

definitiu.

En I'SI d'Avaluació, sense diferencies peí tipus de tutoría, predominen les

interaccions tutorials -la Cd obté un 34'8% deis missatges-, seguides deis missatges

própiament avaluatius i, després, deis d'acoblament. Que els tutors, tant fixos com

recíprocs, dirige ix in aquest SI es pot deure a la necessitat de seguir una pauta, davant

la manca d'habilitats d'auto i coavaluació, com ja hem vist en algún deis fragments

exposats.

En I'SI de Consultes al professor, hi trobem una quantitat important de missatges

d'acoblament perqué sovint els dos alumnes superposen comentaris al diáleg amb el

professor. Així 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'interacció de la parella

(el professor passeja per l'aula), cada consulta requereix un inici i una resposta que

pren molt de pes per les característiques d'aquests segments, summament curts.

Val a dir, com a dada interessant, que del total de 260 consultes, 189 provenen de les

parelles de tutoría recíproca i només 71 de les fixes. Podría ser que els alumnes de

tutoría recíproca requerissin mes 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 Tajut del company. Vegem un exemple d'aquest tipus de rivalitat entre

tutor i tutorat, en uns alumnes de Ir (Tutoría Recíproca, parella 4, sessió 2, 63-70):

Tutorat: Mmra... punt i a part. Ets errors son mínims...
Tutor: son, son, amb accent
Tutorat: no, sense, sense...
Tutor: son amb accent és d'ells son, no d'ell...
Tutorat: és deis de sense accent. És ells son de... és un esborrany, ja ho corregirem
Tutor: bueno, son no porta accent!
Tutorat: bueno, els errors son mínims /
Tutor: els errors son mínims
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Ajornat el conflicte, aquest és resolt mes tard a través d'un SI de Consulta al

professor (Tutoría Recíproca, parella 4, sessió 2,122-137):

Tutorat: tens el llibre de cátala? Jo, tampoc... / Pregunta-li al David
Tutor: son qué és, paraula qué? Mmm...
Tutorat: David
Tutor: son X per exemple
Tutorat: son del verb ser
Tutor: del verb ser
Tutorat: qué va sense accent no?
Professor: son del verb ser?
Tutor: sí, amb accent
Professor: (afirma) aixó ho hauríeu de repassar, no?
Tutorat: tancat o obert?
Tutor: sí, sí, pero és que ella ho dubtava
Tutorat: tancat o obert? Tancat
Tutor: son és tancat, perqué obrim la boca, ai, perqué no obrim,
Tutorat: cony de son
Tutor: qué?

Per úhim, els SI de Fora de tasca, deis quals ja n'hem comentat el poc pes, s'agrupen

com és d'esperar, la majoría en la categoría de Paréntesi. Tanmateix, un 22,2% son

missatges áefeedback que no teñen una relació directa amb l'assoliment de l'objectiu

académic (com per exemple manifestar que s'está cansat), pero que poden teñir un

valor important en 1'establiment d'una bona relació entre els dos alumnes. Cal dir,

que deis 18 missatges continguts en SI de Fora de tasca, 14 provenen de parelles de

tutoría fixa, cosa que amb tota precauctó peí carácter mínim de la dada, desmentiría

el fet de creure que els alumnes "mes iguals" es distreuen mes.

4.2.2.3 Segmente d'lnteractivitat i Configurado de Missatges segons

la tutoría

Les diferencies de la distrihució deis SI segons el tipus de tutoría, ja han estat

comentades en l'apartat anterior. Per la seva escassa relleváncia oferim tan sois una

taula resum (XXVIII) de les freqüéncies relatives deis vuit SI en íunció de la tutoría,

on destaca un major predomini de I'SI d'Esborrany per a les parelles de tutoría

recíproca, així com en l'SI de Consultes al professor; mentre que tot i que

quantitativament residual s'observen mes esdeveniments "fora de tasca" per a les

tutories fixes.
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TF
TR
Total

1.
0,0899
0,1019
0,1918

2.
0,1620
0,2561
0,4181

3.
0,0289
0,0285
0,0574

4.
0,0428
0,0305
0,0733

5.
0,0565
0,0629
0,1194

6.
0,0269
0,0224
0,0493

7.
0,0231
0,0613
0,0844

8.
0,0045
0,0013
0,0058

Taula XXVIII. Freqüéncies relatives deis segments d'interactivitat segons tutoría

Com les diferencies de Configuracions de missatges dins de cada SI, ja han estat

comentades i tan sois s'apreciaven dades interessants en la CM de Cooperario

Dirigida, presentem la taula XXIX on es recuílen, en forma de resum les freqüéncies

absolutes i relatives deis SI, en funció del tipus de tutoría.

1. Idees
2. Esborrany
3. Lectura
4. Revistó
5. Redacció
6. Avalnació
7. Consultes
8. Fora de tasca

Tutoría Fixa
53
134
31
41
50
28
4
0

0.1913
0,2685
0,3483
0,3106
0,2874
0,3373
0,0563
0

Tutoría Reciproca
55
144
24
24
53
25
7
0

0,1752
0,1825
0,2727
0,2553
0,2732
0,3623
0,0370
0

Total
108
278
55
65
103
53
11
0

0.1827
0.2158
0.3107
0.2876
0.2799
0.3487
0.0423
0.0000

Taula XXIX. Freqüéncies deis segments d'interactivitat segons tutoría

En la taula s'aprecia com en els SI d*Esborrany, Lectura i Revisió, les parelles de

tutoría fixa teñen mes interaccions cooperatives de carácter dirigit. Segurament en

aquests casos, com es veurá mes endavant, I'alumne tutor actúa de forma mes

directiva i acord amb el rol de professor.

4.2.2.4 Distríbucló de Segments d'interactivitat per sessions

En la taula XXX resumim les dades corresponents a freqüéncies absolutes i relatives

deis diferents SI per sessions. No es presenta de la forma convencional de diagrama

de barres perqué es tracta de freqüéncies d'esdeveniments (no de temps) i perqué

l'ordre de la segmentario és d'escás interés per la seva linealitat. Com hem vist, els

possibles salts en els diferents passos del proeés d'escriptura que li podrien donar

dinamisme son fagocitats peí segment d'escriptura de I'esborrany.
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Tutoría entre iguals

1. Idees
2. Esborrany
3. Lectura
4. Revisió
5. Redaeeió
6. Avalnació
7. Consultes
8. Fora de tasca
Total

Sessió 1
282
702
117
118
234
66
161
18
1698

0,1660
0,4134
0,0689
0,0694
0,1378
0,0388
0,0948
0,0106
1

Sessió 2
309
586
60
108
134
86
99
0
1382

0,2235
0,4240
0,0434
0,0781
0,0969
0,0622
0,0716
0
1

Total
591
1288
177
226
368
152
260
18
3080

0,1918
0,4181
0,0574
0,733
0,1194
0,0493
0,0844
0,0058
1

Taula XXX. Freqiiéncies deis segments d'interactivitat per sessió

Deis resultáis de la taula només s'aprecien tendéncies a diferencies en I'SI d'Idees,

Redacció, Avaluado i Fora de tasca, pero que no poden ser demostráis amb una

prova de comparacions de proporcions, en ser la mostra molt petita.

Peí que fa al primer segment, sembla que en la sessió 2 els alumnes dediquen mes

missatges a generar idees. Probablement pot haver un certa percepció que aquesta

activitat, que d'entrada els podia semblar innecessária, és fonamental per guanyar

efectivitat en la redaeeió de 1'esborrany.

Així mateix, el descens de la proporció de missatges inclusos en I'SI de Redaeeió que

observem en la sessió 2 es deu a la tendencia a distribuir d'una forma mes equitativa

el treball al llarg deis diferents SI. La concentrado d'interactivitat que es produeix en

la primera sessió enregistrada en I'SI de Redaeeió definitiva és distribuida o repartida

en d'altres SI. Un d'ells és el d'avaluació que pateix un increment considerable. A

mes, moltes pare lies han aprés a regular el temps i poder arribar al final de l'objectiu

académic, que compren l'autoavaluació en pare I la de la producció textual.

Finalment, la desaparició de I'SI de Fora de tasca -sense que aixó impliqui la

desapar icio de missatges de Paréntesi, que es mantenen pero que no trenquen l'SI en

qué s'inclouen- és una dada, que si bé anecdótica, 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 l'assoliment deis objectius

académics.
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///. Treball (¿'investigado: processos cogniíivorelacionals i estils d'interacció cooperativa

4.2.3 Segon nivell d'análisi. Configurado de Missatges

4.2.3.1 Distribució general de les Configuracions de Missatges

La taula XXXI presenta les freqüéncies absolutes i relatives del sistema de categories

referent al segon nivell d'análisi o configurado de missatges. Crida l'atenció el bloc

corresponent ais diferents tipus de cooperado, que arriben quasi al 80% de la

interacció analitzada. La majoria de la interacció que es produeix al si de les parelles

durant la tutoría entre iguals, en les sessions de producció textual estudiades, és de

carácter cooperatiu. A mes, destaca fortament la cooperació d'acoblament (37,6%),

que ens ve a dir que les parelles tendeixen mes a col-laborar que a establir relacions

asimétriques tutorials. Com podem observar, les CM cooperatives de carácter

collaboratiu (Cq i Ca) arriben al 50,3%, mentre que les CM cooperatives de carácter

tutorial (Cp i Cd) es queden en el 31,1%. Pres en el seu conjunt, les interaccions

prevalents en la tutoría entre iguals son, dones, cooperatives i de carácter

collaboratiu.

Categories
Iniciació
Resposta
Feedback
C. Qfiestió
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluado
Parentesi
Totals

FreqQéacies absolates
154
109
186
393
1164
289
673
63
49
3080

Freqüéncies relatives
0.0499
0.0353
0.0604
0.1273
0.3769
0.0936
0.2180
0.0204
0.0159
1.0000

Taula XXXI. Freqüéncies de les configuracions de missatges

Mereix l'atenció també la CM de resposta, que es sitúa en un baix 3,5%, que no

concorda amb la CM dinici. Aquest fet, que analitzarem mes endavant, ens fe pensar

que l'estructura d'interacció 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. Aixó es pot veure en el fragment següent

on el tutorat no pretén donar una resposta, sino convidar el tutor a elaborar-la

conjuntament (Tutoría recíproca, Parella, 2, sessió 2, 6-9):
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Tuíoria entre iguals

Tutor: Sí. "Trieu un llibre, un CD musical o una pellícuia que tots dos hágiu vist i
escriviu una crítica que convidi a Uegir-lo, a sentir-lo o a veure'l, respectivament" .
Tutorat: Vale, quín triem? Qué, un CD que hágim vist, que hágün escoltat tots dos o
una pel-lfcula? Qué vols CD o una pellícula?
Tutor: CD.
Tutorat: CD, sí quedará millor. Que l'haguem escoltat tots dos /

De vegades el tutorat, no sent ni la necessitat d'emetre una pseudoresposta que

indiqui una certa actuació individual per assolir l'objectiu. Observem aquest cas,

graciós, on després de generar les idees, el tutor proposa comencar l'esborrany

(Tutoría recíproca, parella3, sessió 1, 15-18):

Tutor: Venga, pues, empezamos.
Tutorat: Vale. Cómo empezamos?
Tutor: No sé como si tu fueras el pobre, pues ara qué apuntaría, Mmmm... el dia //
Eso, tú lo que puedes hacer es como el diario personal, pero de ese dia, vale? Pero tú
cómo lo escribirías? / Avui és el dia mes felic de la meva vida, no? / Avui, uve i, no,
uve, tacha, tacha, a // avui és el dia mes felic de la meva vida, no? // el dia, no? // feliz,
no, amb ce trencada, felic...
Tutorat: hache?

Per últim, cal notar l'escás pes -1,5%- de la CM de paréntesi, dada coherent amb l'SI

de Fora de tasca, i que ens remet de nou a la confirmado de l'aprofitament maxim

del temps de treball que suposa la instrucció basada en l'aprenentatge entre iguals i,

concretament, la tutoría.

4.2.3.2 Configuracions de Missatges segons el tipus de tutoría i rol

Si observem les freqüéncies de les CM en funció del tipus de tutor (fíxa o recíproca),

podem fer-ho amb l'ajuda de la taula XXXII, veiem en primer lloc que en la tutoría

recíproca es registren mes freqüéncies en total, la qual cosa pot indicar que en

general els diálegs son mes fluids i els participants de les parelles intervenen mes

nombre de vegades. Aquesta dada és consistent amb les que es presentaran mes

endavant, tant per ais tutors recíprocs, com per ais tutorats recíprocs.

Cal observar, a mes, que si agrupem les CM cooperatives segons el carácter

collaboratiu (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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III. Treball d'investigació: processos cogntiivorelacionals t esíils d'interacció cooperativa

segones, les cooperacions de carácter tutorial, observem justament el contrari: un

predomini en les TF (33,6%), front a les TR (29,2%).

Categoríes
Iniciació
Resposta
Feedback
C. Qüestió
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluació
Paréntesi
Totals

TF
62
41
71
144
514
110
341
30
26
1339

0.0463
0.0306
0.0530
0.1075
0.3839
0.0822
0.2547
0.0224
0.0194
1.0000

TR
92
68
115
249
650
179
332
33
23
1741

0.0528
0.0391
0.0661
0.1430
0.3733
0.1028
0.1907
0.0190
0.0132
1.0000

Total
154
109
186
393
1164
289
673
63
49
3080

0.0499
0.0353
0.0604
0.1273
0.3769
0.0936
0.2180
0.0204
0.0159
1.0000

Taula XXXII. Freqüéncies de conjiguracions de missatges segons tutoría

En aquest sentit (TF mes tutorial i TR mes coHaborativa) pot resultar aclaridor

detenir-se a veure les diferencies entre les actuacions de ralumne tutor i 1'alumne

tutorat. És especialment interessant observar les diferencies entre les actuacions deis

tutors, fixos i recíprocs.

Val a dir, dones, que en les dades que es presenten a continuado, per la poca

incidencia i perqué queda fora de l'objecte d'estudi d'aquest treball, les actuacions del

professor es deixen al marge per tal de centrar-nos exclusivament en la deis alumnes,

tutors i tutorats.

Un primer cop d'ull a la distnbució de les CM segons el rol de l'alumne (tutor o

tutorat) -^ecollit a la taula XXXIII- ens mostra, com era d'esperar, diferencies de

comportament importants.

Categories
Iniciació
Resposta
Feedback
C. QÜestió
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluació
Paréntesi
Totals

Totora
129
9
144
112
1198
242
604
47
61
2546

0.0507
0.0035
0.0566
0.0440
0.4705
0.0951
0.2372
0.0185
0.0240
1.0000

Tutorats
41
56
69
299
1722
24
155
55
83
2504

0.0164
0.0224
0.0276
0.1194
0.6877
0.0096
0.0619
0.0220
0.0331
1.0000

Total
154
109
186
393
1164
289
673
63
49
3080

0.0499
0.0353
0.0604
0.1273
0.3769
0.0936
0.2180
0.0204
0.0159
1.0000

Taula XXXIII. Freqüéncies de conjiguracions de missatges segons el rol de l'alumne
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Tutoría entre iguais

Així, el predomini de freqüéncies en determinades CM sembla que permetin

distribuir-íes en funció del rol de l'alumne. A l'alumne tutor li correspondria la

iniciació, el feedback, la col-laborado per pistes i la dirigida (les própiament

tutorials). Mentre que el predomini deis tutorats es produeix en les CM de resposta -

ámpliament compartida amb el professor que no apareix en la taula-, i les

cooperacionsmescollaboratives(qüestió iacoblament).

Ara, passarem a comparar els diferents tipus de tutors i tutorats. Mantindrem en

ambdues taules el total per rol, per tal de fer mes clara l'exposició deis resultáis.

Categories
Iniciació
Resposta
Feedback
C. Qüestió
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluació
Paréntesi
Totals

Tntors fixos
63
1
59
49
445
98
339
20
24
1098

0.0574
0.0009
0.0537
0.0446
0.4053
0.0893
0.3087
0.0182
0.0219
1.0000

Tutors rerfprocs
66
8
85
63
753
144
265
27
37
1448

0.0456
0.0055
0.0587
0.0435
0.5200
0.0994
0.1830
0.0186
0.0256
1.0000

Total Tntors
129
9
144
112
1198
242
604
47
61
2546

0.0507
0.0035
0.0566
0.0440
0.4705
0.0951
0.2372
0.0185
0.0240
1.0000

Taula XXXIV. Freqüéncies de configuracions de missatges pels tutors segons tutoría

En la primera taula que presentem (XXXIV), on es mostren les freqüéncies absoiutes

i relatives de les CM distingint el tipus de tutor, podem veure - a mes de la dada ja

esmentada de major freqüéncia total per ais tutors recíprocs- la inversió que es

produeix en les CM cooperatives d'acoblament i dirigida. La primera, mes propia

d'interaccions collaboratives, predomina entre els tutors recíprocs; mentre que la

dirigida, clarament tutorial, predomina de forma aclaparadora entre els tutors fixos.

De fet, si agrupem de nou les CM cooperatives segons el seu carácter collaboratiu o

tutorial, obtenim que les primeres predominen en els tutors recíprocs (56,3%, front

al 45,1 deis tutors fixos) i les segones predominen entre els tutors fixos (38,8%, front

al 28,2% deis tutors recíprocs).

Sembla dones que I'estil d'interacció predominat deis alumnes tutors de cada tipus de

tutoría segueix el patró que esperávem, essent mes collaboratiu en la tutoría

recíproca i mes tutorial en la fixa.
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///. Treball d'investigació: processos cognitivorelacionats i estils d'interacció cooperativa

Vegem a continuado, amb l'ajut de la taula XXXV, qué passa amb els alumnes que

son tutorats. Com ja s'ha dit, els tutorats recíprocs també intervenen mes nombre de

vegades que els fixos, la qual cosa -a mes de les consideracions que ja s'han dit- ens

ha de fer centrar l'atenció en les freqüéncies relatives.

Categories
Iniciado
Resposta
Feedback
C. QQestíó
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluació
Paréntesi
Totals

Tutorats fíxos
6
32
16
104
805
3
23
32
37
1058

0.0057
0.0302
0.0151
0.0983
0.7609
0.0028
0.0217
0.0302
0.0350
1.0000

Totorats recíprocs
35
24
53
195
917
2)
132
23
46
1446

0.0242
0.0166
0.0367
0.1349
0.6342
0.0145
0.0913
0.0159
0.0318
1.0000

Total Totorats
41
56
69
299
1722
24
155
55
83
2504

0.0164
0.0224
0.0276
0.1194
0.6877
0.0096
0.0619
0.0220
0.0331
1.0000

Taula XXXV. Freqüéncia de conjíguracions de missatges per tutorats segorts tutoría

En primer lloc, s'observa com els tutorats recíprocs desenvolupen un estil d'interacció

molt semblant al deis tutors. Fan la major part de CM d'iniciació, la major part de

feedbacks i la major part de les CM cooperatius de tipus tutorial: pistes i cooperació

dirigida. Cal recordar que aqüestes CM havíem vist que eren predominantment

desenvolupades pels tutors.

En el fragment següent veiem com l'alumna tutorada fa actuacions própiament de

tutor, com ara I, Cd i Cp (Tutoría recíproca, parella 2, sessió 2, 278-294):

Tutorat: Vale ens tenim de posar nota i passar a net // u, dos, tres quatre, cinc, he
millorat, no? / bueno, a veure fiill, fiill de qué? Full d'escriure a i parella. "Tutor:.
Queda clara la finalitat ¡ el destinatari?"
Tutor: Mmm... sí.
Tutorat: Queda ciar que va per la gent?
Tutor: Sí, molt.
Tutorat: 1 que la final¡tat és Mmm... crítica, bueno, no, donar una opinió, donar una
opinió d'un disc. A veure has de posar tu la nota, bueno, entre els dos, un quatre, sí jo
també ho cree / Un quatre. "El contingut és ciar i ordenat?"
Tutor: Sí, sí (riu).
Tutorat: Vale, l'hem anat ordenant poc a poc i bé. Era sembla que és el text que hem
anat mes... idees mútues.
Tutor: Sí.
Tutorat: No creus?
Tutor: Ha estat molt bé.
Tutorat: "Les frases están ben construides, connectades i ordenades?" Espera...
Tutor: Sí.
Tutorat: Anem a mirar-les.
Tutor: Al primer l'acabo de mirar i sí.
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Tutoría entre iguals

Tutorat: Sí? Espera, Mmm..., Mmm.., Mmm... "al comeneament foren un grup del
qual no van aconseguír massa fama, pero com mes avan$ava el temps, aquest grup va
mülorar i va assolir mes íama. Nosaltres que som crítics creiem que els seu", no seria
nosaltres coma, que som crítics?
Tutor: Sí, sí.
Tutorat: "nosaltres, que som crítics, creiem que el seu primer CD va ser bo( coma,
pero que es podia millorar, coma, en canvi el seu segon i no últim treball, coma, fou
una revolució del rock-pop. Punt. I aixó significa el comeneament d'una nova etapa,
per aquest grup. La gent principian!, principiant que mai havia escoltat aquell grup,
coma, incluint-nos a nosaltres, coma, a l'escoltar-lo, a l'escoltar-lo quedárem
meravellats amb la seva variació de sons. Punt. En resum aquest dísc i grup, coma, es
mereix el nostre aplaudiment". Bueno. Ara que l'hem revisat i té com punts i comes,
ja está bé.

A mes, i entenem que amb for9a coherencia amb el que acabem de dir, els tutorats

recíprocs desenvolupen la majoria deis esdeveniments de la CM de cooperado per

qüestió, que havíem vist que era protagonitzades básicament pels tutorats. El fet que

els tutorats recíprocs plantegin mes demandes de col-laborado ais seus companys

tutors reforca encara mes el carácter de cooperado collaborativa de la tutoría

recíproca.

Per altra banda, les freqüéncies de la CM deis tutorats fíxos els reafirmen en el seu

paper elassie de tutorat. Mostra d'aixó és el fet que assumeixin la major part de

respostes (i no facin prácticament CM d'iniciació); que facin bona part deis

acoblaments, la majoria d'ells com a aportacions a una col-laboració luto rada peí

company; i que destaquin també en la CM d'avaluació, moltes vegades responent

també a una avaluado dirigida peí company tutor,

Finalment, pot ser útil 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 agrupado de CM per

ais diferents tipus d'alumnes, segons el rol i tutoría.

