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Incidéncia de la tutoria entre iguals, fixa i reciproca,
en alguns factors afectius i relacionals

David Duran Gisbert i Carles Maonereo Font

Resum: Aquest article, després de considerar alguns elements canceptuals entorn a l'aprenen-
tatge i a la tutoria entre iguals, presenta un estudi que analitza la incidéncia de la tutoria entre
iguals —amb rols fixos i reciprocs—en la millora de la competéncia curricular, 'autoconcepte es-
criptor i la satisfaccié amb 'ajut pedagagic. Els resultats ofereixen arguments a favor de I'is
escolar de la tutoria entre iguals, un métode instructiu potent per a 'escola inclusiva.

Abstract: This article, after taking into consideration some conceplual issues an peer learning
and peer tutoring, presents a study that analyses the effects of fixed and reciprocal peer tuto-
ring on curricular competence, self-esteem as a writer and satisfaction with pedagogical assis-
tance. The results offer reasons to support the school use of peer tutaring, a powerful method

of instruction for inclusive education.

Paraules clau: Aprenentatge cooperatiu. Atencio a les diversitats. Tutoria entre iguals. Innova-

cio educativa.

Introduecid

Comengarem fent algunes consideracions concep-
tuals sobre I'aprenentatge entre iguals, incloent-hi la
tutoria entre iguals, per acabar referint-nos a la in-
cidéncia de la tutoria en alguns factors emocionals,
concretamentl'autoconcepte i la satisfaccio amb l'ajut
pedagbgic, objectes del'estudi que presentarem.

Laprenentatge mediat periguals

Malgrat que |'escola tradicional tractava de mini-
mitzar o fins i tot eliminar les interaccions entre
iguals, la difusié de la concepcid constructivista de
I'ensenyament i aprenentatge els ha concedit valor
educatiu. Sostenir que l'alumne construeix el seu co-
neixement a partir d'un procés interactiu i gracies a
I'ajuda del mediador permet pensar que, en determi-
nades circumstancies, els alumnes poden fer de me-
diadors i paden convertir les interaccions entre iguals
enoportunitats d’aprenentatge.

L'aprenentatge entre iguals desperta un gran in-
teres educatiu per diverses raons: constitueix una po-
lent estratégia instruccional per a I'educacid inclusiva
{Anscow, 1991); permet la construceio d'habilitats i ac-
tituds fonamentals per a la societal democratica [SLa-

vIN, 1995) i és una de les principals competéncies inter-
personals en la societat del coneixement [UNESCO,
1996).

Perd, a més a més, les interaccions entre iguals sén
un veritable motor d'aprenentatge. Si ja les aporta-
cions de la teoria genética presentaven la interaccid
com un mitja per al desequilibri que afavoria el desen-
volupament, la teoria sociocultural subratlla més el
paper clau de la interaccio que, amb I'ajuda del media-
dor, es transforma en aprenentatge. Les investigacions
socioculturals han ajudat a modificar la creenca que
tola interaccid porta a I'aprenentatge i a prendre cons-
cigncia de la complexitat de factors que faciliten o difi-
culten el desenvolupament (Hocan i TUDGE, 1999).

Més enlla de les aportacions d'aquestes dues teo-
ries robem intents d'articular models integradors per
a l'aprenentatge entre iguals (GRANNOT, 1993; SLAvIN,
1996; Munnay, 2001) que no han aconseguit, perd,
constituir marcs conceptuals unitaris. Tot i aixf, dispo-
sem d'elements que poden ajudar a referenciar-lo. Par-
tint de les aportacions del constructivisme social, que
situen la negociacic dels significats a través de la inte-
raccio dialdgica com el mecanisme preferent d'interio-
ritzacid del coneixement compartit, entenem que els
alumnes aprenen ~o coconstrueixen el coneixement—
a través d'un procés d'assisténcia en bastida propor-
cionat pels companys.
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Perts aquesta cocanstruccié de coneixement no es
produeix d'una forma espontania, tal com hem sostin-
gut des de les posicions dualistes (MONERED, 1995). Al
nostre parer, el professor preestructura el coneixement
en el moment que pren decisions curriculars i, sobre-
tot, en el moment que ofereix una estructura que guia
la interaccid. La coconstruccio de coneixements que
fan els alumnes, a partir de la interaccié generada en el
marc facilitat pel professor, es cloura amb la internalit-
zacié de coneixements utils per a situacions que els
alumnes hauran de resoldre individualment.