CoMaboració
Tutoría

Tutors Fiíos
0,4499
0,3980

Tntorats Fíxos
0,8673
0,0245

Tutors Recfprocs
0,6070
0,2834

Tutorats Recfprocs
0,7691
0,1058

Taula XXXVL Proporcions de configuracions de missatges collaboratives i tutorials

segons rol i tutoría

Com podem veure, el tipus de tutoría, i el rol, és directament proporcional a l'estil

interactiu de tipus collaboratiu o tutorial. Son els tutors fíxos els que mes missatges
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///. Treball ¿'investigado: processos cognitivorelacionals i estils d'irüeracció cooperativa

tutorials emeten, seguits deis tutors recíprocs, deis tutorats recíprocs i, per últim, deis

tutorats fixos. Inversament son els tutorats fixos els que mes missatges de tipus

collaboratiu emeten, seguits deis tutorats recíprocs, deis tutors recíprocs i, per últim,

deis tutorats fixos. La figura 4 representa aquesta ordenado, on la T simbolitza el

tutor i la /, el tutorat.

100

80

60

40

20

o

•Tutoría
D Col-laborado

TF TR

Figura 4 . Ordenado de les propordons de missatges tutorials i collaboratius segons

rol i tutoría

Es pot dir per tant, que l'estil d'interacció de les parelles de les tutories reciproques

s'acosten mes a un patró collaboratiu, regit per una major simetría i mutualitat en les

interaccions. On ambdós alumnes -tant tutor com tutorat- s'aproximen ais patrons

deis tutors fixos. En canvi, les parelles de la tutoría fixa mostren un patró d'interacció

mes tutoría], caracteritzat per la asimetría, on els tutors exerceixen un paper

clarament directiu i els tutorats clarament coMaboratiu.

4.2.3.3 Configurado de Missatges segons les sessions

La distribució de les CM segons les dues sessions mostra poques novetats. Les

freqüéncies absolutes de CM son 1698 per a la Sessió 1 i 1382, per a la 2a. En tot

cas, és interessant esmentar que per a ambdós casos les freqüéncies absolutes totals

segons el tipus de tutoría segueix essent favorable per a les parelles reciproques.

Així, en la sessió 1, les fixes fan 722 i les reciproques 976; mentre que en la sessió 2,

les fixes fan 617 i les reciproques 765. També en les dues sessions trobem que la TR

manté diálegs mes fluids.
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Tutoría entre iguals

Categorías
Iniciado
Resposta
Feedback
C. Qfiestíó
C. Acoblament
C. Pistes
C. Dirigida
Avaluació
Parentesi
Totals

Sessió 1
TF
0.0512
0.0263
0.0512
0.1025
0.3698
0.0859
0.2590
0.0249
0.0291
1.0000

TR
0.0553
0.0410
0.0533
0.1383
0.3760
0.1086
0.1947
0.0154
0.0174
1.0000

Total
0.0536
0.0347
0.0524
0.1231
0.3734
0.0989
0.2220
0.0194
0.0224
1.0000

Sessió 2
TF
0.0405
0.0357
0.0551
0.1135
0.4003
0.0778
0.2496
0.0194
0.0081
1.0000

TR
0.0497
0.0366
0.0824
0.1490
0.3699
0.0954
0.1856
0.0235
0.0078
1.0000

Total
0.0456
0.0362
0.0702
0.1331
0.3835
0.0876
0.2142
0.0217
0.0080
1.0000

Taula XXXVII. Proporcions de configuracions de missatges segons sessió

D'una sessió a I'altra s'observen poques diferencies. Val la pena, pero, assenyalar

I'augment que en la Sessió 2 s'observa de la proporció de missatges de feedback. I en

concret, son alumnes de la tutoría recíproca els que augmenten considerablement els

feedbacks (arriben a un 8,2%).

Consistents amb els resultats trobats en el primer nivell d'análisi, deis SI, s'observa

un augment deis missatges d'avaluació i una disminució drástica deis de paréntesi.

Ambdues coses poden indicar altra vegada que les parelles aprenen a treballar

efectivament per l'assoliment deis objectius académics.

4.2.4 Análisi seqüencial

El fet que el sistema de categories corresponent a les Configuracions de Missatges

resulti d'una ampliació, pretesament mes ajustada al tipus d'interactivitat que

s'estableix en el context de la tutoría entre iguals, de la seqüéncia d'interacció IRF,

comunament acceptada entre els intercanvis comunicatius del professor i els

alumnes, ens porta a plantejar la conveniencia d'una análisi seqüencial.

Hem de recordar d'entrada que quan els resultats, com els que es presenten, parteixen

de freqüéncies escasses, cal contemplar el nivell de significació amb un cert

escepticisme (Baqueman i Quera, 1996). La regla empírica que assenyalen els autors,

per tal que l'aproximació sigui correcta, requereix que la freqüéncia total de la taula

sigui com a mínim cinc vegades mes gran que el nombre de caselles, i al menys un
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80% d'aquestes haurien de contenir freqüéncies observades iguals o majors que 5. La

taula de freqüéncies observades (XXXVIII) -amb la conducta antecedent en fila i

condicionada en columna- mostra que la primera condició es dona, pero no pas la

segona que en ser del 65,625% no arriba al mínim estipulat.

I
R
F
Cq
Ca
Cp
Cd
A
Totals

I
16
9
0
4
7
0
2
0
38

R
81
0
6
2
11
0
8
0
108

F
1
20
32
13
131
0
17
1
215

Cq
21
6
25
32
211
23
93
3
414

Ca
19
34
103
249
1790
252
468
20
2935

Cp
3
4
6
32
227
0
7
0
279

Cd
15
26
27
73
470
3
95
32
741

A
3
1
4
4
6
0
45
39
102

Totals
159
100
203
409
2853
278
735
95
4832

Taula XXXVIII. Freqüéncies observades de les seqüéncies de configuracions de

missatges

Aquesta consideració honesta ens fa, no només prendre els resultats amb una certa

precaució, sino sobretot desistir d'altres análisis seqüencials, com la del patró

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 condicionados o precedents

(situades en fila), per al retard 1. En totes aquelles caselles on la P es sitúa próxima a

0 (igual o menor a 0,05), la hipótesi nuMa ha de rebutjar-se. Aixó passa en 37 de les

transicions de retard.

I
R
F
Cq
Ca
Cp
Cd
A

I
0.0000+
0.0000+
0.1950-
0.6466+
0.0000-
0.1262-
0.0865-
0.3808-

R
0.0000+
0.1265-
0.4780+
0.0125-
0.0000-
0.0094-
0.0224-
0.1366-

Chi quadrat de Pearson
Graus de llibertat
Valor p aproximada
Freqfiéncies esperades < 5
Freqüéncies esperades < 3
FreqQencies esperades < 1

F
0.0175-
0.0000+
0.0000+
0.1926-
0.5650+
0.0002-
0.0023-
0.1049-

Cq
0.0335+
0.3539-
0.0513+
0.5742-
0.0005-
0.8566-
0.0000+
0.0571-

Ca
0.0000-
0.0000-
0.0029-
0.9519+
0.0006+
0.0000+
0.0770+
0.0000-

Cp
0.0326-
0.4422-
0.0786-
0.0632+
0.0000+
0.0000-
0.0000-
0.0148-

Cd
0.0357-
0.0028+
0.4111-
0.1404+
0.0084+
0.0000-
0.0489-
0.0000+

A
0.8415-
0.4348-
0.8869-
0.0957-
0.0000-
0.0117-
0.0000+
0.0000+

3305.9460
49
0.000000
25.0%
14.1%
3.1%

Taula XXXIX. Prova global de contingencia seqüencial 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

aparéixer 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'aproximació normal.

I
R
F
Cq
Ca
Cp
Cd
A

I
13.47:
9.40:
-1.30:
0.46:
-5.11:
-1.53:
-1.71:
-0.88:

R
42.25:
-1.53:
0.71:
-2.50:
-10.44:
-2.60:
-2.28:
-1.49:

F
-2.38:
7.62:
7.99:
-1.30:
0.58:
-3.71:
-3.05:
-1.62:

Cq
2.13:
-0.93:
1.95:
-0.56:
-3.50:
-0.18:
4.30:
-1.90:

Ca
-12.81
-5.53
-2.98
0.06
3.42
10.52
1.77
-8.00

Cp
-2.14:
-0.77:
-1.76:
1.96:
7.81:
-4.25:
-6.09:
-2.44:

Cd
-2.10
2.99
-0.82
1.47
2.64
-6.80
-1.97
5.01

A
-0.20:
-0.78:
-0.14:
-1.67:
-11.04:
-2.52:
8.22:
26.67:

Taula XL Residas ajustats per al retard I

Per a totes aquelles caselles on la P és estadísticament 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 signiñcativament les donades.

D'aquesta forma obtenim els patrons d'activació següents:

l-»Cq

R-»F
R-»Cd
F-»F
Cq-»Cp

Ca-»Ca
Ca-»Cp
Ca-»Cd
Cp->Ca
Cd-»Cq
Cd-»A
A->Cd
A-»A

Igualment, es poden establir uns patrons d'inhibició:

l-»Ca
l-»Cp
I->Cd
R-»Ca
F-»Ca
Cq-»R
Ca-»1
Ca-»R

Ca-»Cq
Ca-*A
Cp-»R
Cp-»F
Cp-»Cp
Cp-*Cd
A-»Ca
A-»A
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A partir d'aqüestes dades presentem un graf de retard (figura 5), en el qual es

representa cada unitat de conducta en un node i cada transició significativa amb una

fletxa que va de la conducta donada a la conducta objecte. En aquest cas, i peí nostre

interés, només representaran els patrons d'activació. Així mateix, s'indica sobre la

fletxa, la probabilitat de transició i, per tal de guanyar en expressivitat, s'intenta

representar la probabilitat amb el gruix de la fletxa.

Figura 5. Graf de transició del retard 1 per a les configuracions de missatges

Com pot observar-se en el graf de transició, la probabilitat de freqüéncies de

transició entre cada component de la interacció en la tutoría entre iguals assenyala

tres itineraris diferenciáis.

Figura 6. Grafseqüéncia IRF
1. Seqüéncia IRF. L'estructura

prototípica de diáleg tripartit també és present

en la tutoría entre iguals. Un nombre elevat deis

missatges d'interactivitat segueixen aquest patró

que comenca amb la proposta d'inici de

l'activitat conjunta, que pot generar diferents

missatges d'iniciado (explicant, exemplificant,

formulant el problema, l'interrogant o el

repte...). A continuado es produeix una

Resposta a la demanda feta per la iniciació. I
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finalment un Feedback, valorant la correcció de

la resposta, ja sigui a nivell conceptual,

procedimental o d'aspectes actitudinals. Aquest

Feedback pot desencadenar alhora mes

missatges de feedback.

2. Seqüéncia IRCA o estructura tutorial.

Comenca com l'anterior amb linici, la

Resposta, pero a continuació 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 seqüéncia, el

nucli de la qual és la Cooperado, está dirigida

el árame nt per l'acció del tutor que és qui la

inicia i qui obre i tanca la Cooperado. Podría

representar-se com I-R-Cd-(Cq)-Cp-Ca(Cp-

Ca)-Cd-A.

Figura 7. Graf seqüéncia IRCA

3. Seqüéncia ICA o estructura

collaborativa. Després de la configuració de

missatges dinici, la parella d'alumnes passa a

cooperar, entenent que la resposta cal

construir-la conjuntament. A partir del tipus

de cooperado mes 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 l'Avaluació. Podría

representar-se com I-Cq-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-

A.

Figura 8. Graf seqüéncia ICA
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Cal suposar que aquests tres Ítineraris conviuen dins de la interactivitat de la tutoría

entre iguals i que la seva aparició pot deure's a les característiques del Segment

dinteractivitat o a l'estil cooperatiu -mes tutorial o mes collaboratiu- establert dins

de la pare Ha.
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5 Conclusions

En aquest darrer apartat, presentem les conclusions de la investigado en funció, en

primer lloc deis objectius generáis del treball, que vam explicitar en el capítol

introductor!. Aquests objectius generáis, ens portaran forcosament a fer una valorado

deis objectius específícs de la recerca presentada. A continuado comentarem alguns

punts de discussió del nostre treball i la seva incidencia educativa, per final itzar

proposant algunes línies futures d'investigació, que al nostre parer, ajudarien a fer

avancar els coneixements de qué disposem sobre la tutoría entre iguals.

El primer objectiu general d'aquest treball era ordenar el marc conceptual entorn

l'aprenentatge entre iguals i, concretament, a l'ús instruccional de la tutoría entre

iguals. L'endarreriment de l'atenció a les interaccions entre alumnes, en re lacio a les

interaccions professor-alumne, fa que encara no disposem d'un marc teóric potent i

cohesiona! capac de descriure, analitzar i explicar l'aprenentatge entre iguals. Malgrat

les nombrases i valuoses aportacions que, en un principi des de la teoría 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 fíns fe poc, la investigació estava sobretot inleressada a aportar

arguments justiñcatius per a la introducció deis 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 peí professor, sense

privilegiar la capacitat mediadora), en un aprenentatge cooperatiu, on explícitament

es reconeixía el poder mediador de l'alumnat.

Darrerament, amb l'aparició de la segona generado d'investigacions, es fe el pas del

que podríem dir l'apologia de la bondat de la interacció entre alumnes al

reconeixement que no tota interacció comporta aprenentatge í que cal esbrinar quines
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formes d'organització faciliten aquest i quins mecanismes d'influéncia educativa en

son responsables.

Estem segurs que aquesta nova etapa en la recerca de l'aprenentatge entre iguals, que

pren de forma urgent l'estudi del procés interactiu entre els alumnes, contribuirá

decisivament a renfortiment i cohesió del marc teóric que cal.

Evidentment, el desenvolupament de la teoría sociocultural está cridat a participar

decisivament en aquesta tasca, en anar posant de reí leu que l'aprenentatge no depén

de la quantitat d'interacció, sino de la qualitat, o del tipus i qualitat de l'ajut; i en fer

emergir la complexitat de factors que faciliten o entorpeixen el desenvolupament.

La integració, que hem anat veient, entre les concepcions teóriques de les

perspectives socioculturals i les cognitives en rámbit de l'aprenentatge entre iguals,

está fent canviar el concepte de vincle estrictament causal entre interacció i

aprenentatge, per un tipus de relació molt mes complexa, on la interacció 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 teóric d'aquest ámbit, ha de ser entesa

com una construcció interpretativa deis fenómens interaccionals amb el fí de

desmure, interpretar i predir les activitats socials i els processos d'aprenentatge

construíts pels participants en una activitat pedagógicament orientada.

Igualment també, la perspectiva constructiva i interactiva entre els factors cognitius i

relacionáis está aportant un coneixement mes complet i integrador d'unes

interaccions que, óbviament, no es poden entendre sense la consideració de la seva

di me nsió emocional.

Voldríem fer constar que, a diferencia d'alguns autors (com ara Cadzen, 1997), no

patim per un possible moviment de péndul, en els interessos psicopedagógics teórics

i aplicats- que substitueixi 1'aula-centrada-en-el-professor, per l'aula-centrada-en-els-

alumnes. I no només perqué dubtem seriosament que aixó ocorri, sino també per

altres raons. En primer lloc, perqué podría actuar com una discriminado positiva

d'aquesta área, cosa que ens permetria completar el coneixement que tenim sobre

com aprenen els nostres alumnes; per altra banda, perqué ni els mes acérrims
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defensors de l'aprenentatge mediat per iguals, plantegen aqüestes practiques en

substitució a la mediado docent; i, perqué, no ho hem d'oblidar, la interacció

instructiva entre iguals está sempre óbviament mediatitzada per Facetó educativa del

proféssor.

El segon objectiu general consistía a mostrar la possibilitat de crear una situado

d'aula basada en la tutoría entre iguals. El treball que s'ha presentat ha obligat a

dissenyar, posar en raarxa i avaluar una situado d'aula basada en la tutoria entre

iguals. Ens calía una actuado perllongada en el temps, per tal de fer possible alguns

canvis esperats (com ara l'increment en ¡'autoestima, necessitat de períodes temporals

dilatáis) i peí fet que l'aprenentatge deis rols que respectivament adopten els

alumnos, així com la construcció d'un context positiu de re lacio, requereix temps. Per

aquesta rao la situado creada ha adoptat el format de crédit variable. No cal dir que

aquesta no és Túnica manera -ni segurament la millor, tal com vam concloure en

l'estudi pilot- de dur la tutoría entre iguals a l'aula. Un us sistemátic i regular, inserit

periódicament en un crédit comú, pot constituir una practica mes ajustada.

Tot i que no era objecte de la investigado avaluar aquest crédit variable, basat en la

tutoria entre iguals, sí que hem de dir que s'ha mostrat prou válid com per crear

fácil me nt i efectivament la situado de tutoría, i que ha estat útil per a totes les

variants considerades: pareíles amb i sense diferencia d'edat, i parelles amb rols fíxos

i recíprocs.

Entenem, dones, que el CV "Ensenyar i aprendre" pot ser un instrument eficac per

introduir, amb relativa facilitat, la tutoria entre iguals a l'ensenyament secundan

obligatori, i en concret com a eina per a l'ensenyament i l'aprenentatge de la llengua

catalana, área curricular per a la qual ha estat dissenyat. A mes, els treballs

preliminars i l'esforc de divulgado ens fen pensar que el professorat, en un ús

flexible i creatiu, pot dissenyar actuacions similars, mes ajustades a les seves

necessitats i a les deis seus alumnes, en aquesta o aítres árees curriculars.

El tercer objectiu general feia referencia directa al nivell empíric. El treball empíric

que s'ha presentat ha volgut constatar la influencia de la tutoría entre iguals en alguns

factors cognitius i relacionáis. En concret, ens hem interessat per l'aprenentatge de
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continguts lingüística, ¡'autoestima, l'autoconcepte cscriptor, la satisfacció i les

representacions mútues. La selecció d'aquests factors, que hem justificat en el marc

teóric, té a veure sobretot amb el context d'aplicació, les característiques de la

situació de tutoría creada i les variables considerades (curs i tipus de tutoría).

Pero sense dubte, el mes interessant de la recerca correspon a I'análisi deis processos

d'interacció, que sitúa el treball en la nova generado d'investigacions, intentant, tal

com Hogan i Tudge (1999) plantegen, provar de superar les mancances actuáis de les

aportacions socioculturals. És a dir, intentant prestar atenció ais factors

microgenétics (de formado histórica de processos i contextos), a la mediació

semiótica (a través de l'análisi del discurs de la interacció) i ('explorado de factors

socioemocionals. O, en parau les de Coll i Solé (2001), comparant les pautes

interactives i els resultáis d'aprenentatge que s'obtenen en situacions, activitats i

tasques que responen a diferents formes d'organització social.

Per tal de valorar amb mes precisió aquest darrer objectiu general, val la pena fer un

repás al grau d'assoliment de les diferents hipótesis formulades en la part del disseny

experimental i de les diferents preguntes plantejades en l'estudi microgenétic.

La primera hipótesi que havíem formulat, que tots els alumnes millorarien en els seus

coneixements de llengua catalana, es veu confirmada pels resultats. La diferencia

estadísticament significativa en l'aplicació de la prova en forma de test i retest mostra

que així ha estat. Al marge del carácter fonamental d'aquesta dada, sense la qual la

resta de la intervenció a l'aula no tindria gaire sentit, pensen que el resultat és

rellevant per tal de subratllar el vessant instruccional de la tutoría entre iguals.

Sovint, peí fet que durant molt de temps les investigacions sobre aprenentatge entre

iguals s'orientaven cap a la seva influencia en competéncies relacionades sobretot

amb la socialització, una part del professorat veu l'aprenentatge cooperatiu com

quelcom útil per aquest tipus de continguts, mes relacionáis amb les actituds, i en

certa manera desvalorats davant del que tradicional me nt 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 materia té un gran valor per tal de desarmar el prejudici

esmentat.

Pero a mes, hem constatat la necessitat de formar i supervisar l'actuació deis 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 competencia curricular

estudiada, en el cas de l'ampliació de léxic, només els tutors milloraven

estadísticament.

La segona hipótesi 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 proporcionad els alumnes tutors millorarien

la seva propia imatge com a estudiants. Les dades, pero, no ho corroboren i els tutors

no obtenen puntuacions estadísticament signiñcatives en la diferencia de resultats en

l'aplicació de test i retest de les escales d'autoestima general i d'autoestima

académica. Tot i així, en exposar els resultats ja hem apuntat alguna rao que fe que,

al nostre parer, calgui ser prudent a l'hora de rebutjar la hipótesi.

En primer lloc, la puntuado inicial per a la majoria d'alumnes era molt elevada. En el

cas deis alumnes tutors fixos, la mitjana era de 9,7. Óbviament amb unes puntuacions

tan altes és practicament impossible registrar augments amb significado estadística.

Cal recordar, a mes, que en l'estudi pilot, només un deis grups de tutors, el que estava

format per alumnes amb un nivell baix o molt baix d'autoestima (amb una mitjana de

2,9), va registrar augments estadísticament signifícatius.

En segon lloc, és molt probable que, excepte per ais casos mes extrems com el que

acabem d'esmentar, les escales aplicades es mostrin poc sensibles per detectar canvis.

Segurament, i d'acord amb els treballs mes recents en aquest camp apuntats en els

primers capítols, cal concretar l'autoestima académica en les seves múltiples

dimensions, tot creant subcomponents per a les diferents árees curriculars, amb

subcomponents específícs vinculáis.

En tercer lloc, l'augment signiñcatiu de la satis face ió deis tutorats fixos, que sí s'ha

produ'ft, és un de les principáis fectors que enteníem que havia de contribuir a operar
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canvis en l'autoestima d'aquests tutors. Canvis que, repetim-ho un cop mes, en aquest

grup, el deis 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'análisi d'un cas d'un tutor que sí

l'augmentava ens fan pensar que no podem desestimar que, per a alumnes amb un

nivell baix d'autoestima, ¡'experiencia reeixida de ser tutor, atribuint els guanys del

seu company al seu ajut, no ajudi a incrementar la seva autorepresentació com a

estudiant.

Respecte a l'autoconcepte escriptor, que entenem que és una aproximado al

subcomponent específic de l'autoconcepte académic lingüístic, les dades confirmen

la tercera hipótesi, en trobar diferencies estadísticament significatives per a tots els

alumnes a qui s'ha donat l'oportunitat de fer de tutors. El fet dones, que els tutorats

fixos no hagin millorat significativament la seva puntuado en el qüestionari, ens

remet a un deis desavantatges de la tutoría fixa, enfront de la recíproca. Amb

prudencia també, podríem interpretar que l'alumne tutorat fix ha entes que l'expert en

la producció textual, la persona de la qui rep sempre l'ajut, i sense la qual els textos

produíts no haurien aconseguit la qualitat final, és el seu company. Per tant, la seva

autorepresentació, en tant que escriptor, pot no veure's millorada justament per la

percepció de dependencia de l'ajut expert del tutor.

La resta d'alumnes, que han tingut l'oportunitat de cooperar amb els seus companys

dirigint el procés d'escriptura, oferint pistes o diferents tipus d'ajut i donant retroacció

o feedback (configuracions de missatges com hem vist, propis deis tutors), sí han

experimentat que el resuhat de l'activitat conjunta, en el procés de producció textual,

pot atribuir-se a la seva actuado. Cosa que els fa prendre consciéncia de les seves

capacitáis i els fa adonar-se de les seves valuoses i necessáries actuacions. I aixó,

insistim, tant per ais tutors fixos com per ais recíprocs.

Aquests resultáis ens fan pensar que la tutoría entre iguals pot actuar com el que

Craven et al. (1991) anomenen programes indirectes de mi llora de l'autoestima, que

permeten la generado de sistemes d'autoreforc. 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

aportació 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-Io), veu reforcat el

subcomponent específic descriptor de la seva autoestima académica. Aquí, dones,

l'oportunitat de desenvolupar el rol de tutor, que la tutoría recíproca ofereix per a tots

els alumnes, mostra un deis seus avantatges.

En la quarta hipótesi esperaven que els alumnes tutorats es mostressin mes satisfets

amb l'ajut deis seus companys tutors respectius, que amb l'ajut genéric rebut per part

deis seus professors. Així dones, s'esperaven diferencies estad ísticament

significatives per a tots els alumnes, excepte lógicament, per ais tutors fixos. Els

resultats, pero, tot i que indiquen una tendencia a la significado, no mostren aquesta

millora en la satisfacció per al conjunt deis alumnes. Els únics que sí aconsegueixen

diferencies estadísticament significatives son els tutorats fixos.

Novament, trobem diferencies entre els dos tipus de tutoría. Si bé els tutorats fixos sí

se senten molt satisfets amb I'ajut pedagógic que han rebut deis seus companys

tutors, els recíprocs, en canvi, no se'n senten mes que amb l'ajut que reben deis

professors. Hem plantejat, en la revistó teórica, que la tutoría recíproca podría reunir

els avantatges de la tutoría fixa i de la collaboració, tot minimitzant els

inconvenients d'ambdues. Veiem pero, que un avantatge de la tutoría que havia de

capitalizar la tutoría recíproca era la satisfácelo, que passava de ser exclusiva del

tutorat -quan el rol és fix- a compartida per ambdós alumnes -quan el rol és recíproc.

Hem apuntat com a possibles interpretacions que el fet de rebre feedbacks, com fan

els tutorats fixos, pot estar mes associat a la satisfacció que el fet d'intercanviar-los,

com fan els tutorats recíprocs. Pero sobretot -mes enllá de rebre l'ajut d'una persona

de mes edat, condició coherent amb les concepcions tradicionals d'ensenyar i

aprendre- hem situat l'explicació en la pugna que, en algunes ocasions, es produeix

entre els dos alumnes de les parelles de tutoría recíproca per ocupar el rol de tutor.

Aquesta rival itat ha estat constatada en I'ana lis i de la interactivitat peí major nombre

de consultes al professor, per part de les parelles reciproques, soMicitant sovint un

paper d'arbitratge.
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En la darrera hipótesi formulada, esperávem que els alumnes de la tutoría recíproca

obtinguessin un major grau d'ajustament a les característiques que defineixen les

representacions mútues deis rols corresponents. Les dades, pero, no han confirmat

aixó. L'análisi deis resultats ha permés constatar un increment estadísticament

signifícatiu en les puntuacions referides a l'ajustament progressiu a les

representacions mútues. Aquest ajustament, entre la primera mesura, en comencar el

crédit, i la darrera, en fínalitzar, és estadísticament signifícatiu per ais dos tipus de

tutoría i curs. I tot i que hem observat que el punt de partida i el d'arribada és mes

elevat en els alumnes de rol fix, una análisi estadística mes afinada no permet atribuir

les diferencies a cap de les variables impl ¡cades.

Malgrat que els alumnes ens han ofert pistes sobre el carácter históricament construTt

d'aquest progressiu ajustament, queda encara per explicar quins factors poden influir

en aquest procés, que semblen teñir mes aviat relació amb processos de comunicado

de l'ajustament progressiu en el si de les parelles, que interactuen sota el principi de

la interdependencia positiva de rols que fomenta la tutoría entre iguals. En aquests

processos, els missatges que hem anomenat de feedback semblen cridats a jugar un

paper determinant. En els resultats presentáis, i que repassem a continuació, aquests

tipus de missatges han estat escassos (la freqüéncia relativa és de 0,06), pero

mostraven una tendencia a l'increment al llarg de les sessions analitzades. Pot ser

clau, per facilitar l'ajustament de rols, un seguiment del professorat en la promoció

deis missatges de feedback entre els alumnes.

El procediment per a fer emergir les característiques que els alumnes creuen que

conformen els seus ideáis de tutor i tutorat, han permés de conéixer quines son

aqüestes qualitats. Així, respecte al "bon tutor" o tutor ideal, els alumnes plantegen

aspectes afectáis relacionáis com a continguts representacionals de primer ordre

(paciencia, responsabilitat, respecte, amabilitat...). Els continguts vinculáis a aspectes

académics o didáctics (coneixedor-intel-ligent, explicar bé, organitzat...) no arriben al

20%. Aquests resultats son, a mes, consistents per a les dues edats. Tot i que, tal com

vam recollir, les investigacions no son concloents, si fem un parallelisme de la

representació 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 relacionáis.
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Respecte ais continguts representacionals del "bon tutorat" o tutorat ideal, els

alumnes sitúen també en primer lloc aspectes afectius i, concretament, vinculáis a la

conformitat amb els objectius académics (esforc, atenció, responsabilitat, respecte...).

Les qualitats mes re lacio nades amb l'assumpció de normes (puntualitat, disciplina i

obediencia) teñen menys importancia, situant-se plegades entorn al 15% de les

freqüéncies). Aquests resultáis també semblen concordar amb els estudis referits per

Coll i Solé (2001). És evident, tal com apuntarem mes endavant, que cal estudiar mes

detalladament la construcció de les representacions mútues i el seu grau d'ajustament

en les situacions de tutoría entre iguals.

Centrant l'atenció, ara, en l'estudi microgenétic, caí comentar d'entrada el primer

nivell d'análisi, el referit ais Segments d'Interactivitat (SI), que pretenia esbrinar, en

primer lloc, quins SI generaven mes intercanvis comunicatius. Els resultáis indiquen

un predomini de la redacció de l'esborrany, seguit a mes distancia per la generado

d'idees, la redacció definitiva i l'avaluació.

La redacció de l'esborrany absorbeix activitats conjuntes que formarien part d'altres

segments. Així, hi trobem petits episodis de generado d'idees, quan la parella

comen9a a escriure sense un esquema ciar d'alló que vol dir; de revistó, quan el tutor

incorpora la monitorització sobre el procés d'esborrany; de lectura, quan es produeix

fragmentariament com a forma de construir guiad ame nt l'esborrany; o de redacció

definitiva, quan les parelles acaben donant per definitiu 1'esboiTany redactat.

La decisió de dividir el procés escriptor en estadis temporalment independents, per la

qual opta la pauta d'escriptura en parella suggerida ais alumnes, és una manera de

resoldre el problema de la sobrecárrega cognitiva d'aquest complex procés i

d'afavorir l'aprenentatge deis coneixements implicáis en l'escriptura. Pero cal no

oblidar, com feia la mateixa pauta, que la divisió i la linealitat d'aquests estadis és

ficticia i té només aquesta finalitat didáctica.

La sobredomináncia de la redacció de l'esborrany en el procés d'escriptura en parella

entenem que pot ser explicada peí seu paper aglutinador i central deis altres estadis.

Potser, si la pauta no hagués suggerit la redacció definitiva, els Segments

d'interactivitat s'haurien organitzat basicament en tres blocs: generado d'idees,
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redacció de l'esborrany i avaluado. Estructura molt similar a la de planificado,

textualització i revistó, del clássic model de Hayes i Flower (1980). Probablement, i

tornarem mes endavant, la creixent familiarització que els alumnes teñen amb els

processadors de textos afavoreixen també la centralitat de la redacció de l'esborrany,

en facilitar la revistó sobre el procés i fer innecessari el "pas a net" o redacció

definitiva.

És important assenyalar que aquest decisiu segment d'interactivitat en el procés

d'escriptura en parella, la redacció de 1'esborrany, es produeix basicament de forma

collaborativa, observant-se una diferencia, segons el tipus de tutoría. Així, els tutors

recíprocs conviden mes els seus companys a participar en el procés i desenvolupen el

rol tutorial a través de les pistes. Mentre que els tutors fixos fan mes ús de les

cooperacions dirigides, própies de la relació tutorial.

S'ha dit que la producctó textual en grup, en aquest cas en parella, afavoreix

l'emergéncia de les operacions cognitives i, per tant, l'experiéncia explícita de

prendre la 1 lengua com a objecte de reflexió. Creiem que l'elevat grau d'interacanvis

constatat en el segment d'interactivitat de generado d'idees (40,1%), amb tendencia a

l'augment en la segona sessió, ho corrobora. Segons els estudis derivats deis models

de Bereiter i Scardamalia (1992), l'emergéncia de la planificado, com a activitat

separada de la producctó o redacció, constitueix el moment mes important en el

desenvolupament de l'habilitat escriptora, ja que és el que permet passar del model de

"dir els coneixements" (seguint les pautes del discurs oral) al model de "transformar

els coneixements".

Com en el cas de I'SI d'Avaluació, les formes d'ajut proporcionades pels tutors en la

generació d'idees son de qualitat variable, algunes molt poc elaborades que

reprodueixen mecánicament els suggeriments de la pauta. Constatem que cal donar el

suport necessari per tal que els tutors puguin oferir uns ajuts mes elaborats, a partir

de la supervisió i de formacions puntuáis, situades a l'inici del crédit o durant el seu

desenvo lupament.

Sobre el segment d'interactivitat referit a les Consultes al professor, que té poca

relleváncia ja que l'actuació del professor prenia com a criteri només intervenir quan
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era sollicitat, i del qual ja s'ha presentat alguna conclusió, voldríem constatar que la

gestió de Taula sota els principis de la tutoría entre iguals permet assistir l'alumne, o

la pare Na 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 principáis fonts d'insatisfacció de la gestió

tradicional de l'aula.

En línia amb les conclusions de l'estudi pilot, entenem que la disminució del temps

de gestió (en teñir la dinámica de cada sessió préviament organitzada en una rutina a

automatitzar o a usar de forma autónoma per part de les pare lies), així com l'alt

temps de treball efectiu deis alumnes (que fa innecessáries les explicacions generáis)

permeten que el professor disposi del temps suficient per a l'atenció individualitzada

o en parella. Aquest avantatge de la tutoría - i en general de l'aprenentatge

cooperatiu- que Topping anomena "económic", allibera temps del professor, que li

permet fer altres actuacions que la gestió tradicional de l'aula Ímpossibiliten (com

l'atenció individual o les observacions per a l'avaluació continuada). Aqüestes

actuacions configuren, juntament amb el manteniment del clima de treball, el rol del

professor en l'aula cooperativa.

Finalment, voldríem destacar la practica abséncia de SI de Fora de tasca, que no

arriben a 1'1%, amb tendencia a disminuir en la darrera sessió. Aquesta dada pot

contribuir a combatre el prejudici que alguns professors sostenen sobre el grau de

pérdua de control de Taula que els métodes d'aprenentatge cooperatiu, segons ells,

comporten. Ans al contrari, l'estructuració de la interacció entre els alumnes i la

interdependencia creada, en aquest cas de rol, permet l'alta taxa de Temps

d'Aprenentatge Académic (Greenwood, Carta i Kamps, 1990), en possibilitar molt

temps de treball dedicat a assolir l'objectiu académic, poc temps de gestió (en

conéixer el procés de treball i les responsabilitats derivades de cada rol) i un alt

percentatge d'éxit (en rebre monitorització permanent del tutor que permet rectificar

els errors immediatament i no quan ja s'ha destinat temps a elaborar una resposta

equivocada).

Peí que fa al segon nivell d'analisi, referit a les Configuracions de Missatges, val a

dir com a primera conclusió que la tutoría entre iguals es basa fonamentalment en
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una interactivitat de tipus cooperatiu, que arriba al 80,5% deis missatges emesos en

les parelles. La majoria absoluta de les CM que es produeixen al si de les parelles és

de carácter cooperatiu: cooperado per qüestionament (Cq), convidant el company a

respondre una cosa que no se sap; cooperado amb acoblament (Ca), entrellacant,

unint o ajustant nova informado a l'aportació del company per tal de fer-la

significativa; cooperació 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 Cooperació dirigida (Cd), guiant el procés d'ensenyament i aprenentatge

de la SD a través de situar el procés, de decidir la seqüenciació o d'oferir correccions

no soHic hades i, en definitiva, d'actuar de forma similar al professor. Així dones, la

tutoría entre iguals és una modalitat clara d'aprenentatge cooperatiu.

Les diferents CM corresponents a la cooperació, que acabem de recordar, mantenen

un grau creixent d'augment de la distancia en qué se sitúa el tutor, passant d'un pía

d'igualtat, col-laboratiu, a gradualment un ascens en l'ensenyament en bastida, on

tutor i tutorat es sitúen en plans diferents, característic de les situacions tutorials. Les

diferents CM de cooperació poden, dones, agrupar-se en dues categories: les

própiament coHaboratives, basades en la simetría i la mutualitat deis intercanvis

comunicatius i en la construcció compartida i negociada del coneixement, que

correspondrien a la Cq i la Ca; i les própiament tutorials, basades en la asimetría i

baixa mutualitat deis intercanvis i en l'ajuda en bastida del tutor, que correspondrien

a la Cp i la Cd.

Agrupades d'aquesta manera el total de CM corresponents a ia cooperació

collaborativa arriba al 49,4%, mentre que la cooperació tutorial es sitúa al 31,1%. I

el que resulta mes interessant és que si considerem la proporció de CM tutorials en

funció del tipus de rol i de tutoría, obtenim 1'ordenació següent: tutors fixos, tutors

recíprocs, tutorats recíprocs i tutorats fixos. I justament a la inversa, si considerem

les CM de col-laborado. El fet, dones, de desenvolupar un rol de forma fixa o

recíproca determina l'estil d'interacció cooperativa. Els alumnes de rol recíproc son

els que combinen millor la tutoría i la col-laboració.

Amb mes detall, hem constatat que els tutors i tutorats, presos en conjunt, mosteen

diferencies en el predomini de les diferents configuradons de missatges. De forma
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que els resultáis ens permeten dibuixar a grans trets dos perfils de CM, segons el rol.

El tutor protagonizaría les CM d'iniciació, feedback i les cooperacions própiament

tutorials (Cp i Cd); mentre que el tutorat predominaría en les CM de resposta i les

cooperacions própiament collaboratives (Cq i Ca).

Al mateix temps, distingint els tutors segons el tipus de tutoría, hem pogut veure com

entre els fixos predomina la forma de cooperació mes tutorial, concretament la Cd,

mentre que els tutors recíprocs protagonitzen la majoria de Ca i acostumen a fer

servir les pistes (Cp), com a mecanisme tutorial, en lloc de formes mes dirigides

(com les recollides en Cd). L'estil deis tutors recíprocs está, dones, mes a prop de

patrons coMaboratius.

Fent el mateix amb els tutorats, els resultáis han mostrat que, paral-lelament, els

tutorats recíprocs protagonitzen CM que han aparegut associades al perfil del tutor

(Iniciado, 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,

l'estil d'interacció deis tutorats recíprocs s'acosta al deis alumnes tutors. Mentre que

els deis tutorats fixos queda limitat a l'actuació mes tradicional i passiva del rol de

1'alumne, assumint les respostes (no pas les Iniciacions), les Ca i les Avaluacions,

ambdues en resposta a les CM en bastida deis seus tutors.

Aquests resultats, ens fen concloure que les parelles de tutoría recíproca han actuat,

com esperávem, dins d'un patró d'interacció similar a la coMaboració. Tanmateix, els

resultats, com s'ha comentat, no han estat millors que els de la tutoría fixa. Tot i que,

a excepció de l'autoconcepte escriptor, tampoc pitjors. Així dones, els nostres

resultats están en la línia d'estudis, ais quals hem fet referencia (Griffin i Griffin,

1997; Brady, 1997) i que no troben diferencies estadísticament significatives entre la

tutoría fixa i la recíproca.

En aquest sentit, i en fiuició deis resultats que hem obtingut respecte a la diferencia

de cursos, coincidim amb aquells estudis (Baudrit, 2000; Verba i Winnykamen,

1992) que assenyalen que Tímportant és l'establiment dins de la parella d'una

distancia o heterogeneítat, que pot teñir un carácter fix (l'avantatge está sempre al

costat d'un mateix alumne) o bé recíproc (l'avantatge es va alternant entre alumnes,
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en funció de les sessions, de les activitats, etc.). En el primer cas, aquesta distancia

entre tutor i tutorat pot venir donada per I'edat, la formació previa o les capacitats. En

la tutoría recíproca ha de ser construida per la preparació previa de la tasca i/o del

sistema d'ajuts o recursos.

Si com defensen Duran i Gauvin (1993) son les parelles de la mateixa edat i diferent

nivell d'habilitats aquellos que poden teñir millors resultáis, tot fe pensar que la

diferencia d'habilitats també pot quedar relativitzada si, tal com plantegen King,

Stafieri i Adalgais (1999) oferim ais alumnes un marc de relació altament estructurat.

Fins i tot els "veritables iguals" {true peers), o alumnes amb la mateixa edat i

habilitats similars, podran ajudar-se mútuament si els oferim l'estructura per a fer-ho.

El CV "Ensenyar i aprendre", que opta per un marc de relació tutor-tutorat altament

estructurat, slia mostrat sufícient per facilitar que els alumnes d'aquesta mena, amb

rols de tipus recíprocs, hagin pogut millorar tant com els seus companys de tutoría

fíxa.

Podríem dir que si els alumnes de la tutoría recíproca, en termes generáis, no obtenen

pitjors resultáis que els de la fíxa, aixó ja pot ser sufícient per adoptar aquesta

modalitat de tutoría, ja que segurament re une i x alguns deis avantatges de la

coMaboració i de la tutoría i minimitza els inconvenients d'ambdues. Pero, tot i així,

la pregunta que ens formulem és qué cal per qué l'avantatge de la coMaboració -que

hem vist que té la tutoría recíproca, amb els intercanvis simétrics i mu tus i la

construcció conjunta de coneixements- es tradueixi en millors resultats per ais

alumnes? Probablement la resposta estigui justament a garantir la distancia o

avantatge adquirit per l'alumne tutor. En la tutoría recíproca, amb alumnes

"homogenis", cal renovar aquesta distancia. Tal com hem dit, aquesta no ve donada

de forma mes o menys estable per la diferencia de capacitats o d'edat, sino que cal

crear-la -o recrear-la- en cada sessió. Aixó significa que l'alumne que fara de tutor ha

de preparar-se -o guanyar-se- l'avantatge respecte al seu company. En el nostre cas,

donar la fitxa d'activitat per avancat al tutor semblava sufícient. Pero cal, a mes,

arbitrar sistemes de seguiment que garanteixin que la preparació es fe de forma

efectiva i sistemes d'ajuda al tutor, posant materials i recursos al seu l'abast.
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Per últim, i tenint en compte que el sistema de categories de les CM del nostre treball

pretenen articular una seqüéncia d'interacció per a la tutoria entre iguals mes ajustada

que la IRF, generalment acceptada pels intercanvis comunicatius entre professor i

alumnes, hem presentat una análisi seqüencial que, amb una certa precaució peí

carácter reduit de les dades, ens ha permés intuir tres itineraris diferenciats.

El primer d'ells reprodueix la seqüéncia IRF, prototípica del diáleg tripartit, que

sembla també present en la tutoria entre iguals. El segon correspon a la seqüéncia

IRCA i és l'estructura própiament tutorial. La seqüéncia completa podría representar-

se per I-R-Cd-(Cq)-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-A i es caracteritza per entrar al nucli

cooperatiu Ímmediatament després que el tutorat formuli la resposta. El tutor guia (a

través de Cd) l'entrada i la sortida deis intercanvis cooperatius. Aquesta seqüéncia

finalitza amb l'avaluació. El tercer itinerari identificat és la seqüéncia ICA,

l'estructura própiament collaborativa. En aquest cas, la Iniciació del tutor dona pas

directament al nucli cooperatiu que és encetat, a diferencia de la seqüéncia anterior, a

través d'una cooperado collaborativa (Cq). La seqüéncia completa pot representar-se

com I-Cq-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-A, i un cop en el nucli d'intercanvis cooperatius, acaba

com la tutorial.

Tot i la prudencia en la interpretado d'aquestes dades, hem de pensar que segurament

la seqüéncia tutorial IRCA té mes a veure amb la tutoria fixa, mentre que la

collaborativa pot ser la comuna en la tutoria recíproca. Totes dues poden compartir

la seqüéncia IRF, en aquel les ocasions on la simplicitat de l'activitat proposada (I)

genera una resposta (R) del tutorat prou completa, com per ser valorada en forma de

feedback (F) per part del tutor. Així mateix, tal com planteja Cros (2002), aqüestes

seqüéncies, poden ser descriptives en aquest context, per aquest tipus d'activitat

(producció textual) i tipus d'intercanvi (estructura tutorial), pero veure's modificades

en un canvi de context.

Un cop presentades les conclusions respecte ais objectius generáis de la tesi, que ens

han portat també a considerar les hipótesis i les preguntes de la recerca, voldríem

comentar breument alguns interrogants de la investigado que, al nostre parer,

requereixen un major grau de reflexió. En primer lloc, voldríem fer constar la

consciéncia del carácter merament exploratori d'alguns deis 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 deis camps que hem volgut abordar (com ara les representadons

mútues o l'autoconcepte d'escriptor, per exemple), ens ha obligat a crear instruments i

técniques que si bé volem entendre que enriqueixen la investigació, també cal

reconéixer que la sitúen en aquests nivells iniciáis.