Malgrat que l'aprenentatge mediat per iguals esta
rebent diferents denominacions, nosaltres partim de la
coneguda distincid que Damon i Phelps (1989) van fer
deles dimensions deles interaccions entre iguals, carac-
teritzant tutoria, cooperacid i collaboracié pel seu as-
cendent grau de simetria i mutualitat. Les aportacions
complementaries de McCarthey i Mchahon (1992) ens
ajuden a concebre la cooperacié com 'espai central d'a-
quest continu. Peraquesta rad adoptem el terme coope-
racid o aprenentatge cooperaliu com un terme paraigua
per a la resta de situacions d'aprenentatge entre iguals,
incloent-hila col-laboracidila tutoria.

La tutoria entre iguals

D'acord amb el que hem dit, definim la tutoria en-
tre iguals com una modalitat d'aprenentatge coopera-
tiu basada en la creacid de parelles d'alumnes, amb
una relacié asimétrica i un objectiu comt, conegut i
compartil que s'assoleix a través d'un marc de relacié
planificat pel professor (MoNEREO 1 Duran, 2001). Si bé
la tutoria entre iguals admet una variada gamma de
passibilitats a 'aula, ens centrarem en els dos aspectes
que han despertat més interés: les edals dins la parella
ila continuitat del rol.

La diferencia d’edat dins la parella ens permet dis-
tingir entre tutories de la mateixa edat o curs (same-age
tutoring) o de diferents edats o cursos (cross-age tuto-
ring). Sens dubte, les darreres sén les meés comunes en
les practiques escolars, pel fet que s'acosten a la con-
cepcid tradicional que associa tutor amb mestre. Tan-
mateix, els estudis disponibles assenyalen que, més
que I'edat, el que és important és la diferéncia d'apti-
tuds entre tutor i tutorat (VERsa 1 WinnykamEen, 1992). I
no sols Pestricta diferencia d’edats és gliestionada, la
principal conseqiiéncia que se'n deriva també ho és. Al-

i, Dautie i Dalton (1993) dubten que pugui parlar-se
d'alumnes experts i subratllen el fet de disposar d'un
company amb qui dialogar i intercanviar punts de vista
com el mecanisme responsable del desenvolupament.
També King, Staffieri iAdalgéis (1998) sostenen que |'a-
prenentatge en bastida pot fer-se entre alumnes d'edat
i habilitats similars. El requisit és que dominin el format
d'interaccid estructurat que el professor els ofereix.

La continuitat de rol de tutor o tutorat pot donar lloc
a dos tipus de tutoria: la fixa i la reciproca. La primera és
la més coneguda. La reciproca, en canvi, ¢ un origen
més recent, vinculat a l'extensio de practiques same-age
i ha estat desenvolupada originariament per Fantuzzo i
els seus col-laboradors (Fawtuzzo, King § HELLER, 1992),
Malgrat que els mecanismes explicatius dela seva efecti-
vilat estan poc estudiats, la tutoria reciproca ha desper-
tal molt d'intergs per la hipotitica superioritat en front
de la fixa. Per una banda, podria estendre els avantat-
es de la fixa als dos membres de la parellaireduir-ne els
inconvenients (autoritarisme, dependéncia del tutor,
model transmissiu del coneixement). I, per altra banda,
podria incorporar els avantatges de la col-laboracio (si-
metria, mutualitat i negociacié de coneixements), mini-
mitzant-ne els inconvenients (evitacié del rol de media-
dor orisc de regressid del'alumne competent).