En segon lloc, volem manifestar una certa insatisfacció en la combinació de

metodologies, la del disseny experimental i la microgenética, almenys en el proposit

mes ambiciós de tractar d'interpretar els canvis detectáis per la primera a través de la

segó na. Tot i la riquesa de la combinació d'opcions metodológiques i la coincidencia

completa amb els autors que la defensen, i malgrat l'ús integral que sovint hem fet de

les dades provinents d'ambdós estudis, a voltes ens ha semblat que les dues parts del

treball no han quedat prou connectades. Probablement hauria calgut un nombre mes

elevat de parelles, per tal de seleccionar-les per a l'estudi microgenétic, en funció deis

resultats obtinguts en el disseny experimental.

En tercer lloc, voldríem esmentar la identiñcació entre l'investigador i el professor de

l'aula en l'experiéncia de tutoría entre iguals estudiada. Si bé en un principi aquest fet

no ens preocupava, perqué a diferencia de l'estudi pilot, ara estávem interessats

exclusivament en la interacció dins de les parelles, entenem que un paper mes natural

del professor hauria comportat probablement algunes intervencions mes que les

enregistrades, les quals com hem dit seguien el criteri de deixar treballar les parelles

autónomament i intervenir exclusivament a petició d'elles, i ens hauria acostat a una

investigació mes ecológica.

No voldríem acabar el treball sense apuntar esquematicament quines haurien de ser,

al nostre parer, les fiitures línies d'investigació que caldria dur a terme en 1'ámbit de

la tutoría entre iguals. Aqüestes investigado ns podrien millorar i fer mes conclusives

algunes de les aportacions que hágim pogut fer. Per aquesta rao, un cop mes, seguim

restructura que segons Echeita (1995) ha de guiar la segona generació

d'investigacions en aprenentatge cooperatiu.

Una primera línia d'investigació hauria d'intentar identificar la influencia de la tutoría

entre iguals en els processos motivacionals i, concretament, en I'afavoriment
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d'atribucions mes ajustades. Caldria saber si la tutoría pot actuar com a entrenament

atríbucional indirecte, o bé si pot ser un mecanisme privilegiat per -amb un

entrenament mínim deis alumnes- desenvolupar una atribució mes ajustada.

Una segona línia d'investigació hauria de buscar resultáis mes concloents en la

incidencia de la tutoría entre iguals en els processos afectáis i relacionáis.

L'autoconcepte académic, en el seus subcomponents especules situats, ha de

continuar sent estudiat. Mes enllá de constatar la millora en l'autoconcepte, d'aquells

alumnes que puguin millorar-la, caldrá buscar respostes ais mecanismes d'influéncia

educativa responsables d'aquests canvis. L'análisi de la interactivitat i de la percepció

de com retorna l'altre alumne la satisfecció per l'ajut que se li ofereix, pot resultar

determinant. No cal dir que les representacions mútues, un ámbit de gran interés, que

tan sois hem apuntat, requereix ser estudiat per tal de veure com repercuteix en la

creado de la intersubjectivitat al si de les parelles i quins mecanismes poden ser

potenciáis per tal d'afavorir el progressiu ajustament.

Una tercera línia d'investigació s'hauria d'ocupar deis processos cognitius i, per

coherencia amb el treball que hem presentat, creiem que la prodúcelo textual hauria

de continuar sent estudiada, incloent-hi el suport de l'ordinador. Mes enllá de la

simplificado que l'ús del processador de textos aporta a la interacció de la pare fia, i

la possibilitat per tant de veure mes clarament els mecanismes i els processos

generats en el transcurs de les interaccións tutorials, les técñiques utilitzades en

algunes investigado ns recents permeten, per exemple, l'ús de programes que

enregistren el procés d'escriptura, cosa que unit a una simple camera de vídeo sobre

el monitor, facilita la recollída de dades completa per a l'análisi de la interactivitat.

No voldríem deixar de dir que, en línia amb el propósit general d'aquest treball -

contribuir a acostar la tutoría entre iguals al context educatiu escolar del nostre país-,

seria convenient estudiar també quines son les principáis dificultáis i quines

resisténcies pot trobar el professorat per situar la tutoría entre iguals en el seu banc de

recursos metodológics. Anticipar i trobar maneres de resoldre aqüestes dificultáis -

entre elles, sens dubte la nova distribució de poder que es crea a I'aula quan es cedeix

la capacitat de mediado a I'alumnat- és Túnica forma de fer que aquesta aportado

repercuteixi positivament en la millora de la práctica escolar.
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Volem creure que el nostre treball servirá, 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, coMectivament

construíts i socialment compartits.
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DESCRIPCIÓ CRÉDIT VARIABLE "ENSENYARIAPRENDRE"
CURS . Avaluado

TÍTOL: Ensenyar i aprendre.
ÁREA: Llengües
NIVELL: d*ESO
TDPUS: Aprofundiment

DESCRIPCIÓ DEL CRÉDIT
En aquest crédit treballarás en pare I la amb un company o companya que necessita ajuda
en la materia de cátala. Tu li farás de tutor o tutora i l'ajudarás a aprendre. El professor o
professora t1 indi cara com fer-ho. Veuras que no només ell o ella aprén, tu també
aprendrás moltíssim, perqué per ensenyar una cosa cal dominar-la molt bé.

ÍNDEX D'UNITATS DIDÁCTIQUES
1.- Correcció lectora: pronuncia, ritme i entonado.
2.- Comprensió lectora: identifícació d*idees principáis i léxic.
3.- Expressió escrita: cal-ligrafia, ortografía i sintaxi. En forma dirigida (dictat) i lliure
(redacció).
4.- Expressió oral i velochat lectora.

OBJECTIUS GENERALS
1.- Dominar bé continguts de llengües per poder-Ios ensenyar.
2.- Ajudar un company o companya en aspectes relacionáis amb lectura i escriptura.
3.- Desenvolupar actituds solidáries i collaboratives.

CRITERIS D'AVALUACIÓ
Un cop per setmana, contrastarás amb el teu company tutorat els progressos personáis
que aneu fent: els d'ell o ella i els teus, com a tutor o tutora. A mes, el professor o
professora anirá avaluant el progrés, tant de ralumne-tutor com de Palumne-tutorat. Al
final, us demanaran un dossier.

CARACTERÍSTIQUES ESPECIALS
Els alumnes tutors no han de ser necessáriament molt brillants en I lengua catalana, pero
sí és imprescindible que tinguin ganes d'ajudar un company o companya. Per fer-ho,
rebran un entrenament inicial per fer la seva feina, que s'assembla molt a la d'un
professor.



DESCRIPCIÓ CRÉDIT VARIABLE "ENSENYARIAPRENDRE"
CURS . Avaluado

TÍTOL: Ensenyar i aprendre.
ÁREA: Llengües
NIVELL: d'ESO.
TIPUS: Refor9

DESCRIPCIÓ DEL CRÉDIT
En aquest crédit treballaras en parella amb un company o companya que t'ajudará amb
la materia de cátala. Eli, o ella, será el teu tutor. El professor o professora li haurá
indicat com ho ha de fer, i el teu tutor o tutora et donará un ajut personalitzat i ajustat a
les teves necessitats. Sera com si tinguessis un professor o professora només per a tu. Si
ho aprontes, aprendrás moltíssim.

ÍNDEX D'UNITATS DIDÁCTIQUES
1.- Correcció lectora: pronuncia, ritme i entonació.
2.- Comprensió lectora: identificació d'idees principáis i léxic.
3.- Expressió escrita: calligrafía, ortografía i sintaxi. En forma dirigida (dictat) i lliure
(redacció).
4.- Expressió oral i velocitat lectora.

OBJECTIUS GENERALS
1.- Reforcar aspectes básics de cátala i castellá.
2.- Rebre ajut d'un company o companya en aspectes relacionáis amb lectura i
escriptura.
3.- Desenvolupar actituds solidáries i collaboratives.

CRITERIS D'AVALUACIÓ
Cada setmana contrastará amb el teu company tutor els progressos personáis que aneu
fent: els d'ell o ella i els teus, com a tutorat o tutorada. A mes, el professor o professora
anirá avaluant el progrés, tant de l'alumne-tutor com de ralumne-tutorat. Al final, us
demanarem un dossier.

CARACTERÍSTIQUES ESPECIALS
Els alumnes tutorats han de necessitar ajut de reforc en l'área lingüística i han de
mostrar una actitud positiva a l'ajut que rebran: ganes de progressar a través de l'ajut
d'un company o companya.



Abans de llegir... A partir només del títol, feu algunas hipótesis sobre el contingut del text.
Quan hágiu 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 el as se.

UN INTRÚS A CLASSE

Un matí d'hivern estávem a la classe amb el professor/or de
Matemátiques que es diu , pero li diem

. El silenci era el d'una avaluado, perqué aixó és el
que estávem fent.

De sobte sentim uns cops a la porta. Jo pensó: "Ja será
en que sempre arriba tard".

El professor/or diu el que és habitual:
-Passi, passi.
Pero la porta no s'obre i els cops continúen. 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 [libreta tot dient:

-Que algú 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 Meó aixecant una pota va respondre:
-GGGGGGGrrrrrrrrr!

COMPRENSIÓ:
1. Comproveu les vostres hipótesis. Eren mes o menys fantasioses o imaginatives que la

del text?
2. Et sembla que un fet com aquest és i m pos si ble que passi? Coneixes alguna noticia

similar?
3. Qué és "aigua del Carme"? Qué vol dir I'autor amb "els crits es van sentir fins al

cementiri"? Com ho diríeu vosaltres?

EXPRESSIÓ ESCRITA
Imagineu-vos entre els dos el final de la historia. Sigueu imaginatius, pero procureu que
sembli real. Fins i tot podeu emprar noms o I loes reals.

Ensenyar I apnndre



~ 1
Abans de llegir... Anoteu les característiques del text, feu una hipótesi de contingut i pregunteu-vos qué
sabeu respecte el tema.

£1 rei que s'havia de morir

Una vegada hi havia un rei que s'havia de morir.
Era un rei mott poderos, pero estava greument
malalt i es desespera va:

-Com és possible que un rei tan poderos
s'hagi de morir? Qué fan els meus mags? Per
qué no em salven?

Pero els mags havien fugit per por de ser
penjats. Només n'havia quedat un, un vell mag
del qual ningú no feia cas perqué era mes aviat
estrafolari i potser una mica guillat. Feia molts
anys que el rei no el consultava, pero aquesta
vegada el va fer cridar.

—Pots salvar-te —va dir el mag—. Pero amb
una condició: que tu cedeixis el teu tron, per un
dia, a l'home que s'assembli a tu mes que cap
attre. Ell, aleshores, morirá en lloc teu.

Tot seguit es va fer una crida per tot el
reialme: "Aquells que s'assemblin al rei, que es
presentin a la Cort dintre de vint-i-quatre ñores,
sota pena de mort".

Se n'hi van presentar molts: alguns ten ¡en la
barba igual que la del rei pero tenien el ñas un
xic mes llarg o un xic mes curt, i el mag els
descarta va; d'altres s'assemblaven al rei com

una taronja s'assembla a una altra dintre la caixa
del verdulaire, pero el mag els descartava
perqué els faltava una dent o perqué tenien una
piga a l'esquena.

—Pero tu els descartes totsl —protestava el
rei al seu mag—. Deixa'm provar amb un, per
comencar.

—No et serviria de res— responia el mag.
Un vespre, el rei i el mag passejaven per les

muralles de la ciutat i, de cop i volta, el mag va
cridar:

—Vet-lo aquí, vet aquí l'home que s'assembla
mes a tu que cap altre!

I mentre deia aixó, assenyalava un capta i re
coix, geperut, mig cec, brut i pie de crostes.

—I ara! No pot ser! —va protestar el rei—.
Entre nosaltres dos hi ha un abisme!

—Un rei que s'ha de morir —insistía el mag—,
s'assembla només al mes pobre, al mes
desgraciat de tota la ciutat. Cuita, canvia els teus
vestits pels seus durant un dia, puja'l al tron i et
salvarás.

Pero el rei no va voler admetre de cap de les
maneres que s'assemblés al capta i re. Va tornar
al palau tot empipat i aquella mateixa nit va
morir, amb la corona al cap i el ceptre a la ma.

COMPRENSIÓ

1. Comproveu les hipótesis iniciáis. Com s'en diu del sistema polttic que té rei? I el que no?
2. Us sembla que el rei que es descriu en el text delega el poder a un parla me nt o el té tot ell?
3. Quina expressió del text significa "idéntic"?
4. Poseu-vos d'acord en quin és el missatge del text i escriviu-lo en poques ratlles.

EXPRESSIÓ ESCRITA

Imagineu-vos que el captaire mes pobre, mes desgraciat de la ciutat puja al tron. A mes, algú l'ha avisat
que només tindrá un dia de regnat. Qué us sembla qué fará? Intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva
época i escriviu la historia.

Ensenyar i aprendre



Abans de I le g ir... Anoteu les carácter ístiques del text, feu una hipótesi de contingut. Qué
sabem de fautor i del mitjá del que procedeix el text?

Una dona atraca un attre taxista a
Valencia

VALENCIA -Ahir al migdia, un altre
taxista va ser atracat per una dona a
Valencia. 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'última denuncia, una dona
d'uns quaranta anys va pujar al taxi a la
plaga del País Valencia i es va fer
portar a l'avinguda del Baró de Saler,
pero al cap de cinc minuts de ruta la
dona va amenacar el conductor amb un
objecte que aquest no va poder
identificar. L'atracadora va exigir-li la
recaptació del taxi. Davant de les
amenaces, l'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 desaparéixer 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 característiques
físiques de R.Quintales, mes coneguda
per "la gorda", que durant els mesos de
desembre i gener passats va
protagonitzar nombrosos atracaments a
bañes i caixes d'estalvi de Valencia.

Ferran Torrent a El mfnim esforg de
Catalunya Radio.

Comprensió
1. Comproveu les hipótesis iniciáis. 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 la policía, com donaríes una descrípció de la dona que fos tot el

contrari del que diu el text.
3. Si es confirmes que els atracaments son cosa de "la gorda", des de quan actúa aquesta

delinqüent sobre els taxistes? I en general?

Express ¡ó 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 nervios...

Expressió oral
Feu una representado dramatitzada del diáleg anterior. Ara, ciar, no pot "parlar el narrador,
pero heu de fer el que digui: cridar, posar-se nervios...

Ensenyar i apondré



Abans de llegir... Davant de quin tipus de text us trobeu? Qué volen dir les estrelles? Peí tftol i
les estrelles qué hem d'esperar del contingut del text? Coneixeu el grup?

discos
MilLor, impossible

o

REM
Up
(Warner /CD)

dÉs possible que una banda que ja es un
elassie riel rock siguí capa; no d'igualai-
se sino de superar-se'Dones si REM ha
repres el imllor bagatge de la seta

carrera, es a dir Automatic For The People i hi ha afetnt el millor de la seva
iveterama A<xo es Up un di se amb la sonontat propia de REM pero res a
| veure amb els seus ultims treballs es una col lecno de cancons gairebc
1 perfectes construides a partir de preaoses melodies acompanyades per un
so gens iobroproduit m massa despullat A mes les tletres evoquen una
•naduresa plena de sentim^nts sobre la vida que no cauen en la filosofía
fácil íen tekquilstotsovintdemanLn perdo Perdodequt? Elperdo
i haunen de demanar els que vam comentar a desconfía) que REM pogues
tornar a repetir una obra mestra pensant que les gran-; creación; nemes es
fdn en els (mas de les urreres quan els artistes vomite i totes'« seve*
idees Certament í/pesunppsendavantinquest onablcqui. mereix ser
escoltat amb at( nao per disfrutar lo de dalt a baix. I fin' i tot pot resultar
comernaL MiUor impossible P B

1-11-98)

COMPRENSIÓ
1. Comproveu les hipótesis iniciáis. Quina qualificació dona el crftic al disc? Com es diu el

crític?
2. Elaboreu un quadre de doble entrada on figuri: Nom del disc; Nom del grup, Discográfica,

Format (CD, K7...), Altres treballs.
3. Quina és l'opinió del crític sobre la música del disc? I sobre les lletres? En reía ció ais

treballs anteriors aquest disc és:
-el millor de tote -igual que els altres

-tan bo com el primer -pitjor que el primer
4. Podríeu representar amb una linia la carrera artística de REM, segons el crític?

EXPRESSIÓ ESCRITA
Trieu un llibre, un CD musical o una pel-lícula que tots dos hágiu vist i escriviu una critica que
con vid i a Hegir-lo, a sentir-lo o a veure'l, respectivament

Ensenyar i aprendre



PAUTA DE PROGRÉS IAVALUACIÓ. Setmana al . Mes

Alumne tutor/a
Alumne tntorat/da

LECTURA DE TEXT
Sepments amh sitmifínat* /casa/
Respecte de sienes de Puntuació:..
Entonado: „ () ? !
Promineiació: afegeix, omet, desfigura o canvia
Correcció fonética: elisions (lliome), sonores,
neutres, emmudiments (fuster), o/u.

COMPRENSIÓ DE TEXT

Farilitat ner identificar naraules-rifliis
Facilitat ner snhratllar idees nrincinais
Preeuntes de comprensió

EXPRESSIÓ ESCRITA (dictat o redaedó)
Cal-ligrafia
Claredat i ordenació
Construcció, connexió i puntuació de liases
Léxic: ric i precís
Urtograüa

EXPRESSIÓ ORAL
Léxic í'barbarismes'í
Correcció fonética: elisions (lliome), sonores,

neutres, emmudiments (fuster), o/u.
Morfosintaxi: genere i concordanca

NM B

OBSERVACIONS: objectius per a la próxima setmana, necessitats de formaeió,
problemes...



REGISTRE D'OBSERVACIO "ENSENYAR I APRENDRE"

Alumne tutor/a: Data
Alumne tutorat/da:

Percentatge de conducta evident 0% 25% 50% 75% 100%

PAEELLA D'ALÜMNES

1 Mantenen contacte ocular

2 La comunicado entre ambdós és fluida

3 Vencen la timidesa

4 Reconeixen els errors

5 Están interessats en la tasca

6 Rendiment en les activitats

7 Activen coneixements previs

8 Identifiquen significats noves paraules

9 Planifiquen composició escrita

10 Detecten llacunes própies

11 Controlen el temps

ALUMNE TUTOR

12 s'implica activament amb el tutorat

13 Es mostra responsable de l'aprenentatge
del tutorat

14 El rol de professor reforja I1autoestima

15 Preparado del tema, ús deis materials

ALUMNE TUTORAT

16 Se'l veu a gust i tranquil

17 Rep reforcos positius

18 És satisfet en el que demana

19 Completament de les tasques

ALTRES OBSERVACIONS

Actuació del professorat. Materials i organització.



QUESTIONARI DE VALORACIO FINAL DEL CV "ENSENYAR I
APRENDRE"

Aquest qüestionari és anónim, no cal que hi posis el nom. Ho fem així perqué volem
conéixer la teva opinió sobre el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre". Sigues dones el
mes sincer/a possible. Gracies.

l.A. (NOMÉS PER A ALUMNES TUTORS) En la teva experiencia com alumne tutor, creus que és
veritat que s'aprén ensenyant?
GSí
a No
Per qué?

1 .B. (NOMÉS PER A ALUMNES TUTORATS) En la teva experiencia com alumne tutorat, creus que és
veritat que s'aprén deis companys?
DSí
DNo
Per qué?

2. Quins avantatges pot teñir l'ajut que dona un company respecte al d*un professor? Digues sf o no.
-fe servir un vocabularí mes ciar
-posa exemples mes propers i entenedors
-va aprendre el que explica fe poc i recorda Íes dificultáis
-en els dubtes, és mes directe que el professor

3. L'activitat de tutoría entre iguals m*ha servit per:

-aprendre a posar-me en el lloc d'un altre...
|Molt poc

-millorar la meva comunicado amb els companys/es...
|Molt

-vencer la timidesa...
iMolt

-reconéixer els meus errors...
IMolt

poc

poc

poc

gens |

Rens |

gens |

gens |

4. El crédit "Ensenyar i aprendre" m*ha servit per aprendre a:

-comprendre textos...
IMolt poc

-planificar composicions escrítes (redaccions)...
|Molt

-controlar el temps...
|Molt

poc

poc

gens |

gens |

gens |



-detectar les propies llacunes o aspectes a repassar...
Molt p_oc gens

5. En comparado amb altres crédits, el fet de (rehallar amb tutoría entre íguals, mlia fet.

-faltar menys a classe.
| Molt poc

-tractar de ser mes puntual.
| Molt poc

-sentir-me mes motivat, amb mes ganes de treballar.
| Molt poc

-aprontar mes el temps durant tota la classe.
| Molt poc

-dedicar, fora de classe, mes temps d'estudi.
| Molt poc

fieos |

gens 1

gens |

gens |

fieos |

6.A. (NOMÉS PER A ALUMNES TUTORS) El fet d'actuar com un professor, mlia fet sentir...

6.B. (NOMÉS PER A ALUMNES TUTORATS) El fet de rebre l'ajut d'un professor que és un company
meu, mTia fet sentir...

7. Quan un deis dos ha demanat ajuda al professor, lTia óbtingut immediatament?
DSÍ
DNo
Perqué?

8. Al Harg d'aquest credit, quines han estat les feines del professor? Encérela la resposta i, si et cal, fes un
comentan al costat. Si en trobes a faltar alguna, afegeix-la.

-Controlar el temps molt poc gens

-Renyar els que no es comporten bé molt poc gens

-Prestar ajuts individuáis o en parella molt poc gens

-Fer exposícions 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 (mes / igual / menys) problemes de disciplina que en
d'altres. Per qué?

10. Valora de 0 a 10 i argumenta la puntuado:

-Materials d'activitats oferts peí professor o professora ( )

-Pauta de Progrés i avaluado ( )

-Quadrant d'activitats per sessió ( )

-Activítats complementáries ( )

11. El que mes mlia agradat d'aquest crédit és

12. El que menys m*ha agradat d'aquest crédit és

Espai obert. Afegeix tot alio que vulguis (pots utilitzar el full peí darrere).





Annex 2. Instruments de recollida de dades de l'estudi

quasiexperimental.





Llengua catalana i literatura - CS

4.- Pro va - Exempie 1

Liengua parlada

Fixa't bé en aquest cómic: les imatges que conté, els personatges que hi
apareixen, els fets i les accions que passen, és a dir, fixa't en tot alió que et
pot ajudar a entendre la historia d'aquest cómic.

Quan ja tinguis una idea de la historia, explica-la oraiment. Fes-ho,
observant les imatges i de manera que s'entengui la historia, com si
expliquessis un conté o uns fets que has viscut.

Cavall Fort Núm. 843

"Cavall Fort". Núm. 843.