Incidéncia de la tutoria en alguns processos afectius
irelacionals

Enl'ambitde la psicologia de I'educacio, s’ha fetun
enorme esforg per superar la dualitat historica entre la
dimensié cognitiva i l'afectiva. A més, els factors emo-
cionals es comencen a analitzar en interrelacié amb els
elements cognitius i se’'ls considera, igual que la cogni-
cid, estructures que l'alumne construeix com a conse-
qgiiencia de la interaccié amb I'entorn social (MARCHLES]
i MaRTIv, 1998), Aixi, cognicié 1 emocid s6n vistos no
com a quelcom estatici personal, sind comn a elements
eminentment constructius i interactius.

En I'ambit de l'aprenentatge entre iguals, Echeita
{1995) planteja una estructura que ha de guiar les in-
vestigacions. Aquest mapa, cor l'anomena, se centra
en les relacions psicosocials entre els membres de l'aula
que seran diferents, segons I'estructura delatascad'a-
prenentatge (cooperativa, competitiva o individual), i
pOSAran en Mmatxa processos cognilius, afectius i moti-
vacionals.
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els alumnes aprenen els continguts propis de la mate-
ria té un gran valor per tal d'ajudar a desarmar el preju-
dici esmentat.

Respecte a l'autoconcepte escriptor, que entenem
que €s una aproximacio al subcomponent especific de
l'autoconcepte académic lingiiistic, les dades confir-
men la segona hipotesi, en trobar diferéncies estadisti-
cament significatives per a tots els alumnes a qui s’ha
donal I'oportunitat de fer de tutors, El fet, dones, que
els tutorats fixos no hagin millorat significativament la
seva puntuacid en el qiiestionari ens remet a un dels
desavantatges de la tutoria fixa, enfront de la recipro-
ca. Amb prudencia, podriem interpretar que l'alumne
tutorat fix ha entés que l'experten la produccia textual,
la persona de qui rep sempre 'ajut i sense la qual els
textos produits no haurien aconseguit la qualitat final,
és el seu company. Per tant, la seva autorepresentacid,
en tant que escriptor, pot no veure's millorada justa-
ment per la percepcid de dependincia de 'ajut expert
del tutor.

La resta d’alumnes, que han tingut 'oportunitat de
cooperar amb els seus companys dirigint el procés
d'escriptura, oferint pistes o diferents tipus d'ajut i do-
nant retroaccid, si que han experimentat que el resul-
tat de I'activitat conjunta, en el procés de produccié
textual, pot atribuir-se a la seva actuacid, cosa que els
fa prendre consciéncia de les seves capacitats i els fa
adonar-se de les seves valuoses i necessaries actua-
cions. | aixd, insistim, tant per als tutors fixos com per
als reciprocs.

Aquests resultats ens fan pensar que la tutoria entre
iguals pot actuar com el que Craven |ef al] (1991) ano-
menen programes indirectes de millora de l'autoesti-
ma, els quals permeten la generacid de sistemes d’au-
toreforg. En el nostre cas, quan el tutor veu que I'éxit
assolit en l'escriptura en parella que ell ha tutorat és
fruit de la seva aportacid privilegiada (ja sigui per la
major expertesa o pel fet de situar-se en un rol que li
permet dirigir el procés d'escriptura i monitoritzar-lo),
veu reforgat el subcomponent especific d'escriptor de
laseva autoestima academica. Aqui, doncs, I'oportuni-
tat de desenvolupar el rol de tutor, que la tutoria reci-
proca ofereix per a tots els alumnes, mostra un dels
seus avantatges.

En la tercera hipotesi esperavem que els alumnes
tutorats es mostressin més satisfets amb l'ajut dels
seus companys tutors respectius que amb l'ajut gené-
ric rebut per part dels seus professors. S’esperaven di-

ferencies estadisticamenl significatives per a tots els
alumnes excepte, logicament, per als tutors fixos, Els
resultats, perd, tot I que indiquen una tendencia a la
significacié, no mostren aquesta millora en la satislac-
cid per al conjunt dels alumnes. Els tinics que sf que
aconsegueixen diferéncies estadisticament significati-
ves son els tutorats fixos.

Novament trobem diferéncies entre els dos tipus de
tutoria. Si bé els tutorats lixos si que se senten molt sa-
tisfets amb l'ajut pedagbgic que han rebut dels seus
companys tutors, els reciprocs, en canvi, no se'n sen-
ten més que amb l'ajut que reben dels professors, Val a
dir, perd, que tampoc menys. Cal fer notar que aquests
resultats sdn suficients per ajudar a contrarestar un al-
tre prejudici docent contra I'aprenentatge cooperatiu:
creure que els alumnes tendeixen a preferir 'ajut del
professoriarebutjar el del company.

Hem plantejat, a l'inici de P'article, que la tutoria re-
ciproca podria reunir els avantatges de la tutoria fixa i
de la col-labaracié, tot minimitzant els inconvenients
d’ambdues. Velem, perd, que un avantatge de la tutoria
que havia de capitalitzar la tutoria reciproca era la satis-
faccid, que passava de ser exclusiva del tutorat —quan
el rol és fix— a compartida per tots dos alumnes —quan el
rol és reciproc, Aquest resultat esta en la linia dels estu-
dis (com ara Grirri i GRIFFIN, 1998) que no troben di-
ferencies concloents a favor d'un o altre tipus de tu-
taria,

En aguest sentit, i segons els resultats que hem ob-
tingut respecte ala diferéncia de cursos, coincidim amb
aquells estudis (Baupmr, 2000) que assenyalen que
I'important és I'establiment dins de.la parella d'una
distancia o heterogeneitat, que pot tenir un caracter fix
(l'avantatpe esth sempre al costat d'un mateix alumne)
o bé reciproe (Mavantatge es va alternant entre alum-
nes, segons les sessions, les activitats, etc.), En el primer
cas, aquesta distancia entre tutor i tutorat pot venir do-
nada perl'edat, laformacio prévia o les capacitats. En la
tutoria reciproca ha de ser construida per la preparacio
previadelatascai/o delsisterna d'ajuls o recursos,

Justament la necessitat d'aquesta diferéncia entre
els alumnes €s el que fa, com hem assenyalat al princi-
pi, que la tutoria entre iguals sigui un potent instru-
ment per a l'alencid a la diversitat on les diferéncies
entre els alumnes ~fins i totles de nivell respecte als co-
neixements curriculars— siguin vistes com un recurs
del qual es pot treure un profit pedagbgic i no com un
problema.
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Sila tria del tema és feta per la tutora, contravenint
fins i tot la consigna de la tasca que proparciona la fica
d’activitat, la participacio del tutorat en I'elaboracié de
l'eshorrany no passa de ser anecdotica i gairebé cenyi-
daalaredaccid del dictat d’aportacions que fala tutora
(tutoria fixa, parella 1, sessic 4, 149-156):

Tutora: perqueé diu, Aquest tltim disc I was dead in
the city of the angels és molt similar, no? Molt simi-
lar.., molt similar a I'anterior... a 'anterior {a poc a
poc). Mmm... Podem agafar algu d’aqui (es refereix a
la critica d'exemple de la fitxa d'activitat). Aqui tam-
bé parla de les seves cangons de les lletres... i vale, les
lletres no les sabem, perqué no, no sabem anglés i jo
no les he traduit. Hem de ficar: les seves cangons
sdn / molt més melodiques // les seves cangons s6n
molt més melodiques / molt més melodiques. Has
dedirtualgu, eh? Fem... aviam digues algu...

Tutorat: €s que no sé gueé dir.

Tutora: Ja, perd intenta-ho...

Tutorat: Ja, que el disc anterior era molt / molt pi-
cant...

Tutora: (Riu) molt...

Tutorat: Cremat /

Tutora: Si, era molt... si, pots ficar aixt // Tot i
aixd I'harmonia encara no apareix en cap dels seus,
'harmonia encara no apareix, no? Era molt cremat,
Punt. Tot { aixd, 'harmonia (a poc a poc), 'harmo-
nia no apareix en cap dels seus temes // en cap dels
seus, en cap dels seus temes. Punt. Mmm... Ara
hem de ficar, ja hem explicat més o menys qué era.
Si, hemn fet la introduccid, ara hem explicat els, o si-
gui el contingut del...