Avaluado interna de centres

Llengua escrita

Comprensió lectora

Activitat 1 - Llegeix aquest text i fes les activitats posteriora:

ELS CASTELLS

Els primers castells de la Catalunya Vella a Taita edat mitjana van ser
en general unes construccions molt simples, sovint de fusta (de tronos) fins
entrat el segle XI. A partir del segle XI, s'hi van construir generalment de
maons i de pedra, i en segles posteriors es van construir de pedra picada.

L'estructura deis castells va ser generalment la següent: entorn d'un
pati interior es disposen unes construccions massisses, que, per l'exterior,
presenten una o diverses torres adosades. Els castells no oferien obertures
baixes, que haurien tingut Pinconvenient de ser fácilment accessibles a
l'enemic en cas d'un atac sobtat. El lloc on s'havia de construir el castell era
escollit segons les necessitats de la defensa, en llocs enlairats que dominin
l'entrada de les valls.

L'element primordial d'un castell era la torre. Hi havia torres
cilíndriques i torres quadrades. En general, la torre cilindrica era la preferida
per a la part central del recinte i la torre quadrada per ais murs exteríors. La
torre representaya el poder senyorial.

Un castell podia ser definit com el conjunt d'un mur i d'una torre. La
torre, quan era única, solia presentar per dins diverses sales de reduTda
extensió. El mur encerclava un espai entorn de la torre que rebia el nom d1

albacar, pres sens dubte de l'árab.
Després s'anirien afegint, al mur i la torre, altres construccions,

destinades a railotjament deis soldats i del bestiar. Mes tard, el castell
s'ampliaria amb la sala, també anomenada palau, en la qual el senyor
exercia les funcions de la seva jurisdicció feudal i celebrava banquets i festes
de diversa mena.

La sala o palau, la torre de l'homenatge i la capella solien ser tres edificis
distints, deixant entre ells una plaga mes o menys espaiosa: la placa 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 l'objectiu de posar obstacles contra tot possible
atac. Els recintes que quedaven entre aquelles muralles dobles o triples
s'ano-menaven sobirá, el de dalt, i jussé, 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 l'aigua si no és que el castell es trobés bastit
prop d'un riu -cosa no gaire freqüent, 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 valí o fossat.

E. Martínez Ferrando: Historia deis catalans (text adapta!)
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Llengua catalana I literatura - CS

A- Contesta les tres primeres preguntes amb una X.

1. Com eren els primers castells fins al segle XI?

a) De maons i de pedra.
b) De fusta.
c) De metall.

2. Per qué els castells no tenien obertures baixes?

a) Perqué podia entrar-hi aigua.
b) Perqué no hi entres el sol.
c) Perqué els enemics hi podrien entrar fácilment.

3. L'element mes característic d'un castell i que representava el poder
senyorial era:

a) El mur.
b) La torre.
c) La sala o palau.
d) La placa d'armes.

B- Relaciona amb una fletxa els mots de l'esquerra amb la seva definició de
la dreta:

4. valí o fossat a) Recinte entre muralles de dalt.
5. sobirá b) Recinte entre muralles de baix.
6. albacar c) Obertura al peu de la muralla.
7. jussá d) Espai entre el mur i Ja torre.
8. banquet e) Lloc destinat al cuite religiós.
9. bestiar f) Menjada per a molts convidats.
10. capella g) Conjunt ¿"animáis.

Activltat 2

Llegeix els textos següents, i després escriu a la dreta del quadre posterior
la lletra del text que correspongui d'acord amb la seva intencionalitat. En un
deis apartats, has de posar-hi dos textos.

Textos:

a) Van veure les cabanes, així com tot el que hi acostumava a haver en
aquells poblats: munys de llenya, fang per a la terrissa, armes, eines. H¡
havia de tot, meys persones.

Sebastiá Sorribas
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Avaluació interna de centres

b) El Barca va aconseguir ahir a la nit el primer títol de la temporada, la
Supercopa d'Europa, a l'empatar (1-1 amb gol de Giovanni) davant el
Borussia a Dortmund en el partit de tornada.

El Periódico, 12.3.98

c) Un temporal de vent del nord fred afectará avui els Paísos Catalans. La
tramuntana i el mestral arribaran ais 90 quilómetres i sovint ais 100 o mes.
La nuvolositat tapará el cel a les comarques del Pirineu.

Avui, 15.3.98

d) Tothom n'ha sentides dir
d'aquest gran senyor Gaudí

que cada hora -no s'hi val-
fa una cosa genial

i no deixa viure en pau
l'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 túnel. 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 obrír la porta i va saltar a térra.

Josep María Espinas

f) Banyadors molt de moda. Els banyadors mes frescos de l'estiu per tan sois
2.950 pessetes. Dissenys esclusius: estampats, de quadres, ratlles i Misos.

g) Per tal que el seu refrigerador funcioni bé i no s'espatlli cal teñir en compte
els consells següents: no introdueixi aliments calents; obri la porta només
quan sigui estrictament necessari; col-loqui els aliments ben embolicats o
en recipíents hermétics per evitar la barreja d*olors. No entrebanqui la
lliure circulado d'aire entre les graelles posant-hi plates, plástics, etc.

h) - I com et dius, tu?
- Just Xanguet, per a servir-lo.
- Dones, 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 collaborador.
- Mercés, senyor Ganápia! Que Déu li ho pagui.

J.M. Folch i Torres

i) El cel está ennuvolat.
Qui el desennuvolará?
El desennuvolador que el desennuvoli
bon desennuvolador será.
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Llengua catalana i literatura - CS

INTENCIONAUTAT
1. S'explica un fet recent.
2. Es juga amb la llengua.
3. Es descriure un lloc.
4. Es prediu el que passará o pot passar.
5. Es narren uns fets ¡ unes accions.
6. Es parla d'una persona.
7. Es donen instruccions.
8. Parlen diferents persones.
9. S'anuncia un producto.

Lletra del text

Léxic

Actlvltat 1

1. La muralla i la torre son elements exteriors d'un castell, mentre que les
estances o sales son elements ¡nteriors. Digues si els elements següents
d'una casa son propis de l'exterior o de ('interior.

rebedor, parallamps, tacana, habitado,
teulada, goífes, porxo, passadfs, terrat, celler

EXTERIOR INTERIOR

Actlvltat 2

Al text que has llegit, hi apareix l'expressió al peu de la muralla. Com pots
comprovar, la paraula peu és polisémica, ja que té mes d'un significat (peu
d'una persona, d'una muralla, d'un document, etc.). Relaciona amb una
fletxa les expressions de ('esquerra, on apareix la paraula peu, amb el seu
significat de la dreta:

1. Al peu de la lletra
2. Anar amb peus de plom
3. De cap a peus
4. Al peu del cano
5. A peu pía

a) Actuar amb prudencia i reflexió.
b) Estar a punt davant d'una situació.
c) Al mateix nivell.
d) De dalt a baix.
e) Reproduir el sentit exacte.
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Avaluado interna de centres

Activitat 3

Fixa't en les paraules següents i col-loca-les amb el seu sinónim de mes
avall:

adossades, massisses, obstacles, arcaiques, simples

a) solides:
b) antigües:
c) enganxades:
d) senzilles:
e) través:

Gramática

- Substitueix els mots subratllats per pronoms febles.
Exemple: Demá llegiré el llfbre: Demá el llegiré.

1. Jo menjo pa. .

2. Agafo la llibreta

- Completa les frases amb les preposicions adients.
Exemple: Menjo pa oli: Menjo pa amb oli.

3. He comprat un ram de flors l'Anna.

~4. Quan jugo no pensó* els estudis.

- Completa les frases amb la conjunció correcta.
Exemple: No duc bolfgraf no en tinc: No duc bolígraf perqué no en tic.

5. Els va comprar un vídeo estiguessin contents.

6. El pis és ampie, la casa encara ho és mes.

- Col-loca els verbs que hi ha entre paréntesis en la forma adequada del
pretérit imperfet d'indicatiu. Exemple: Jo dlbulxava al matf (dibuixar).

7. De petit tu a veure titelles. (anar)

8. Nosaltres ens molt amb el nostre onde, (divertir)
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Llengua catalana i literatura - CS

Transforma les frases següents segons el model.
Exemple: La casa és alta: Les cases son altes.

9. La senyora está molt enrabiada.

senyors molt :

10. El café era molt amargant.

ametlles molt

Expressió escrita

Descripcló

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 descripció
aspectes generáis (ci.utat, barri, etc.) i aspectes mes concrets (nombre de
pisos, habítacions...).

Comprensió oral

Després d'haver escoltat amb atenció el contingut del text que et llegiran,
marca amb una X la resposta correcta de les cinc activitats següents:

1. El senyor Joanola sempre:
a) Arriba tard a qualsevol lloc.
b) Arriba puntualment ais llocs.
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Avaluado interna de centres

2. El senyor Joanola és un home molt:
a) Ordenat.
b) Desordenat.

3. El senyor Joanola té:
a) Una gran curiositat per les coses que 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 tripulado 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 normalitat.
b) Hi ha novetat.
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Llengua catalana i literatura - CS

Exemp/e 2

Llengua panada

Sovint ens agrada comentar amb una altra persona el Ilibre que hem llegit, o
la pellícula que hem anat a veure o algún fet o esdeveniment que hem
viscut. A continuado pots llegir el comentari d'un Ilibre fet per una lectora.

SARA PEIRO

ie Barcelona Hanys

Hojal . , *
Si coneixeu Barcejona \ yoieu riur© :una
9Ston4 tqts intrígate sobre .una^pní^a,
lepu El Iladre d'omb¿es, ele Jaume Geta.
rlrEifede tad€^pana6sojbtecla^i
i[íis|erjosa d'ombres: -tfpíhbres

Et proposem ara que expliquis l'argument d'una novel-la que hagis llegit fa
poc. Abans, pensa de qué va la historia, i com l'explicarás perqué l'entengui
qui t'escolti.

Si fa temps que no has llegit un Ilibre o et costa molí de recordar la seva
historia, fes una altra cosa: comenta l'última pel-lícula que has vist.
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Avaluado interna de centres

ilengua escrita

Llegeix aquest text i fes les activitats posteriors:

Una fageda és un bosc de faigs, que son 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 térra. Pels volts de Tots
Sants, els faigs agafen uns tons vermellosos tan vius i intensos que l'esclat
de les fagedes sembla talment el d'uh Íncendi.

Efectivament, anant pels
volts d'Olot, amunt del pía, es
troba la fageda d'en Jordá. És
dins el terme de Sant Pau,
municipi de la comarca de la
Garrotxa.

La fageda d'en Jordá,
situada a una altitud mitjana de
550 m sobre el nivell del mar,
és un pare natural molt valuós
que cal preservar. La major
part del Pare Natural de la zona
volcánica de la Garrotxa es
troba a la capgalera del ñu
Fluviá.

La superficie de la
Ohcompanyial Ohdeslliurantpresó! . : ;; fageda és recoberta d'una gran

La fageda d'en Jordá

Saps ion és la fageda d'en Jordá?
Si vas pels volts d'Olot, amunt del pía,

^ ^ ^ almón:
un verd com d'aigua endins, profund i ciar;

comenca, a caminar-hi. a poc, ajfjSbj.:'¿.- •• ;-•.. •
cbmpta els seuspassos, en la gran quietud,

Ui ^
en ^

tot

^

colada de lava que el volca Croscat, el
darrer de la Península Ibérica que fou actiu,
va desprendre fa uns 17.000 anys.

Dins la fageda, s'hi troben molts
ocells que hi fan estada: gaigs, picots,
merles, tudons, cucuts... A Pestiu, el nombre
d'espécies residents creix considera-
blement. Entre les larves del substrat hi
habiten diversos réptils.

Els mamffers de la fageda son els
comuns deis boscos caducifoiis —val 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 Pare Natural de la Zona Volcánica
de la Garrotxa s'ocupa de la gestió de la fageda d'en Jordá, que té la
qualificació de "reserva natural" i, per consegüent, es troba fortament
protegida.

Caries Riera: Passejada en carro per
la fageda d'en Jordá (text adaptat)
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Comprensió lectora

Contesta les quatre primares preguntes amb una X:

1. On es troba la fageda d'en Jordá?

a) Pels volts d'Olot, comarca d'Osona.
b) Olot, comarca de la Garrotxa.
c) En el terme de Sant Pau, del Ripollés.

2. Els faigs son 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 Jordá amb:

a) Una presó.
b) Un camí llarg i verd.
c) Un pta verd, dolc i ciar.

4. Segons el text, en la fageda d'en Jordá, hi habiten tres tipus d'animals:

a) ocells, mamffers i crustacis,
b) réptils, mamffers i peixos,
c) mamífers, réptils i ocells,
d) ocells, réptils i cérvols,

5. La fageda d'en Jordá és:

a) Una reserva natural desprotegida.
b) Una reserva natural protegida.
c) Un pare natural desprotegit.
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Avaluado interna de centres

Léxic

1. Marca amb una X la frase que conté una metáfora referida a la fageda
d'en Jordá. (Una metáfora substitueix el mot real per un mot irreal o
imaginan.)

a) trabarás un indret verd i profund
b) Oh deslliurant presó!
c) és un pare natural protegit

2. Fixa't en aquesta frase: La fageda recoberta de lava és introbable.
(re- i in- son prefixos que es col-loquen davant d'un mot).
Exemple: recoberta, introbable.

Completa adequadament els mots següents amb els prefixos re- o in-:

a) acabable

b) pintar

c) accessible

d) forgar

3. Una persona que ha nascut a Olot és diu olotí o olotlna, i si ha nascut a
Reus, reusenc o reusenca. Com es diu una persona que ha nascut a:

a) Barcelona: o

b) Eivissa: o

4. Relaciona cada locució de A amb un significat sinónim de B.

A B

1. fer mal a) netejar

2. fer dissabte b) estalviar

3. fer bossa c) perjudicar
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Gramática

- Omple els buits de les frases amb 0 (cap preposició), a, en.
Exemple: S'exposen un gran perill.: S'exposen a un gran períll.

1. En Joan no ha pensat fer-li un petonet.

2. La Nuria no es recordava que tu ja ho havies fet.

3. En Pere s'ha entossudit les seves afirmacions.

- Omple els buits de les frases següents amb la forma de participi
corresponent.
Exemple: (poder) No hem pogut sortir abans.

4. (saber) He la notfcia grácies a la radio.

5. (escriure) Sabies que la LluTsa ens havia una postal?

6. (acabar) Demá ja haurem aquest treball.

- Substitueix els mots subratllats per pronoms febles.
Exemple: Colliré una flor per a ella.: Ll colliré una flor.

7. Escriure un poema per a ell

8. No entenc tot aixó.

Completa les frases amb els mots que et donem entre paréntesis.
Exemple: El cavalt amb qué he corregut és molt rápid. (que/qué)

9. M'han dit viatges molt per Europa, (que/qué)

10. La casa de em parles ja está veñuda, (que/qué)
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Expressió escrita

Escriu un text sobre una excursió que hagis fet a la muntanya o un altre lloc.
Explica quan la vas fer, on vas anar, amb qui vas anar i com t'ho vas passar.

Fonética-ortografía

Dictat

Llegeix aqüestes 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. Qué et passa al colze?
3. Els gossos mosseguen els ossos.
4. Hem obert la finestra perqué entrí mes 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 ferída a l'hospttal del poblé.
9. Deixa els llibres ais prestatges.
10. El cotxe ha xocat contra una tanca.
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Cognoms Nom
Edat Curs Data

COM SÓC? SCI

Encérela la resposta V o F segons correspongui al que tu penses.

Si la frase descriu alió que tu fas o sents freqüentment, encérela la
Si la frase no deeoriu ail6 que tu fas o sents amb mes freqüéncia, encérela la *F"

NO HI HA RESPOSTES CORRECTES 0 INCORRECTOS, PROCURA SER
SINCER/A

1.-Sovint m'agTadaria ser diferent de comsóc V F
2,-Em resulta molt difícil parlar dauaní de la classe. V F
3.-HÍ ha moltes coses de mi mateix/a que si pogués, m'agradaría canutar V F
4- Puc concentrar Valencia sense gaire esfórc V F
5.- Soviní no em sentó bé a casa. V F
6.-Ais alires els resulta dwertit estar amb mi V F
7.- Em costa bastant familiaritzar-me amb coses noves V F
8.- Sóc popular entre els nois i noies de la meva edat V F
9. - Els meits pares, generalment, teñen en compte els meus sentiments V F
10.- Claudico (em rendeixo) amb facüiiat, V F
11' Els meus pares esperen molí de mi V F
12.- És complicat ser com sóc. V F
JA- Les coses están bastant desorganitzades en la meva vida. V F
14.- Generalment els companys i companyes segueixen les meves idees V F
15.- Tinc unabaixaopinió de mi mateix/a. V F
16.-Moltes vegades m'agradaria marxar de casa. V F
17.- Sovint no em sentó béaVinstiíul V F
18.- Nosóctanagraciat/dafísicament com altres persones V F
19.' Si tinc alguna cosa adir, generalment la dic V F
20.-Els meus pares em comprenen. V F
21- La majoria de les persones son mes apreciades que jo V F
22 • Generalment sentó com si els pares sempre estiguessin a sobre meu. V F
23.- Sovint em desanimo a Vinstituí V F
24-Ñormalment les coses no em preocupen. V F
25. - No es poí confiar en mi V F



QUÉ OPINES DE TU MATEDC O MATEDCA RESPECTE ALS ESTUDIS? SC2

ENCERÓLA la lletra dé la resposta que considerís que respon millor sobre el que tu
penses deis teus estudis.

1.- Com et dassificaries sobre l'bát en els teus estudis comparant-te amb els teus millón
companys o companyes? ' ,

a.-Sóc ei/Ja mittor . d-Estic per sota de la majoria
b.-Estic per sobre de la majoria é.- Sóc el ña pitjor.
c- Sóc com la mojona

2.- Com et dassificaries sobre Véxit en els teus estudis comparant-te amb la resta de ¡a
classe?

: a.~ Estic entre la majoria d-Estic per sota de la majoria
b.-Estic per sobre de la majoria e.- Estic entre els pitjors
c- Sóc com la majoria

3.- On creus que et situarles quant a l'éxit escolar si fessis BatxiÜerat?

a- Entre els millón d~ Per sota de la majoria
b.- Per sobre de la majoria c- Entre ds/tes pitjors
c-Entre la majoria

4.- Creus que tens la capacitat suficient per poder arribar afer estudis universitaris?

a.- SÍ, absolutament d- NO, estic segur/a
b.~ SÍ, amb bastant de seguretat e.- NO, absolutament
c-probablement NO

5.- Perfer estudis universitaris calfer BatxiÜerat, amb quina probabilitat creus que
podries acabar aquests estudis universitaris?

a.- Molt probabtement . d- Amb poca probabilitat
b.- Amb forea probabilitat e.-No els acabaría
c- Ño estic segur/a

6.- Segons la teva opinió, com creus que éselteu trébaü escolar?
a.- ExceLlent d- Inferior a la majoria
b.-Bo e.-Molt pitjor que el de la majoria
c.~ Com el de ¡a majoria

7.- Quin tipus de qualificacions creus que ets capag de treure actualment?

a. - Majoria d'excel lent d - Majoria de suficient
b.- Majoria de notable e.- Majoria d'insuficient
a.- Majoña de be ¡



QUINA IMATGE TEVC DE MI COM A ESCRIPTOR O ESCRIPTORA?

Nom i cognoms

Escriptor o escriptora és aquella persona que escríu. Pensant en les narracions que
fas, intenta res pondré de la forma mes sincera. No hi ha respostes correctes o
incorrectes. Simplement, digues qué penses de tu com a persona que escríu.

1. M'agrada escriure?
DMoltíssim DMolt DForca OPoc DGens

2. Em fe mandra posar-me a escriure?
DGens GPoca DForca DMoIta DMohíssima

Qué m'agrada mes d'escriure? — .
I qué menys? .

3. Per qué escric?
G Per passar-m'ho bé D Per comunicar-me D Per estudiar Ü Per obligació

4. Abans de comencar a escriure, dedico temps a pensar?
G Mai G De vegades G Sovint G Quasi sempre D Sempre

5. Faig esborranys (escrits en brut)?
G Sempre G Quasi sempre G Sovint G De vegades Q Mai

6.RepassG-eltext-sovint?
D Mai G De vegades G Sovint G Quasi sempre D Sempre

7. Consulto diccionaris, gramátiques o d'altres llibres?
G Sempre D Quasi sempre G Sovint G De vegades G Mai

8. Em sentó satisfet o satisfeta del que escric?
DGens DPoc DForca DMolt GMoltíssim

Quins son els meus punts forts? .
I els punts febles? .

9. Qué diuen els que llegeixen els meus textos? Com acostumen a qualifícar el que escric?
OMoltbo GBo GPassable DDolent DMolt dolent

10. Cree que puc millorar els meus escrits?
DGens DPoc DForca DMolt DMoltíssim

Adaptat de Cassany, 1993



GRAU GENERAL DE SATISFACCIO AMB L'AJUT DEL PROFESSORAT.

Nom i cognoms

Sabem que, des que has comencat el curs, has tingut molts professors i
professores diferents. Pero voldriem que fessis un esfore i
responguessis pensant en tots ells alhora. Sigues sincer/a.

1. L'ajut que m'ofereixen els meus professors/es el considero:

gens útil poc útil útil forca útil molt útil

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 quasi mai sovint molt sovint sempre

5. Els meus professors/es m'animen a esforcar-me:

mai quasi mai sovint molt 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 satisfácelo
a l'institut: et consideres ben ates? Reps l'atenció necessária? Estás
content/a?



GRAU DE SATISFACCIO AMB EL PROCES DE TUTORÍA.
ALÜMNES TUTORATS

Nom i cognoms

Al llarg d'aquest crédit has rebut l'ajut d'un company/a que ha actuat
com a tutor o tutora. Ens cal que valoris la seva tasca. Els teus
comentaris no servirán per avaluar-lo, sino per millorar el crédit.
Sigues, dones, sincer/a.

1. L'ajut que m'ha ofert el company/a tutor/a el considero:

gens útil poc útil útil forca útil molt útil

2. El meu company/a tutor/a m'ha escoltat:

mai quasi 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. El 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 que jo no sabia:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

7. El meu company/a tutor/a m'ha ajudat a entendre els materials (les
activitats):

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

8. Espai per afegir els teus comentaris sobre el teu grau de
satisfacció: T'has considerat ben ates? Has rebut l'atenció
necessária? Estás content/a? (Pots fer servir el full peí darrere).