Tutorat: del disc.

En aquestes condicions, en qué l'elaboracié del
text és tan dirigida per la tutora, no és estrany que apa-
reguin referéncies al text com una propietat de 'alum-
ne tutor, com mostra el fragment segiient (tutoria fixa,
parella 1, sessig 4, 60-63):

Tutora: Quantes estrelletes té2 No, perd primer hem

de ficar un titol / Com aqui fica: Millor impossible.

Millor ficar un altre... Ah, no, no has de ficar totes

les estrelletes...

Tutorat: Totes, no van?

Tutora: No / Esigual tatxa-m'ho, que és'esborrany...
¢ Tutorat: Vale.

Aquest tipus de processos, que segurament po-
drien minimitzar-se amb una formacid inicial dels w-
tors més acurada i unes orientacions per part del pro-
fessor sobre els alumnes tutors més persistents, poden
ser responsables de la millora de 'autoconcepte d'es-
criptar dels alumnes que, ocupant el rol de tutor, sén
percebuts com a responsables de la qualitat de la pro-
duccld textual.

¢) Satisfuccid amb lajut

Pel que fa a la satisfaccié amb 1'ajut pedagbgic, la
hipotesi formulada espera que els alumnes tutorats
—per tant, els tutorats fixos (TF 1r) i els alumnes de tu-
toria reciproca— es mostraran satisfets amb l'ajut rebut
dels respectius companys tutors. S'espera trobar di-
feréncies estadisticament significatives, per als alum-
nes tutorats, entre el grau de satisfaccid inicial, referida
al'ajur del professorat en el seu conjunt, i el grau de sa-
tisfaccid final, referit a 'ajut del company tutor al final
del crédit.

Val a dir que la puntuacid inicial, corresponent a la
satisfaccié general amb l'ajut genéric rebut per part del
professorat, és forga alta (mitjana de 7,8), Malgrat que
en el giiestionari es plantegen preguntes entorn a la
percepcid de la utilitat de I'ajut i de les habilitats del
mediador (com ara escoltar, oferir temps per pensar,
donar retroalimentacio, prestar suport, fer bones ex-
plicacions i ajudar en les activitats), que poden sugge-
rir aspectes forga concrets, els alumnes, en l'apartat
qualitatiu del qliestionari de satisfaccid, exposen ex-
plicacions de caracter general. Vegem-ne dos exemn-
ples:

«En general, a l'institut em sento ben atés, rebo 'a-
tencid necessaria i estic forga content.» (Tutoria re-
ciproca, parella 1)

«Jo estic molt content del tracte que he rebut, i crec
que tots els professors que he tingut al llarg de I'E-
SO m'han tractat molt bé i m'han donat/dedicat!'a-
tencid necessaria.x (Tutoria fixa, parella 2)

Els elements critics provenen de I'organitzacio «ra-
dials de l'aula, on un tnic professor ha d'atendre si-
multaniament un grup nombros d'alumnes i, en con-
seqiiencia, distribueixiretardal’atencid individual:
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Taula VI. Resultats t-retest en satisfaccio, segons tutoria i curs

Satisfaccio 1 7,767 (0,869)

Satisfaccio 2 9,217 (0,500)

8,033 (0,489)
8,733 (1,189)

TF 1r TR 4t TR Ir Total
7,633 (1,506) 7,811 1(0,994)
7,467 (0,9993) 8,472 (1,1686)
,827 (N.S.) 063 (N.5.)

Significacio 012

178 (N.S.)

«Em considero ben ates; perd rebo poca atencid.
Atendre 24 o més alumnes és forga complicat.s (Tu-
toria reciproca, parella 3)

Ala taula VI exposem els resultats segons la tipolo-
gia de tutoria (TFiTR) i segons els cursos. No s'aporten
dades dels tutors fixos (TF 41), ja que a aquests tutors,
en no fer mai de tutorats, no se'ls va aplicar el giiestio-
nari.