Nom i cognoms

Escriu, primer en llapis, quines son les 5 qualitats que ha de teñir un bon tutor o tutora.
Pensa qué és per a tu un bon professor. L'ordre no és important, pero sigues sincer.
Després, quan sentis el que han posat els teus companys, podras si vols fer alguna
modificado.

El bon tutor/a és...

Escriu, també en llapis, quines son les 5 qualitats que ha de teñir un bon tutorat o
tutorada. Pensa que és per a tu un bon alumne. L'ordre no és important, pero sigues
sincer. Després, quan sentís el que diguin els companys podrás, si vols, fer algún 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" valorado

2a valorado

3a valorado



Alumne de quadre blanc Alumne de quadre gris

El bon tutor/a és... El bon tutorat/da és...

Espai d'observacions (per afegir el que vulgueu)

Ia valorado

2a valorado

3a valorado



Annex 3. Puntuacions directes en les proves test i re-test.
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Annex 4. Protocol per a l'análisi de la interactivitat: un exemple

d'una parella fixa i una recíproca.





ESCRIURE EN PARELLA*

Pasl IDEES

Tutor fa preguntes
Tutorat respon

Tutor pren notes breus

Qué?

Ambqui?

Qui?

Quan?

Animar

Pas2 ESBORRANY

Revistó de les notes
Inici de l'esborrany en llapis

No importa t1 ortografía

Elecció del grau de suport i el tutorat dicta les frases

GRAU1
Tutor escriu
Tutorat copia

GRAU 2
Tutor escriu
les paraules

difiráis

GRAU 3
Tutor escriu

paraules difícils
a nart

GRAU 4
Tutor diu com
s'escriuen les

narniiles riíffcíls

El tutor ajuda si el tutorat s'atura mes de 10 segons en una paraula

GRAU 5
Tutorat escriu

tot

Animar

Pas3 LECTURA

El tutorat Uegeix l'esborrany en veu alta
i el tutor corregeix els errors

El tutor Uegeix l'esborrany en veu alta fent que soni bé

Animar



Pas4 REVISIÓ

Tutor i tutorat revisen per separat el text i assenyalen qué cal millorar
resoectea:

1. Queda clara la finalitat i el destinatarí?
2. El contingut és dar i ordenat?
3. Les frases están ben construides, connectad.es i puntuades?
4. El léxic és ric i precís?
5. Hi ha faltes d'ortografia?

Tutorat i tutor suggereixen canvis
Es discuteixen els canvis

Ús del diccionarí
Tutorat fe els canvis Animar

Pas5 REDACCIÓ DEFINITIVA

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

Animar

Pasó AVALUACIÓ

Podeu autoavaluar-vos o, si el professor/a us ho indica, avaluar el
treball cfaltres parelles.

Podeu utilitzar els S elements de revisió puntuant-los de 1 a 4 i
afegir algún comentan (qué milloraríeu del text).

Recordeu que els passos son orientatius i que escriure no és un procés línial (pas 1,
pas2, pas 3...), sino que sovint requereix retornar ais passos anteriors.

*Aquest esquema está adaptat de Pairea Writing Flowchart de Keith Topping (2001).
CV Ensenyar i aprendre



Sessió S1 . Data 22/10. Alumne tutor M. Pau Carbo. Alumne tutorat: Jordi Calles
Pauta Escriure en Parella? SI .Pactes rellevants Informe retrospectiu:
Tutor
Tutorat

1 1 "Expressió escrita: Imagineu-vos que el captaire mes pobre, mes desgracia!
de la ctutat puja al tron. A mes, algú l'ha avisat que només tJndrá un dia de
regnat. Qué us sembla qué fará? Intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva
época i escríviu la historia." Ehh, qué creus que pot, que pot pensar ell, bueno
qué fará el captaire?

2 2 No sé pues... podría pensar que per un dia que siguí, podría morir
3 1 / Si, pero... si només será un dia després es morirá, en?
4 2 Ja. Jo, jo preferiría ser, ser pobre, que no pas ser ric abans de morir-me.
5 1 Ja, pero en aquella época pensa que fa gerrt era mott desgraciada. Una cosa

es ser pobre bestia
6 2 desgraciat
7 1 Ells eren pobres i a mes desgraciats. No tenien... no tenien menjar
8 2 res
9 1 No tenien re f no sé potser com que eren tan desgraciats, no li faria res morir,
10 2 Si
11 1 Morir per ser un dia ric o podría ser...que com sabia que X, llavors tan és,

llavors tan es... que no és morís
12 2 si
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 vot ser ríe o que no?
16 2 Que si
17 1 Que si, vale / com?
18 2 com? ehh, pues com vd dir com? (ríu)
19 1 No no sé ( riu) / com qué? Com XXX a resquema anterior. Per qué? Per

aixó que hem dit, no?
20 2 sí
21 1 Perqué és mott miserable...
22 2 perqué és mott pobre, moft desgraciat...
23 1 SI, val dos preguntes
24 2 Que prefereix mortr-se i ser rei un dia que no pas seguir un desgraciat.
25 1 Vale. Hem escollit el grau 4, vale?
26 2 si
27 1 Com podem comencar?
28 2 Mmm... pues
29 1 Espera't, que com acaba aixó / el reí... vale / Va tomar a palau tot empipat,

hem de fer l'esquema, hem de fer aixó. Mmm.. qué podem flear? Mmm... Ef
captaire...

30 2 Ha de ser, ha de ser com si comences a contar un text?
31 1 SI,... No / és que no perqué
32 2 El captaire anava a passejar al rei...
33 1 Hem de ficar tltol, no? / No es igual, de moment no fiquem res mes, fins que

s'acabí.
34 2 Vale
35 1 El mag, bueno, un mag, / un mag ehh... /
36 2 un mag va dir-li amb un pidolaire
37 1 amb un captaire
38 2 Amb un captaire si vdia ser rei per un día, pero que havia de morir després
39 1 Vale, fica aixó
40 2 Un mag li va dir a un cap
41 1 un caotaire
42 2 un caotaire si (ho diu a poc a poc, mentre escriu)
43 1 Si volia ser
44 2 Si volia ser reí per un dia
45 1 Sf, rei per un dia
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46 2 a canvi de morir l'endemá
47 1 Sf, amb la condició, amb la condició
48 2 amb la
49 1 condició (a poc a poc)
50 2 Condició
51 1 Accent a la o, de morir, de morir al següent dia, / al següent día
52 2 al següent
53 1dja
54 2djg
55 1 MoKbé.Eynt
56 2Punt
57 1Ehh, elcaptaire/
58 2 es va oferir
59 1 pero primer hem d'argumentar per qué, vull dir hem d'explicar
60 2 s'ho va rumiar
61 1 S'ho va rumiar / sf, s'ho va rumiar, rumiar. Al principi
62 2 dubtava
63 1Eh?
64 2 Dubtava
65 1 O deia que no, al principi semblava teñir mott ciar. Posem semblava teñir mott

clara la resposta, no? MoK clara la resposta, la resposta // Mmm.. deia que no,
que no tenia necessitat de morir, no?

66 2 Si
67 1 Deia que no, que abans ser pobre que morir, deia que no que abans ser

pobre que morir. Abans ( dicta a poc a poc) ser pobre, ser amb erra final, be
alta

68 2 Abans
69 1 Ser pobre que morir. No, abans ser pobre, aixó ho has d'esborrar
70 2 Abans ser pobre
71 1 que morir, vale? Que morir. Mmm... qué mes podem ficar
72 2 Mmm....
73 1 Mmm... Com podem, com podem, com podem explicar que aquest, que s'ho

va pensar i que...
74 2 El pidolai... El pidolaire s'ho va pensar i
75 1 No, pero hem d'escriure, hem d'escríure lo que pensa etl. O podem fer que el

mag li diu: pero mira la teva vida ara, no és un, no es miserable i desgraciada
76 2 Sf, pero, com que, no com que abans creia en Déu, es pensaría que anfria al

cel. A l'edat mftjana, per aixó diu recorta, també recorda que segutnt a l'edat
mitjana

77 1 SI, sí,
78 2 SUDOSO, no?
79 1 Sí, sí
80 21 [lavare pensaría que aniria amb qui sigui al cel i llavors
81 1ja
82 2 va dir que si
83 1 Mmm, llavors el mag li pot dir pero mira la teva vida d'ara, no és, no és

miserable i desgraciada, no és al cel on, on ni ha 1'auténtica fellcrtat. Fica aixó.
Pero el mag, el mag astut, astut li deia, dos punts.

84 2 No, astut no, pero és que el mag també hi creia en aixó, SUDOSO
65 1 Ja, pero etl també volia que el rei no es morís, per aixó li diu: mag astut ti deia

dos punts, guió, pero mira la teva vida d'ara o mira la teva vida d'ara, sense el
pero / mira la teva vida d'ara coma, miserable i desgraciada, miserable,
miserable, be alta i desgraciada / desgraciada ( ho diu síl-taba per sitiaba),
desgraciada. Mmm, A veure: Mira la teva vida d'ara miserable i desgraciada /

86 2 Mmm. Desgradada-Noésalcelontothomvolanar?
87 1 si. No és al cel on hi ha l'auténtica felicita!?
88 2 SE
89 1 Al no el cel, al cel
90 2 bueno hi ha
91 1 no, hi ha
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92 2hiha
93 1 l'auténtica fefidtat
94 2 la felicitat, no?
95 1 O l'auténtica, També queda bé/ Auténtica ( ho diu marcant les síliabes i fa

mes forta la tánica)
96 2ca
97 1 felicitat, citat, interrogant
98 2 el pidolaire s'ho va pensar i va dir que si.
99 1 No, pero argumentem-ho mes. Expliquem mes bé aixó, llavors el pidolaire va

recordar que, que cada dia havia de robar menjar
100 2 o havia de menjar rates o algu
101 1 (riu) SI / El pidolaire va recordar, ai, el captaire, el captaíre va recordar la

rutina de cada dia, de cada dia de la seva vida, la seva v(da
102 2 seva vida
103 1 coma, era cert
104 2 Era cert que vivia mott miserable I desgraciat
105 1 Sf, aixó ja ho hem ficat
106 2 Era cert que la seva vida no valia per res, no?
107 1 Era cert que amb un apat al día, no
108 2 Amb una rata o algu abe I...
109 1 { riu) Sembla que no existten ( riu) amb un, amb un tros de pa al dia es

conformava, que amb un tros de pa al dia subsistía, subsistía, ( el tutorat fa
algún gest assenyaJant que no entén la paraula i la tutora busca un slnónim)
sobrevivía que amb un apat, ai, amb un tros de pa, tros de pa sec

110 2 (riu) pobre, no?
111 1 Si, de pa sec al dia subsistía, X, subsistía.
112 2 com s'escrtu aixó?
113 1 Amb be alta, subsistía ( Ho diu per sil labes) I no, I mai havia gaudtt de la

companyia d'una bona familia
114 2 SI
115 11 mai havia
116 2 havia tingut familia
117 1 Sf, familia amb qui, amb qul passar
118 2 una estona
119 1 Amb qui passar, Mmm amb qui passar els moments feiicos de la seva vida

Momento feiicos . Feiicos ( allarga el so d'essa) de la seva vida, ciar que eren
ben pocs, ciar, coma. Ciar

120 2 Ciar
121 1 Ciar (marca la erra) que eren ben pocs, ben POCS

122 2 POCS. L'endemá, no?
123 1a veure, ho llegim tot
124 2 va dir que sf.
125 1 "Un mag If va dir a un captaire si volia ser reí per un dia, amb la condltió de

morir al següent dia", no el següent, no? Repetim molt...
126 2 dia
127 1Sf, si volia / bueno, ja ho canviarem aleshores / "El captaire s'ho va rumiar,

s'ho va rumiar, coma at prínctpi semblava teñir 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 es a) cel on ni 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 día subsistía, de pa sec, és que repetim massa dia, eh?

128 2 Havia
129 1 Ho veus de cada dia, havia, el havia tampoc X ho hem dit bastants cops, tros

de pasee
130 2 diáriament
131 1 diari? / subsistía i mal hi havia tingut familia amb qui passar els moments

felicos de la seva vida. Un altre cop vida. Amb qui passar els moments feficos /
ciar que eren ben pocs. Mmm...

132 2 El captaire es va oferír i l'endemá va morir.
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133 1 Mira, un moment. Conscient de la realitat, que l'envoltava, conscient de la
realitat que t'envoítava, de la realitat que Penvoltava / va acceptar... va
acceptar. Acceptar. I un cop sent rei...

134 2 punt, no?
135 1 SI, va acceptar.
136 2 L'endema va morir
137 1 No, espera. Un cop sent rei... Fem aJgu que, sí ets rei pots canvlar moltes

coses
138 2 Ah, val, no, no
139 1 Un cop sent rei va
140 2Vafer
141 1 Va...
142 2 Va ferque. .
143 1 Va fer matar a l'antic reí. Uavors no podía...
144 2 No va fer... va fer que, el,el
145 1 Va ficar una nova ordre
146 2 Sf, va fer que et reí antfc tomes a ser rei i si el rei d'abans moría di tomarla a

ser rei, entens?
147 1 Sí, pero es massa liat.
148 2 Ai, bueno
149 1 A veure, conscient de la realitat que l'envottava va acceptar. un cop sent reí

va ficar, va imposar una nova ordre, que nlngú fos pobre, no? que ningú fbs
pobre en aquell reialme, que la pau regnés (ríu) massa poétic, no?

150 2 Sí, massa... massa enrotllat
151 1 Sf, que ningú fos pobre en aquell reialme, bueno en aquell regne
152 2 Durant... els segles deis segles
153 11quetafeUdtat
154 2 Una cosa.
155 1 Qué?
156 2 Sf que es l'edat mitjana perqué diu: un dia, una nít passejant per la muralla..
157 1 Ciar. A mes si N ha reís i hi ha mags... se suposa que es la...
158 2 L'edat mitjana
159 1 dar. L'epoca deis castells i ('época feudal. Conscient de la realitat que

f'envottava va aceptar i un cop sent reí //1 un cop sent rei / sent rei / Mmm..
160 2 Va dir que...
161 1 Va imposar una nova ordre, va imposar una nova ordre, no? Dos punts. Va

imposar una nova ordre, nova ordre, dos punts
162 2 Perósiel reiantictomavaasef rei, no... podía canviar la, la norma
163 1 No, perú no tomaría a ser rei (riu)
164 2 No, dic, a veure
165 1 No, a si ciar, va posar una nova ordre que...
166 2 No es podien canviar les ordres i que...
167 1 (riu)
168 2 No sé
169 1 (riu) o que... va imposar una nova ordre que...
170 2 De fer matar a l'altre rei, llavons va ser rei, aquest X. Va dir, va dlr que

matessin al rei i llavons que tot tot n'hi haguessin pobres.
171 1 Mmm, vale, pero es que sembla dolent, no? Uavors. Hem de fer veure que

aquest era bo, no? El captatre
172 2 No, pero es bo, perqué representa que el rei es dolerrt perqué feia que els

pobres no tlnguessin diners
173 1 Va posar una nova ordre, que no s'hagués de morir ningú maj, i ateshores

vidl dir (ríu)
174 2 val, no pero...
175 1 No(riu)
176 2 Es moririen ígualment
177 1 Va posar una nova ordre que etl no s'hagués de morir / que..
178 2 No, es que, es que... (riu) jo que sé, Mmm... Ehh...Bé
179 1 Ah, no mira Un cop sent rei va va donar les seves ríqueses a tots et pobres,

at dia següent va morir i e) rei va quedar petat. Va quedar

TmnscrípcióF1.2A



180 2 Valeescurat
161 1 SI, vale?
182 2(riu)
183 1 El rei va, va repartir tota ta serva riquesa, tota la riquesa de, de l'antic

monarca, no?
184 2 Va repartir els diners entre eis pobres
185 1 SI, va repetir, ai, va repartir tota la seva riquesa, va repartir
186 2 tota la riquesa de ta cort
187 1 Sí, la riquesa /
188 2 Del rei antic
189 1 De l'antic rei, sf del rei antic
190 2 Ais pobres
191 1 Ais pobres / ais pobres
192 2 l'endemá
193 1 L'endemá va morir
194 2 va morir
195 1 i l'antic monarca, per no ficar una altre cop el reí. I l'antic monarca va quedar
196 2escurat
197 1 SI / va quedar escurat punt
198 2 Va quedar
199 1 escurat
200 2escorat
201 1 no
202 2 escurat (ho diu síllaba per sfl-laba)
203 1 Sí
204 2 punt
205 1 I s'ha acaba! Punt I final. Ara ho haíg de passar, al. És que jo pensó que

comenca una mica directo. "Un mag li va dir a un captaire si volia ser rei per un
dia, amb ta condició de morir at dia segQent"

206 21 si flquem un dia també posará el mateix: día, dia, dia, dia...
207 1 Aviam, ara 1'hem de revisar /
208 2 Ja, ja,
209 1 A veure llegeix, el d'aixos, en veu alta, l'esborrany
210 2 Mmm..." Un mag II va dir a un captaire si volia ser rei per un dia, coma no?

Un dia
211 1 Sí
212 2 per un dia, amb la condició de morir at, al
213 1 següerrt dia, no?
214 2 No queda bó
215 1 Amb la condició de morir
216 2 al dia segQent
217 1 un altre cop día? No de morir
218 2 l'endemá
219 1 Sí, mott be. Morir l'endemá
220 2 "El captaire s'ho va rumiar, al prinápi semblava teñir, teñir molt clara la

resposta, deia", Mmm el / un moment el
221 1 molt ciara la resposa
222 2 Sí, Deia
223 1 Deia que no
224 2 Mmm que abans de ser pobre
225 1 no, abans ser pobre que morir
226 2 "Abans ser pobre que morir, El mag astut li deia. Mmm. Mira la teva vida"

Mmm..
227 1 D'ara
228 2 "D'ara miserable, miserable i desgraciada", Mmm
229 INoéselcel
230 2 Noéselcel on ni ha l'auténtica feliritatr
231 1 Auténtica {marca la sfl-laba tónica)
232 2 "El captaire va recordar la rutina de cada dia a la seva vida que era.era
233 1 la, ta diaria rutina, ta rutina diaria", no? La que. diaria
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234 2 A la seva vida, de la seva vida. Era
235 1 Punt, no?
236 2 SI. Era cert que amb un tros de pa sec
237 1 va accent. Pa sec
238 2 un tros de pa sec
239 1 a diari
240 2adiari. Mmm. S'esti..No
241 1 S'estL
242 2 No, a diari
243 1 No, Un tros de pa sec diari, saps?
244 2 "un tros de pa sec diari subsistía i mai havia tingut familia amb qui passar els

moments felices, ciar que eren ben pocs. Mmm. Conscient de, de la realitat va,
que renvottava va acceptar. I un cop sent rei va repartir tota la riquesa, ta
ríquesa del"

245 1 Sl.de! rei antic, de l'antic rei
246 2 de l'antic rei ais pobres / de l'antic reía ais
247 1 pobres
248 2 pobres. L'endemá ( riu) l'endemá va morir i l'antic monarca va quedar

escura!
249 1 Va quedar, aixó és una erra, no?
250 2 Si
251 1 Escurat no es fica alxl (li escriu correctament)
252 2 Val
253 1 Vale?
254 2 Escurat (Ho diu amb un so nasal)
255 1 Vinga, ara vaig a passar a net
256 2 Glrem el full, aixl sera mes fácil de tambar,
257 1 vale, pero li hem de donar igualment, no?
258 2 Sf //
259 1 Ah, podríem ficar un títol, no?
260 2 Si
261 1 Qué?
262 2 El pobre que havia de morir sol
263 1 A mi em dona ei matetx //
264 2 Dones, no sé podríem posar la justicia i la... jo que sé, no posemtftol i ja está
265 1 Mmm (riu) Aviam..
266 2 La justicia... del pobres. No / A no aixl, un pobre que va donar la vida per

salvar els pobres
267 1 Ja... O una vida que va salvar a mil pobres
268 2Val//
269 1 Val X // "Un mag li va dir a un captalre si volia ser rei per un dia / amb la

condició de morir / l'endemá / ( copia), l'endemá. Mmm. El captaire s'ho va
rumiar al principi // {copia) déla que no, que abans ser pobre ( ho diu a poc a
poc)

270 2 que morir
271 1 que morir. Punt Ser pobre que morir. El mag astut li deia // dos punte. Mira la

teva / vida d'ara
272 2 i desgraciada. No és al ce)
273 1 No és al cel // miserable. Mira la teva vida d'ara miserable i desgraciada

(llegeix mott rápid). No es al cel on hl ha ('autentica fétiettat? El captaire va
recordar la rutina diaria a la seva vida De la seva vida Era cert que, amb un
tros de pasee"

274 2 tros de sec?
275 1 ai, (riu) tens un tipex?
276 2 Sf
277 1 Un tros de sec (riu)
278 2 tros de pa
279 1 sec. Tros de pa sec. A veure és que ara dia ja no l'hem fícat tant, perqué diu

un día, ai, "un matl va dir a un captaire si volia ser rei per un dia amb la condició
de morir l'endemá. El captaire s'ho va rumiar, al principi semblava teñir la
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resposta molt clara, deia que no, que abans ser pobre que morir. El mag astut l¡
deia: - Mira la teva vida d'ara, miserable i desgraciada. No és al cel on hi ha
rauténtica felicitat? El 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 subsistía / subsistía i mai havia tingut // (gira el full) cap familia
amb qui passar els moment felicos"

280 2 ja ens podem anar.
281 1 "Els moments felicos, ciar que eren ben pocs / X Conscient de la realitat que

l'envoltava va acceptar. Un cop sent reí va repartir tota la ríquesa de l'antic reía
ais pobres. / L'endemá va morir i l'antic monarca / va quedar escurar

282 2 va quedar
283 1 Escurat. Va I'avaluad ó // Avaluado. Ho tens tu? " Queda clara la finalitat i el

destinatari?"Mmm. un tres, No?
284 2 ( diu que si)
285 1 " El, el contingut és ciar i ordenat?"
286 2 ( fa algún gest)
287 1 " Les frases están ben construídes, connectades i puntuades?" sf, no?
288 2 Pss!
289 1 "El léxic és ríe i precfs?"
290 3 Ja esteu? Esteu apuntant aixó
291 1 "El léxic és ric i precis?"
292 2 Quatre
293 1 Vale, quatre."Hi ha faltes ¿'ortografía?" tres, perqué no ho sabem gaire.
294 2 Llavors quatre i quatre...
295 1 quatre i quatre set, dos,
296 2 set i set
297 1 quatre i quatre vuit i tres cinc / X sf
298 2 no!
299 1 Sí, s i , avui sis i set
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QÜESTIONARI TUTOR POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Cognomsi nom y ^ . f a m
Data Jt^>-1 O -O I T
SOBRE L'EXPRESSIÓ ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redacció.