Per als alumnes tutorats reciprocs no s'obté un in-
crement estadisticament significatiu en el retest. Bs
podria pensar que la puntuacié alta obtinguda en la
prova inicial ho dificulta. Perd els tutorats fixos, que
parteixen d'una puntuacid similar a la dels seus com-
panys d’edat reciprocs, s{ que mostren un augment es-
tadisticarment significatiu, i arriben a una mitjana de
puntuacions molt alta,

Recollim alguns dels comentaris addicionals del
qtiestionari, on els tutorats fixos aporten raons del grau
de satisfaccio:

«Jo crec que la meva tutora ha estat molt atenta al
crédit variable. Sempre m'ha ajudat i estic molt
contentisatisfet del progrés de tots dos.» (Parella 1)

«S1, sf, s{. Al meu tulor li costava molt donar &nims,
perd al final, a les tiltimes classes, em donava
anims. Moltbé, has millorat's (Parella 3)

«Estic molt contenta de la meva tutora, perqué
m’ha ajudat molt per entendre i per progressar en
catala. {...) Jo crec que he progressat moltissim i
crecque la primera vez no sabia com jo sé ara.» (Pa-
rella 5)

Sembla que la prestacié de l'ajut i l'oferiment d'a-
nims soén aspectes valorats pels tutorats fixos. De fet,
del buidalge dels qiiestionaris dels tutorats posteriors

al'enregistrament també es desprenen el mateix tipus
de raons, Els tutorats fixos i reciprocs diuen, amb idén-
tiques proporcions (8 sii4 no), que s'han sentit bé en
algun moment de la sessié perqueé el tutor els ha donat
anims («M'ha dit que he millorats, sque vaig bés, «que
he treballats...). Respecte a si s'han sentil satisfets al
llarg dela sessio, 10 dels tutorats fixos diuen que sf (no-
meés 2, no), mentre gue dels tutorals reciprocs només la
meitat diuen haver-se sentit satisfets. Les raons apor-
tades coincideixen amb el suport i l'anim, i tan sols un
alumne atribueix la satisfaceid al fet que el tutor «m'es-
coltaiemrespon bés.

Aixi dones, si bé coneixem alguns factors responsa-
bles de I'augment de la satisfaccid dels lutorats fixos,
no coneixem qué dificulta el mateix efecte en els tuto-
ratsreciprocs.

Discussid i conclusions

La primera hipotesi que haviem formulat, que tots
els alumnes millorarien en els seus coneixements de
llengua catalana, es veu confirmada pels resultats. Al
marge del caracter fonamental d'aquesta dada, sense
la qual la resta de la intervencis al'aula no tindria gaire
sentit, pensem que el resultat és rellevant per tal de
subratllar el vessant instruccional de la tutoria entre
ipuals.

Sovint, pel fet que durant molt de temps les investi-
gacions sobre aprenentatge entre iguals s'orientaven
cap a la seva influéncia en competéncies relacionades
sobretot amb la socialitzacid, una part del professorat
veu 'aprenentatge cooperatiu Util per aquest tipus de
continguts, més relacionats amb les actituds, i en certa
manera desvalorats davant del que tradicionalment es
consideren els continguts forts de les disciplines, prin-
cipalment els conceptes. Creiermn que mostrar que coo-
perant, i en aquest cas a través de relacions tutorials,
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Taula I. Comparacio de puntuacions inicials segons tutories

TF TR Significacio
C. Catala 54,17 (19,94) 52,08 (20,11) 947
Autoimatge escriptora 6,81 (0,80) 6,16 (1,02) ,627
Satisfaccio 7,4 (1,04) 7,8(1,08) 697

ferents condicions experimentals. Considerats els sub-
jectes assignats a la tutoria fixa (TF) i a la tutoria reci-
proca (TR) com dues mostres independents i aplicada
la prova Levene peralaigualtal de variacions, els resul-
tats (recollits a la taula 1) mostren que no es produeix
cap significacid estadisticament destacable i que, per
tant, partim de dos grups equilibrats.

a) Coneixemenis de catala

Ala taula 1T presentem les mitjanes, les desviacions
tipus i la significacié bilateral del conjunt d'alumnes
per als diferents components del test de coneixements
de catala. Tots ells i el total del test resulten estadistica-
ment significatius en la prova de mastres relacionades
(amb 95% de NC}, excepte la comprensid lectora.