0. Ha calgut que tinguéssiu el full d'Escriure en parella a má? Sí % No)í. Per qué?

l.Has ajudat el teu tutorat a generar idees? No D. Sí^B. Com?

2.En l'esborrany, quin grau de suport heu triat? M . Per qué?

J
3.En la revistó, com qualificanes la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus
suggeriments? (agradable, tensa, problemática...) Per qué?

4. Quina autoavaluació heu fet o ías del text que heu escrit? (nota de 1 a 20J^i_. I quin comentan?

SOBRE TOTA LA SESSIÓ D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat la classe d'avui

5..Pots dir una qualitat positiva teva que durant la sessió d'avui el teu company/a pugui haver notat?
C k ¿ . I algún defecte? _ T / 7 )

6. Durant la sessió d'avui, t'has sentit satisfet q contenj amb tu mateix en algún moment? Sí & No D.
Ouan? £1* o% tAiúA,eiPY
7. Avui, el teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'hajet sentir bé? No G. Si JJ{. Qué?_

ít. I tu a ell? No D. Sí fr Qué?_

8. En algún moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) peí que t'ha dit el teu company? No a.
Sí a. Qué? ¿fKo ho ASc&Msf.*) *jtac a

e9. I tu a ell, has hagut d'ajudar-lo a rectificar algún error? No D. Sí
Quin? % ¿ j /T
10. Has tingut alguna oportunitat de fer-lo adonar que el seu aprenentatge depén del seu esfor??
Sí D. Quan?

Utilitza el full peí darrere si vols afegir comentaris sobre l'estona que hem gravat.



QÜESTIONARITÜTORAT POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

^ GolQ*spcvQ
3

Cognoms i nom
Data /

SOBRE L'EXPRESSIÓ ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redacció.

0. Ha calgut que tinguéssiu el full d'Esctiure en parella a má? Sí % No O. Per qué?

SO
LEÍ tutor fha ajudat ha generar idees? No O. Sí«. Com?

2.En resborrany, quin grau de supon heu triat? M • Per qué? Q <O 6.

3.En la revisió, com qualificaríes la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus suggeriments
(agradable, tensa, problemática...)? Per qué?

4. Quina autoavaluació heu fet o fas del text que heu escrit? (nota de 1 a 20)_W>. I quin comentan?

SOBRE TOTA LA SESSIÓ D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anaí la dasse d'avui

5.jPots dir una qualitat positiva teva que durant la sessió d'avui el teu company/a pugui haver notat?
Á t S • . I algún detecte? d ^

6. Durant la sessió d'avui, t'has sentit saüsfet o c^ntent amb tu mateix en algún mpment? Sí 8[, No • .

7. £vui, el teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet antir bé? No Q. Sí».
^dL-ft.g.0 I tu a ell? No • . Sí B. Qué? C>wr*s*^ iQ XTIA — ^Qué?

8. En algún moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) peí que t'ha dit el teu company? No Q.
Si H- Oué?g-e. b t f ^ p o . CJLP fots *\\"

9. I tu a ell, has hagut d'ajudar-lo a reefificar algún error? No G. Si

10. Has tingut alguna opoitunitat d'adonar-te que el teu aprenentatge depen del teu esforc? No D. Sí EJ.
Ouan? S

Utilitza el full peí darrere si vols afegir comentarás sobre Festona que heno gravat
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Sessió S2 Data 24/10 Alumne tutor. Amau Vidal. Alumne tutorat: Verónica Nicolás
Pauta Escriure en Parella? NO .Dades rellevants Informe retrospectiu:
Tutor _
Tutorat

1 1 Mmm.. Expressió escrita.
2 2 vale
3 1 Ltegeixo?
4 2 sí
5 1 "Imagineu-vos que el capta i re mes pobre, mes desgracia! de la ciutat

puja al tron. A mes, algú Cha avisat que només tindrá un dia de regnat.
Qué us sembla qué faria?

6 2 qué fará?
7 1 ai, qué fará? Intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva época i

escriviu la historia."
8 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
tindría de fer és que canviar, diguéssim el sistema polltic, perqué com
hem dit abans és monárquic, és absolutisme i aixó no és el que tindria
que ser és democrátic, i tindría dé ser aixf, i aixó és lo que, lo que tindria
de fer, pero com que 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 és passar-m'ho be

9 1sf
10 2 menjar bé, dutxar-me, bueno, tindre lo que una persona pobre no té,

no sé
11 1 aprontar el dia
12 2 aprofitar el dia, aprofrtar que és reí algún dia i que mai li tomará a

passar aquesta oportunitat per la vida, cree. És lo que jo faria
13 1 jo tinc una altra idea
14 2 qué?
15 1 que si ara el
16 2 ara el que tenim de fer és com si nosaltres siguéssim el pobre
17 1 si, si, si jo fos un captaire, diguéssim per ser reí, pues, jo diña

busqueu-ne un mag i que matin a un altre / que bueno
18 2 ja pero llavons no et donarien el tro i li donarien a l'altre perqué

s'assembla mes // perqué aixó és la cosa de pujar al tron perqué
t'assembles mes, si s'assemblés un altre no pujaría ell

19 1 dir a un mag que canviT aixó
20 2 ja, pero no, no ho sé com que et posa que és un que, jo faria aixó, jo

faria d'aprofitar el dia perqué és el que mai tindrá una altra oportunitat
aixl de... Fem aquesta idea?

21 1 bueno
22 2 aquí diu:" intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva época i escriviu

la historia" com comencem, bueno, com comeneo?
23 1 Mmm...
24 2 faig com si jo fos el pobre, no? // no sé, a veure co menear //
25 1 pots comencar
26 2 podem comencar narrant-ho
27 1 si
28 2 en ves de... narrar-ho / ara ja arriba el dia, comenca el dia que el

captaire té de... de ser reí, l'han pentinat, l'han vestrt com el rei, l'han
dutxat com el rei, li donen. Podem comencar

29 1s(
30 2 imaginem-nos que ja está al tro i... fan el tipie comentan, ai, aquesta

vida s'está molt be, no sé. / comenco aixl?
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31 1sl
32 2 com comenco?
33 1 Mmm...
34 2 exempte / arriba l'hora, no, ha arribat et dia / també podem fer, també

podem parla del reí com a camperol / que reflexioni
35 1 com si el reí fos el campero!, ai, com si
36 2 no. no com si nosaltres
37 1 eirei
38 2 sí nosaltres som el pobre, vale
39 1 sí
40 2 i bueno , ens fem ríes i després podem fer com narrant-ho que el reí,

vale? És camperol i canvia, veu que és molt difícil, no sé que i canvia la
seva manera de pensar i al final puja un altre cop al tro, fa el sistema
polític democrátic.

41 1 vale
42 2 vale?
43 1 está bé aixf (riu)
44 2 no sé. Vale, comencem, em deixes un llapis?
45 1 sí /
46 2 com comencem?
47 1 Mmm... mirant-lo des d'un punt de vista narratiu, no?
48 2s(
49 1 narratiu
50 2 primer, Mmm... narratiu i després si volem ferdiáleg
51 1 ha arribat el dia que
52 2 ja ha arribat el dia // no
53 1 ha arribat el dia, ja ha
54 2 ja ha
55 1 és, és un verb, ha arribat
56 2 a part
57 1 a part, sf
58 2 vale, ja ha arribat, arribat / el dia, ai, ara anava a posar accent, com en

castellá. Ja ha arribat el dia en qué el captaire a pujat al tro
59 1 sf
60 2 ja ha arribat el dia
61 1 o en qué, en qué
62 2 en qué el captaire ha pujat al tro i el rei
63 1o que
64 2 en qué et captaire ha pujat al tro i el rei
65 1 o que el captaire, el captaire ha substituí! al rei o que el captaire
66 2 ja ha arribat el dia en qué el captaire / el captaire, el captaire?
67 1 sí, tal com sona
68 2 captaire ha pujat al tro, qué has dit?
69 1 ha substituí! al rei //
70 2 ha substituí! //ja ha arribat el dia, ja ha arribat el dia en qué el captaire

ha substituft al rei i el rei ha substituít et captaire // vate ara qué, per
exemple podríem fer, posar una narrado mes. Mmm... en arribar al
castell al captaire el van arreglar, el van vestir, Cha alimentat, l'han
banyat, l'han tret la olor, a jo que sé, a porc o sea, a

71 1 ja
72 2 com es diu, quan hi ha molts animáis en una granja, a bestiar
73 1 ah, vale, a bestiar
74 2 a veu re com ho posem, només arribar et captaire al, al reignat, només

arribar el captaire al castell l'han canviat absolutament tot, només.
Només porta accent a ta e?
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75 1 si /
76 2 cap aquí?
77 1 sí, ja está
78 2 només arribar // el captaire // al castell l'han canviat, poso t'han

canviat, sí, no?
79 1 l'han, val sí, l'han canviat, sí //
80 2 absolutament ( ho diu a poc a poc) tot / l'han banyat, li han donat de

menjar / li han tret la olor a bestiar, poso aixó, no?
81 1 sí
82 2 només arribar al castell l'han canviat absolutament tot / l'han, l'han

rentat / l'han rentat / qué poso li han tret la olor, l'han rentat traient-li
83 1 sí, vale //
84 2 traient-li
85 1 la olor
86 2 la horrible
87 1 (riu)
88 2 horrible, horri
89 1 em sembla que va amb hac, no?
90 2 sí, sí, sí, sí, no sé perqué no l'he posat abans, horrible olor a bestiar
91 1 horrible, ah, vale
92 2 si, olor a bestiar
93 1 (riu)
94 2 van rentar-I o traient-li la horrible olor, olor a bestiar, després // I1 ha

vestit / vestit amb grans ves
95 1 sí
96 2 amb grans i meravellosos
97 1 sí //
98 2 vestits de seda //
99 1 seda em sembla
100 3 un momentet //
101 2 era les pites
102 1 bueno
103 2 seda amb ce trencada?
104 1 no, no amb ce, amb ceda
105 2 sí , seda//
106 1 noX
107 2 és igual, és groga! Seda i meravellosos. A veure l'han vestit amb

grans i meravellosos vestits de seda i finalment // ment, l'han
108 1 l'han
109 2 li han donat la benvinguda amb un gran festí
110 1 si, sf
111 2 donat / la ben, be baixa
112 1 Mmm... sí
113 2 o be alta?
114 1 benvinguda // ara no ho sé
115 2 jo cree que és així, be alta i després
116 1 sí em sembla que si
117 2 David//
118 1 David
119 2 David, benvinguda la primera va amb be alta i l'altra és amb be baixa?
120 3exactament
121 1 vale, sí és que em sonava, així. Festí, amb accent a la i?
122 1 sí, festí//
123 2 tancat o obert? ai, no me'n recordó
124 11a i
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125 2 ai, la i sempre tancat
126 1 sí, molt bé (riu)
127 2 li han donat la benvinguda amb un gran festf // tots el, tots el tractaven

con si sigues , tots el tractaven con si sigues el mateix rei, perqué la
mort no es dones compte que no ho era, sf?

128 1 pero
129 2 tothom // sf ara parlarem qué fara?
130 1 pero algú l'havia avisat que només seria per un día, perqué s'havia de

morir
131 2 ja
132 1 ah, vale, que dius que tothom intentes que ho oblidés
133 2 no // que , jo vutl dir que tothom el tractava com si sigues el reí, perqué

la mort, a veré, ells es pensaven que la mort era com una persona,
vale? / perqué la mort no es dones compte, que no era el rei, que a lo
millor si es donava compte que no era el rei, no el matarien, m'entens?
T'agrada o no? Tothom // com si, així o amb apóstrof hac i?

134 1 no, noaixl, aixf
135 2 vale tothom com si sigues
136 1 sigues
137 2 com si sigues amb accent a la e?
138 1 sf, obert o tancat?
139 2 tancat,
140 1 mottbé
141 2 Tothom el tractava com si sigues el mate, com si sigues el rei, com si

sigues, com si sigues el rei perqué / aixf?
142 1 no
143 2oseparat?
144 1 l'accent és al revés // a val, aixf com, aixf, ja está bé
145 2 és que ho he separat massa, perqué la mort // no se n'adonés / que

no era ell ( ho diu a poc a poc perqué escriu) vale, ara que hem fet la
introdúcelo com si diguéssim. Aixó és la introdúcelo, podem Mmm... qué
posa "poseu-vos en la seva pell i en la seva época" i lo que farfém
nosattros, pues... intentariem disfrutar., com ho podem posar?

146 1sf
147 2 el captaire, el captaire en can vi de solucionar, algo sobre la, algo

sobre el sistema polític del reialme, decidí que com que només era per
un dia, disfrutat de tota aquella riquesa, sf?

148 1sf, pero una cosa. Mmm... volies ficar alió del rei,?
149 2 sí, t'últim
150 1 lo de que el rei tomava
151 2 sf, l'últim
152 1 pos ara que has descrit com viu el captaire, pos descríu
153 2 descric com vivía
154 1 el rei
155 2 o millor acabo com vivía el captaire
156 1 sí
157 2 i al final poso, acabo de posar tot lo del captaire, que és lo que he d'rt

jo, i al final poso, el rei vivía com un absolut captaire i menjava menjar
pobre, anava recollint, jo que sé, coses així o puc. Jo cree que millor
acabo lo del captaire i després poso lo del rei

158 1 sí, sí, sí
159 2 o poso ja lo del rei
160 1 has descrit el captaire del tot

Transcripcló R2.2A



161 2 sí, ara només falta posar el captaire a canvi d'intentar solucionar el
sistema polltic d'aquest reialme decidí que com que només era per un
dia disfrutar de tota aquella ríquesa /

162 1 si
163 2 vale, si no ens agrada després ho canviem, aixó com que és en brut
164 1 ai, elcoll
165 2etfamal?
166 1 si
167 2 en canvi, a mi també, en canvi / de intentar // intentar canviar / quina

hora és? És per si ens donará temps
168 1 son menysquart
169 2 si que ens donará temps //
170 1 una cosa, espera intentar creus que X
171 2 intentar sense erra
172 1 no, pero de intentar
173 2 ah, val, canvio de goma i va amb de apóstrof, perdó, dic em sembla

que sf que va amb erra, d'intentar, sf. Sempre, no m'he donat compte
perqué no ha sigut Túnica, no m'he donat compte // canvia el sistema
politic, d'aquest , d'aquest / reialme // reialme decid i t // decid it Mmm...
qué he dit jo abans? Decidit

174 1 decidit que és que va, és una paraula aguda, plana,...?
175 2 Mmm... plana, sf perqué és de , ah, no desidi
176 1 no, decidí ( marca la síllaba tónica)
177 2síes...
178 1 acaba en Túltima qué és? aguda
179 2 ésaquf, no?
180 1 no, decid!, decidf
181 2 és agu, és aguda
182 1 aguda, si. I en que acaba?
183 2 En vocal
184 1 si, (riu) molt bé
185 2 vale, ara és que m'havia equivocat. SI és aguda, si, dic. (riu) molt bé,

grades, en ves de dir-m'ho, m'has donat una pista. Decidf, decidí,
Mmm.. disfrutar, no, decidir

186 1 decidir
187 2 és que disfrutar, poso disfru, és que
188 1 disfrutar de la vida (riu)
189 2 "El captaire en canvi d'intentar canviar el sistema politic d'aquest

reialme decidf / disfrutar, no, gosar, no, que disfrutar creiem que no és
una paraula idónia per posar-ho. Si no hem de dir disfrutar?

190 3 potser gaudir
191 1 ah!
192 2 val, grades
193 3 potser fruit
194 2 grades
195 3 tot i que disfrutar últimament Testan admetent, per tant si voleu la

podeu posar
196 2 sf, pero és que em sona com a barbarisme
197 3 és un barbarisme, eh? Prové d'un barbarisme
198 2 sí
199 3 del castellá disfrutar, pero últimament está bastant admés, de tota

manera gaudir o fruir son uns mots correctfssims
200 2 vale / gaudir, accent a la i o no?
201 1 gaudir, dir
202 2 gaudir (posa la sil laba tónica a gau)
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203 1 gaudir és...
204 2s(ésaguda
205 1 em sembla que és un verb j em sembla que va amb erra final
206 2 Mmm.. gaudir, gaudetxo, tu gaudeixes, sí, sf perqué disfrutar és un

verb
207 1 sf
208 2 el captaire decidí gaudir, ara no sé que anava a posar "El captaire en

canvi d'intentar canviar el sistema polític d'aquest reialme decidí gaudir
del moment, sí

209 1 no, del dia únic
210 2 o decidf, no decidí, decidí gaudir de la ríque, no, ai, com ho he dit

abans. "El captaire en canvi d'intentar canviar el sistema polític
d'aquest reialme decidí gaudir

211 1 has dit del moment
212 2 del moment // no ho he dit abans
213 1 decidí gaudir del dia, del mig dia
214 2 decidí, no, ja, decidí gaudir del únic dia, de espera
215 1 de l'únic i últim dia
216 2 únic, únic va accent a la u?
217 1 sf
218 2 o al revés?
219 ISíaixf,
220 2 i I' últim i l'únic i I' últim // a veure decidí gaudir de l'únic i I'últim dia de

ríquesa / últim
221 Imoltbé
222 2 sí perqué ara últim, sf perqué també és
223 1 sí
224 2 decidí gaudí de sí, és plana, decidí gaudir de l'únic i I'últim dia de

ríquesa, de ríquesa
225 1 i felicitat ( ríu)
226 2 i felicitat
227 í será molt sovint, aixó, de felicitat
228 2 , decidí gaudir de l'únic i I'últim dia de ríquesa i felicitat de ser rei
229 1 sí//
230 2 de ser rei
231 Imoltbé
232 2 vale i ara expliquem com estava el captaire
233 1 vale, sí
234 2 el rei, el rei com posem? El rei que s'havia transfomnat en captaire
235 1 si
236 2 el rei // que s'havia /
237 1 que s'havia
238 2 aixi.no?
239 1 sí
240 2 el rei que s'havia
241 1 canviat
242 2 no, transfor, no s'havia transformat
243 1 transfor, sí, bueno, sf, encara que siguí una metáfora
244 2 va // a captaire
245 1 en captaire, en, no, en
246 2 perdó // El rei que s'havia transformat en captaire vivía, vivía, no

podem posar el rei que s'havia transformat en captaire / vivía
absolutament, no, vivía absolutament en la miseria

247 1 sí, vivia, sí //
248 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 olor

que portava, que enviava i la olor canviá de net // a
253 1 hostia (riu)
254 2 no i la seva olor, sí, i la seva / olor canviá, be alta?
255 1 em sembla que no,
256 2 be baixa
257 1 be baixa
258 2 jo he posat amb be atta /
259 1 em semba que amb be baixa
260 2 David canviá amb be alta o baixa?
261 3 amb be baixa
262 1XXX
263 2 I en canvi també?
264 1 en canviá sí
265 2 sí perqué és lo mateix
266 1 en canvi
267 2 vale, veus una cosa que ja sé mes. La seva olor canviá
268 1 canviá
269 2 de net // a olor de bestiar //
270 1 ni ha dos para ules aquí que..
271 2 malament?
272 1 están correctes, pero no del tot
273 2 canviá
274 1 i aquesta olor a bestia
275 2 el qué, el qué?
276 1 en aquest última Ifnia hi ha dos para ules que li falta algo // molt bé
277 2 canviá i bestia que els falta l'accent, aixó és segur. NO, els hi falta

aixó
278 1 no
279 2 no? Canviar
280 1 no, ara no actúa com a
281 2ésverítat
282 1 ara actúa com a acció
283 2 canviá, canviá, a la a, tots dos a la a
284 1 si molt bé
285 2 i era obert
286 1 sE obert
287 2 m'ho he aprés de memoria. No tenia res per menjar, anava brut i la

seva olor canviá de net a olor de bestia
288 1 molt bé
289 2 vale, llavorens el reí, no llavores és quan. No el rei s'adoná de qué era

ser pobre
290 1 si
291 2 el reí // s'adoná amb erra final?
292 1 no, si no porta erra final és un verb que acaba amb vocal
293 2 ah, porta accent
294 1 sí
295 2 el XX
296 1 no bueno tens que mirar, potser hi ha alguna que no pero bueno, tens

que mirar, si sf, si
297 2 a llavorens si no actúa com a verb sempre porta accent a la final
298 1 Mmm...
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299 2 depén h¡ ha algunes, El reí s'adoná, ara no me'n recordó, el reí
s'adoná de qué, de qué era ser ríe o de que / borra malament

300 1 ja
301 2 el rei s'adoná
302 1 és aixó en brut
303 2 ja pero no sé si em donará temps a passar-ho a net. El rei s'adoná de

qué era viure com, no
304 1 del que era
305 2 del // era viure com una, viure com, del que era ser pobre
306 1 sí, així mateix//
307 2 El reí s'adoná del que era, no del que era, el rei s'adoná del que era

ser pobre i reflexiona de tot el que havia fet en temps passats
308 1 sí //
309 2 reflexiona?
310 1 reflexiona, aixl, em sembla que va amb i es, no, no, no
311 2 va aixf
312 1 sí, és veritat, sí
313 2 reflexiona amb hac, ai, amb hac amb accent o erra final? Reflexiona

és un verb pero no actúa com a verb aquí,
314 1 si
315 2 no
316 1 no, no , no
317 2 el rei s'adoná del que era ser pobre i reflexiona del que havia fet en

temps passats, no
318 1 en temps passats o en altres temps
319 2 en temps passats, passats amb una essa, passats?
320 1 amb dues
321 2 sf perqué passar també reflexiona del que havia fet en temps passats,

// quan passá el dia i el captaire morf, el rei toma al seu tro, pero no
trobaren al rei anterior sino a un nou rei, mes, mes

322 1 mes solidan, mes democrátic
323 2 vale , i canviá el sistema politic
324 1 si
325 2 Quan acaba // aixf?
326 1 no quan acaba
327 2 llavors també porta accent la a, bueno, quan acaba el dia, el captaire

// mor! / morí
328 1 morí, no
329 2 (fa un gest de desgrat) morf
330 1 si vols ficar morir, has de ficar va morir o si no, está bé, morí
331 2 qué poso va morir o aixi?
332 1 Mmm...
333 2 Quan acaba el dia el captaire morí
334 1 pots posar va morir o morí, sf
335 2 pero aleshores porta accent?
336 1 sf, si no X
337 2 i la i porta accent aixf
338 1 perqué va morir Mmm..
339 2 llavons si que portaría erra
340 1 em sembla que és pretérít perfet perífrástic, ( riu)
341 2 toma ja, quan acaba el dia el captaire morf
342 1 i aixf és
343 2 si era alió tan raro
344 1 pretérít perfet simple, em sembla

Transcripció R2.2-8



345 2 aixó tan raro, que... quan acaba el dia et captaire morí i el rei torna al
seu reialme

346 1 sf / ens hem embalat una miqueta ( ríu) havfem de dir lo que fa el
captaire

347 2 ja, ja no hem fet
348 1 ja /
349 2 pero nosaltres hem acabat amb un final felig, home
350 1 ciar
351 2 perqué no ens agrada que tingui aquesta democracia, ai, que tingui

monarquía
352 1 ja pero peí captaire (ríu)
353 2 ( ríu) i el rei toma al seu reialme, és que és ¡'única cosa que tenia el

captaire perqué no podia canviar ell el sistema
354 1 dar
355 2 ni poder fer res mes que disfrutar / gaudir. El rei toma al seu reialme,

pero, porta accent a la o
356 1 Mmm... com creus?
357 2 pero, porta accent a la o...
358 1 cap allá, si molt be.
359 2 Mmm... obert, pero ja no era / el mateix // rei. no em donará temps de

passar-ho a net, el mateix rei, perqué hem, hem allargat, ho hem fet
Itarg, pero ja no era el mateix rei de

360 1 d'abans
361 2 d'abans
362 1 pero d'abans va
363 2 no da
364 1 de apóstrof, ara
365 2 sí, sí, ja
366 1 abans em sembla que va amb be alta, sf molt bé
367 2 pero ja no era el mateix rei d'abans, sino
368 1 sino
369 2ques'havia
370 1 havia?
371 2 amb uve
372 Imo l tbé /
373 2 s'havia transformat amb un rei nou // mes
374 1 nou, nou
375 2 amb un rei nou
376 1 així
377 2 mes accent a la e
378 1 sí
379 2 era cap allá
380 1 tancat
381 2 mes solidan
382 3 s'ha acabat el temps poseu la noté.

Transando R2.2-9
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QÜESTIONARI TUTOR POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Cognoms i nom rWa*-*- V-*4>1 Co-ptfcfc
Data 2 f - l ü - o '

SOBRE L'EXPRESSIÓ ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redacció.

0. Ha calgut que tinguéssiu el fidl á'Escriure en parella a ma? Sí D, No 0 . Per qué?

l.Has ajudat el teu tutorat a generar idees? No G. SÍ12. Com? Pc&o.v\- *~*~ o.

2.En l'esborrany, quin grau de suport heu triat? 5"" . Per qué? P#r,- J^ ¿^ £\ •r ^

u L I

3.En la revistó, com qualificaríes la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus
suggeriments? (agradable, tensa, problemática...) Per qué? ^ r ^ U t U • f e ^ j ^ 1AOvVV ¡>

4. Quina autoavaluació heu fet o fas del text que heu escrit? (nota de 1 a 20) I Si". I quin comentan?

SOBRE TOTA LA SESSIÓ D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat la classe d'avui

5..Pots dir una qualitat positiva teva que durant la sessió d'avui el teu company/a pugui haver notat?
U wi ¿»^fr?Tat|undefecte? <W .

6. Durant la sessió d'avui, t'has sentit satisfet o contení amb tu mateix en algún moment? Sí &, No D.
Quan? Q^.u^ KJ»V. c^cnt, a.T ^ '•n<\

7. Avui, el teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet sentir bé? No G. Sí 0 . Qué?
hf- . I tu a ell? No G. Sí 0 . Qué? U UJ d K f

8. En algún moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) peí que t'ha dit el teu company? No G.
Sí $ . Qué? '-ktxo- " y ' Qw*g <t—o.V»̂  <v^"b b •

9. I tu a ell, has hagut d'ajudar-lo a rectificar algún error? No G. Sí 0 .
Ouin? ftU..MV=. Q^cce^i \,\ "pr-^^i-J wj^T ^ ' '

10. Has tingut alguna oportunitat de fer-lo adonar que el seu aprenentatge depen del seu esforc.? No G.

Utilitza el full peí darrere si vols afegir comentaris sobre Festona que hem gravat.



QÜESTIONARITUTORAT POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Coanoms i nom IVaf..." «.. Vi; < A¿* CU Win « rAn.
Data 2\/\0ÍO\

SOBRE L'EXPRESSIÓ ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redacció.

0. Hacalgut que tinguéssiuel fulld'Escriure en pareilaa má? Sí a, N o ü Perqué?
V ^ - L O i*¿ ' t^UJi <Ao_ D>- P~VJLAI.I V.p v, P UAO CXJJ3L_ nC-KAA. "SiÜ^O i ' t ( ü L AAW5CXJ^J-^t

1 .El tutor t'ha ajudat ha generar idees? No G. Sí 0. Com?

2.En l'esborrany, quin grau de suport heu triat? "rT . Per qué?

t,i ft^iLrí <xil*: p a ^ ^ u e tct-^ dos» /l*3v^ Q¿JL H C S . O ^ €.V \A£>S"Cxo

t

3.En la revistó, com qualificaríes la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus suggeriments
(agradable, tensa, problemática...)? Per qué?

4. Quina autoavaluació heu fet o fas del text que heu escrit? (nota de 1 a 20) .1 quin comentan?

SOBRE TOTA LA SESS1Ó D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat la classe d'avui

5..Pots dir una qualitat positiva teva que durant la sessió d'avui el teu company/a pugui haver notat?
n t P u cL* _. I algún detecte? .

6. Durant la sessió d'avui, fhas sentit satisfet o content amb tu mateix en algún moment? Sí 0 , No G.

7. Avui, el teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet sentir bé? No G. Sí B. Qué? ) Í '
Q^o^^adc • I tu a ell? No 0. Sí & Qué? O;-e^t-- t ' . git.n =̂>C t l l l

T

8. En algún moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) peí que t'ha dit el teu company? No D.
SUS. Oié?

9. I tu a ell, has hagut d'ajudar-lo a rectificar algún error? No G. Sí

10. Has tingut alguna oportunitat d'adonar-te que el teu aprenentatge depén del teu esforc.? No Q. Sí

Utilitza el full peí darrere si vols afegir comentaris sobre l'estona que hem gravat
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Identificado i caracterització del sistema de categories per a
l'análisi de la ínteractivitat de les seqüéncies dídáctíques

Cada Seqüéncia Didáctica (SD) correspon a la tasca de producció textual que tutor i tutorat fan
conjuntament. Dura aproximadament 30' i s'inicia a partir d'una proposta de producció textual
que se'ls planteja per escrit en el Full d'activitat.

Primer nivell d'análisi. Els segments d'interactivitat

Un Segment d'Interactivitat (SI) és un canví clarament identifícable i recognoscible per
{'observador en la manera com s'organitza l'activitat conjunta. El pas d'un segment a un altre
s'identifica peí canvi en les actuacions de tutor i tutorat. NormaLment ve acompanyat d'alguna
verbalització que ho indica.

Els SI tendeixen a ajustar-se ais passos assenyalats per la pauta d'escriptura en pare I la, adaptada
del Pairea Writing de Topping, de qué disposen les parelles d'alumnes. En alguns casos, com
s'indica en l'encapcalament de la transcripció, els alumnes teñen la pauta sobre la taula. Els
alumnos, pero, no están obligáis ni a tenir-la al davant, ni a seguir-la, tot i que se'ls recomana
l'ús.

Tal com es planteja en aquesta pauta, els passos son oríentatius (poden donar-se altres
seqüéncies) i no descriuen un procés lineal. De manera que és possible retornar a passos
anteriors.

Malgrat que la resolució satisfactoria de la tasca, l'escríptura del text, hauria de comprendre les
diferents activitats que es recullen en els SI, és perfectament possible que la parella esgoti el
temps sense completar el procés.

1. Idees

En aquest SI els dos alumnes tracten de generar idees per tal de poder escriure el text. És
possible que, seguínt el suggeríment de la pauta, un d'ells -el tutor- fací preguntes que facilitin
l'aparició 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 carácter
defínitiu. Fan ús de les idees i/o de les notes que han apuntat, tot i que si han optat per saltar el
SI anterior poden anar escrívint l'esborrany a mesura que van concretant les idees. Segóns el
grau de suport que la parella ha triat, podem trobar diversos nivells d'ajuda que es poden
concretar amb que siguí el tutor qui escríguí; que escrigui el tutorat i el tutor escrigui les
paraules difícils; o que el tutorat ho escrigui tot. Si la parella no gestiona bé el temps, és fácil
que decideixi donar a resborrany un carácter defínitiu. En aquest cas seguí m considerant-lo
esborrany i entenem que "salta" la redacció definitiva.

3. Lectura

En aquest SI els alumnes llegeixen resborrany per tal de veure'n el sentit general i situar-se de
cara a la revisió, proper SI. Tot i que la pauta recomana la lectura en veu alta de l'eáborrany,
aquest SI pot fer-se a partir de lectures individuáis i en veu baixa. En ambdós casos hi ha el
propósit ciar de copsar la globalitat i el resultat del text provisional.

Caracterització categories 1



4. Revistó

En aquest SI els alumnes es predisposen a mi llorar el text. Tot i que les tasques de revistó es
donen de forma permanent al llarg 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
revistó textual (íinalitat, claredat, ordenació, construcció, connexió i puntuació de frases, riquesa
lexical i correcció ortográfica), pero els alumnes poden utilitzar altres criteris, sempre amb el
propósit 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 l'esborrany (esmenant-lo, corregint-
lo, varíant-ne l'ordre, eliminant o afegint ínformació...).

5. Redacció definitiva

En aquest SI, tutor i tutorat passen l'esborrany a net. Només escriu un deis 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
l'esborrany. En alguns casos, durant la redacció definitiva, es produeixen revisions fináis o
darrers ajustaments, pero l'activitat principal és la de donar al text la forma definitiva. Aquest SI
acostuma a ser obviat, quan la revistó no s'ha fet amb profunditat i resborrany ha sofert poques
modificacions.

6. Avaluació

En aquest SI la parella d'atumnes empren una autoavaluació del producto aconseguit i del procés
seguit. Es suggereix que coHaborativament avaluín la redacció definitiva en fiinció deis cinc
elements esmentats en el SI de revistó. Fíns i tot, es suggereix de puntuar cadascun d'l a 4, de
manera que, dividint el sumatori per 2, puguin obtenir un indicador numéric. A mes, se'ls
suggereix que reflexionin sobre que millorarien del text, en referencia al procés de treball
conjunt.

7. Consultes professor

En aquest SI, un membre (o ambdós membres) de la parella es dirígeixen al professor per tal de
fer-li una consulta. La consulta potser o bé sobre el procés de treball o bé sobre continguts
especffics que l'alumne tutor desconeix. Les consultes, dones, están Uigades a I'assoliment de
l'objectiu académic.

8. Fora de tasca

En aquest SI la parella d'alumnes abandonen, encara que siguí temporalment o en forma de
paréntesi l'activitat conjunta dirigida a la resolució de la tasca académica, la producció textual.
Es tracta de segments caracterítzats per díálegs o activitats, els continguts deis quals s'allunya de
I'objectiu proposat o bé de diálegs o actuacions que interrompen la interactivitat entre ambdós
membres de la parella (treball individual desvinculat deis objectius o activitat amb altres
persones de l'aula). Poden actuar com a episodis de descans o de distracció.

Caracterització categories 2



Segon nivell d'análisi. Les confíguracions de missatges

El segon nivell d'análisi fa referencia ais processos semiótics implícats en la negociació i
construcció de significats compartits. La unitat básica d'aquesta microanálisi és el missatge. Un
missatge és una expressió a carree d'un deis participants, que té sentit en si mateixa dins del
context d'enunciació i que, per tant, no es pot descompondré sense que perdi la seva
potencialitat comunicativa.

Les confíguracions de missatges (CM) son agrupacions de missatges consecutius que <
relaciónate per I'organització i I'estructura que presenten, i que transmeten significa!
poden reduir-se a la suma de missatges que els integren.

es traben
ts que no

CM d'Iniciació (I)

Les CM d'Iniciació corresponen a l'activitat conjunta que inicia un SI. Sovint les accions venen
inspirades peí Full d'activitat (amb la proposta de producció textual que se'ls fa) i pels passos de
la Pauta d'escriptura en parella. Així el SI pot comencar amb un explicació, una exemplificació
0 la for mu lacio d'un problema o repte. Sovint és la lectura de l'activitat que es demana en el Full
d'activitat o deis passos de la Pauta. Cal teñir en compte que, en no ser el professor present en
l'activitat conjunta entre tutor i tutorat, quan aquest intervé a petició de la parella, ens trobarem
també amb un CM d'iniciació per part de I'alumne.

1 Iniciado

Alumne A
Explica o exemplifica nova informació,
formula un problema, interrogant o repte; o
simplement Uegeix el Full d'activitat o Pauta,
per tal d'iniciar un SI.

Alnmne B
Escolta, segueix l'explicació o l'exemple. Pot
prendre alguna nota. Alguna pregunta breu de
dubte.

CMdeResposta(R)

L'altre membre de la parella respon a la demanda que a través de la Iniciado se li ha fet. Pot ser
una resposta completa (que pot anar després seguida per una CM de Feedback) o incompleta o
millorable (que generará segurament una CM de Cooperado).

R Resposta

Alnmne A
Respon a la demanda que la Iniciació (a través
d'una explicació o d'un problema) ha general.

Alumne B
Seguiment de la resposta. Pot ajudar a
expressar les idees o donar confian9a.

CM de Feedback (í)

El feedback o retroalimentació és una informació valorativa sobre la Resposta del company/a o
sobre qualsevol deis CM de Cooperado. Es diferencia de l'avaluació, perqué aquesta es fa sobre
el resultat del SI (un cop ha acabat) o sobre la SD (al final de la sessió). El CM son dones
valoracions sobre les aportacions de l'altre, ja facin referencia a continguts o a aspectes afectius.
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FC Feedback de Contingut

Alumne A
Valora l'aportació de l'altre en quant a
contingut conceptual o procedimental. Li está
comunicant si l'aportació és correcta o no en
quant a contingut.

Alumne B
Escolta i segueíx el comentari. En algunes
ocasions pren nota o corregeix. Pot manifestar
conformitat (o fins i tot agraíment) o no.

FA Feedback Relacional

Ábrame A
Valoració de l'aportació de l'altre en quant a
aspectes relacionáis o afectius. El pot animar,
donar les grácies o mostrar disconformitat.
Serapre sobre aspectes actitudinals i/o derívats
del rol del company.

Alumne B
Escolta i segueix el comentari. Pot manifestar
conformitat (o fins i tot agraíment) o no.

CM de Cooperario

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 l'objectiu proposat en la Imciació
pot teñir diversos graus: des de la col-laboració mes estricta (on tutor i tutorat construeixen
conjuntament el coneixement, sense que cap d'ells mostri un avantatge ciar (CQ i CA); a
diversos graus de relacions tutorials, en les quals el tutor assumeix el paper de mediador
prestant consciencia i dirígint el procés del tutorat.

CQ Cooperado Qflestió

Alumne A
Formula una qüestió o interrogant, fent una
invitació perqué el company ofereixi una
resposta que es desconeix. Invita l'altre a
cooperar en la resolució del problema. Pot ser
que siguí un raonament en veu alta, pero que
dona peu a la coHaboració dins la parella.

Alumne B
Escolta' la qüestió. Pot demanar algún
aclariment.

CA Cooperado Acoblament

Alumne A
Intervé acoblant (uniñt, ajustant o enllacant)
una nova informació al que deia el company
per tal de fer signifícatiu el seu contingut. A
vegades s'inserta informació correcta, o
complements o d'altres formes d'evitar
respostes incorrectes. Poden ser respostes
immediates a la CQ. Les correccions que fa
acoblant son sempre a resposta d'una consulta,
situadas (busquen resoldre el problema, no pas
fer una explicació general) i de vegades
insegures ("em sembla que du accent").
Lectura o dictat conjunt.

Alumne B
Aten la nova informació que acobla el
company, sabent que pot continuar ell també
l'acoblament. Están construint el coneixement
coMaborativament (amb forca igualtat) i sap
que pot, i ha de fer, aportacions a aquest diáleg
entrellacat.

Caracterització categories 4



CP Cooperario Pistes

Alumne A
Utilitza pistes (indirectes, insinuacions...) per
tal que el company trobi per etl mateix la
resposta. Pot utüitzar descartaments (sí, no...),
o altres formes de restringir o focal itzar
l'atenció del company. Incloem els buits
(l'alumne interromp el final d'una frase, que
espera que I'aítre acabi amb una o diverses
paraules). Es freqüent que les pistes es
formulin a través de preguntes consecutives, en
diferents toras de paraules. Suposa conéixer la
resposta i compartir la cárrega cognitiva amb
l'altre company.

Alumne B
Escolta i es mostra cognitivament actiu,
esforcant-se per trobar la resposta. Pot
expressar intents de resposta o sol-licitar mes
ajut.

CE Cooperario Extracció

Alumne A
Ús de feedbacks positius, neutres o de
demandes explíches per tal d'extreure de l'altre
informació valuosa per resoldre l'activitat.
Suposa conéixer aquesta informació, situar la
cárrega cognitiva en l'altre company i veure el
raonament que fa.

Alumne B
Escolta atentament la demanda de mes
informació. Formula aclariments o precisions,
si cal.

CR Resum o recapitulació de continguts

Alumne A
Un cop han construít collaborativament la
resposta correcta, l'alumne resumeix o
recapitula els continguts. Generalment, ens
trobem al final del SI. Pot suposar la lectura de
notes o del text, sempre que siguí amb la
intenció de recapitular.

Alumne B
Escolta atentament. En algunes ocasions pot
prendre nota.

CG Cooperació Dirigida

Alumne A
Guia el procés d'ensenyament i aprenentatge de
la SD. Pot situar el company en el procés
(quins passos han fet, quins falten... o Uegint la
informació de la pauta), prendre decisions de
seqfienciació o controlar variables contextuáis
(com el temps). Fa actuacions típiques de
l'autoritat del rol docent, com dictar (una
informació que només ell coneix) o corregir
sense negociar i sense que li demanin. Les
correccions (a diferencia de les CA) inclouen
informació general que les fan mes
estratégiques.

Alumne B
Segueix les indicacions. Pren notes de les
explicacions. Pregunta dubtes. Anota el que se
lidiu.

Caracteriízació categories 5



CM d'Avaluado

Aquesta CM gira entorn l'avaluació, bé de l'actuació d'un membre de la parella, o bé de
l'actuació de la parella. Cal diferenciar-la deis CM de Feedback, ja que 1' Avaluado es fa sobre el
SI que s'ha acabat-o que está apunt d'acabar- o bé sobre el conjunt de la SD. No es valora dones
l'aportació immediata i precedent de l'altre (com es feía en el CM de Feedback), sino el resultat
o l'actuació d'un deis membres de la parella o de la parella respecte al SI o al SD. És freqüent
que s'usin els suggeriments de revisió com a elemente d'avaluació del treball de la parella.

A Avaluado

Alumne A
Emet valoracions sobre l'actuació de la parella
o d'un membre de la parella (ell mateix o el
company) en fundó deis resultats del SI o de la
SD.

Alumne B
Escolta les valoracions. Pot mostrar la seva

conformítat o no.

CM de Paréntesi

Aquesta CM recull totes aquelles activitats que es sitúen fora de l'activitat conjunta per a
l'assoliment deis objectius de cada SI. Fan referencia, dones, a comentaris fora de tasca o que no
guarden rélació amb l'activitat conjunta de la producció textual (com ara, buscar un llapis), a
missatges no dirigits al company de parella o al professor, a pensaments en veu alta. Son com
paréntesis o teraps morts.

P Paréntesi

Alumne A
Parla o crida l'atenció sobre coses alienes a
l'activitat conjunta propia d'aquell SI. Es
dirigeix a algú que no és el company de parella
ni el professor. Verbalitza pensaments sense
connexió amb l'activitat conjunta.

Alumne B
Pot escoltar o seguir la conversa, entenent-lo

com un temps de descans. Pot aprontar per fer
una desconnexió amb l'activitat conjunta o bé
continuar individualment la tasca.

Caracteritzaeió categories 6
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Tutoría entre iguals. Processos cognitivorelacionals i análisi

de la interactivitat en tutories fixes i reciproques
La tesi planteja tres objectius generáis. En primer lloc, pretén contribuir a

l'ordenació del marc conceptual entorn a l'aprenentatge entre iguals i,

concretament, a l'ús instruccional de la tutoría entre iguals. La capacitat de

mediació que la concepció constructivista de l'ensenyament i Paprenentatge atorga

a les ¡nteraccions entre alumnes i el reconeixement de l'ús instructiu d'aquestes

interaccions, com a potents estratégies per a un ensenyament comprensiu i de

qualitat, fan necessari avancar en la disposició de mares explicatius, avalats

empíricament, sobre l'aprenentatge entre iguals.

En segon lloc, la tesi pretén crear una situació d'aula basada en la tutoría entre

iguals, modalitat d'aprenentatge cooperatiu on els alumnes, en parelles i amb una

relació asimétrica (rols de tutor i tutorat), assoleixen un objectiu comú a través d'un

marc de relació exteriorment planifícat. Aquesta proposta práctica transforma les

diferencies naturals de nivel 1 de competencia que presenten els alumnes en

capacitat de mediació entre iguals, mostra com la diversitat és un valor educatiu i

permet la creació de la situació que s'investigara en un context escolar ecológic.

En tercer lloc, la tesi presenta una investigacio que pretén constatar la influencia

de la tutoría entre iguals -de rol fíx i de rol recíproc- en alguns factors cognitius i

relacionáis: competencia lingüística, autoestima, autoconcepte escriptor, satisfácelo

i representacions mútues. Per fer-ho es combinen dos estudis amb metodologies

complementáries: un estudi quasiexper i mental i un estudi microgenétic que intenta

aportar, a través de l'análisi de la interactivitat al si de les parelles d'alumnes,

possibles explicacions a aquests efectes. Justament, aquesta atenció al procés, a

través de l'análisi de la interacció i l'activitat conjunta, sitúa la recerca que

presentem en el que s'anomena segona generació d'investigacions sobre

aprenentatge cooperatiu, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia

educativa i els processos específics que es generen en el transcurs de les

interaccions cooperatíves i que poden ajudar a entendre els resultáis d'aquesta

estrategia instructiva.
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