Veient els resultats d'aquesta escala per a les dife-
rents situacions (com mosira la taula ITI), cap d'aques-
tes no resulta ser significativa,

Com que aquesta hipotesi té un caracter mera-
ment de control, en tindrem prou amb aquests resul-
tats per confirmar la hipbtesi —a través de la diferéncia

estadisticament significativa de les escales preses glo-
balment- i considerar que tots els alumnes indepen-
dentment del tipus de tutoria milloren els seus conei-
xements de llengua catalana.

b) Autoconceple escriptor

Pel que fa a 'autoconcepte escriptor, les hipotesis
formulades esperaven trobar diferéncies estadistica-
ment significatives en l'aplicacié lest i retest d'un
qgliestionari d'autoconcepte escriptor per a lots els
alumnes, excepte per aquells a qui no s’ha donat I'o-
portunitat de fer de tutors (tutors fixos o TF 1r), per als
quals no s'esperaven canvis significatius.

La taula [V mostra els resultats, que obtenen una
diferéncia estadisticament sipgnificativa (l-test amb
proves aparellades amb un 95% de NC). Ara cal dife-
renciar els alumnes, segons la tutoria i el rol, per tal de
veure si es compleix o no la hipotesi, tal com fem a la
taulaVl

Malgrat que presos en conjunt els alumnes adscrits
ala tutoria fixa augmenten amb significacié estadisti-

Taula Il. Resultats test i retest de coneixements de catala

Test Retest Significacié
Llengua parlada 13,58 (5,76) 19,83 (4,00) 000
Comprensio lectora 13,83 (5,40) 14,33 {(4,586) 632 (N.S.)
Lexic 6,58 (2,12) 8,42 (1,50) L000
Gramatica 2,96 (1,60) 5,96 (1,83) 000
Expressio escrita 6,25 (4,48) 14,38 (4,73) ,000
Comprensio oral 9,92 (3,40) 11,67 (4,58} ,005
TOTAL 53,13(19,61) 74,58 (17,52) ,000

Incidéncia de la torla entre iguals...

suports
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Taula lll. Resultats t-retest en comprensio lectora, segons tutoria i curs

TF 4t

TF 1r TR 4t TR 1r

Comprensio lectora 1 18,17(1,33)

7,83(4,79)

16,33 (3,88) 13,00(4,52)

Comprensio lectora 2 17,33(2,07) 12,00(5,08) 16,67 (1,63) 11,33 (5,32)
Significacio 462 (N.S.) L086 (N.S.) 856 (N.S.) 571 {N.5.)
Taula IV. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor
Test Retest Significacio
A. Escriptor 6,492 (0,962) 7,342 (1,112) 000

Taula V. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor, segons tutoria i curs

TF 4t TF 1r

Total TF Total TR

A. Escriptor 1 7,000 (0,704)
7,633 (0,528)

Significacio 026

A. Escriptor 2

6,633 (0,924)
7,700(1,212)
,135(N.S.) 019 ,006

6,817(0,807)
7,667 (0,892)

6,167 (1,026)
7,017 (1,249)

ca, la diferéncia entre les puntuacions obtingudes en el
retest del qiiestionari d'autoconcepte escriptor, si dife-
renciem els tutors (TF 4t) dels tutorats (TE 1r), veiem
que l'augment significatiu (per aun 95% de NC) es pro-
dueix exclusivament en els tutors, no pas en els tuto-
rats, la diferéncia dels quals no és significativa. Aquest
resultat va en la direccio del que s'esperava i sembla
confirmar que aquells alumnes que no tenen l'oportu-
nitat de fer de tutors en el procés de produccio textual
nomilloren l'autoconcepte escriptor.

La hiptesi s'acaba de confirmar amb els resultats
que recull la taula V per al total d'alumnes de la tutoria
reciproca, condicid en la qual tots els alumnes fan de
tutors al llarg del crédit i on sf que s'obtenen diferéen-
cies estadisticament significatives.

Tot plegat ens pot fer pensar que aquells alumnes
que no desenvolupen un rol de tuter en el procés de
produccid textual atribueixen la responsabilitat de la
qualitat del producte al company que ha dirigit el
procés, a qui s'atorga un rol d’expert que si que permet
millorar I'autoconcepte escriptor, mentre que el propi
no millora.

Lanalisi d'un cas, la d'un alumne tutorat fix que
parteix d'una puntuacié inicial d'autoconcepte es-

criptor de 8,2 (superior a totes les mitjanes), pero que
finalitza amb una puntuacid de 7,6 (dins de la mitja-
na, perd amb un clar descens personal), pot il-lustrar
alguns processos que dificulten la millora de l'autoes-
tima dels alumnes tutorats, en el subcomponent de
I'escriptura. Aixi, en el segiient fragment (tutoria fixa,
parella 1, sessid 4, 46-56), podem veure com és la tu-
tora qui decideix el tema del text (els alumnes han
d'escriure una critica sobre un producte cultural que
coneguin}, optant per un disc que el tutoral no ha
sentit.

Tutora: Fernun CD | ja esta.

Tutorat: Has llegit algun Harry Potter?
Tutora: No.

Tutorat: Va...

Tutora: Has llegit La historia interminable?
Tutorat: {(Fa un so de negacid.)

Tutora: Va, CD ijaesta. De Dover.

Tutorat: Si, vale, vale.

Tutora: Fem el nou?

Tutorat: Vale.

Tutora: Encara que no 'hagis escoltat. / A ver, és...
molt bo, no, és millor que el primer...
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Figura 1. Distribucio d’activitats per sessid
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Preguntes de comprensio

Rellotge d'activitats per a les sessions del CV «Ensenyar i aprendres

els passos —que no han de ser seqiiencials— del procés
d’escriptura i guia la presa de decisions del grau de su-
port del tutor en cadascun d'ells.

Finalment, 'iltim quart d’hora de la darrera sessié
de la setmana es reserva a l'autoavaluacié en parella,
on els alumnes valoren el progrés acadiémic dels dos
membres.

Hipotesis del'estudi

Tal com s'explicara en I'apartat del metode, la mos-
tra de 24 alumnes és aparellada en dos tipus de tutoria:
tutoria fixa (TF) i tutoria reciproca (TR), amb 12 pare-
lles cadascuna. Un cop avaluats inicialment i havent
fet el CV «Ensenyar i aprendre», s'espera comprovar en
el segon mesurament, en acabar e crédit, les hipbtesis
seglients:

Hipotesi 1. Tots els alumnes, independentment del ti-
- pus de tutoria (fixa o reciproca), obtindran una mi-

llora en la competéncia en llengua catalana. Per
tant, les difergncies obtingudes en la prova d'ava-
luacié inicial i final de llengua catalana han de ser
estadisticament significatives.

Hipatesi 2. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del
subgrup TF i tots els alumnes de la TR) augmenta-
ran en l'autoconcepte eseriptor, No ho faran, en
canvi, els alumnes que na tenen l'oportunitat de fer
de tutors (tutorats del subgrup TF). S'esperen,
donges, diferéncies estadisticament significatives en
un giiestionari d'autocancepte escriptor en la seva
aplicacié inicial i final.

.Hipotesi 3. Els alumnes tutorats (per tant, els tuto-
rats del subgrup TF i tots els alumnes de laTR) es
mostraran satisfets amb l'ajut pedagogic rebut
pels seus respectius companys. Al final del cre-
dit, s'espera trobar diferéncies estadisticament
sipnificatives en el grau de satisfaccié inicial re-
ferita I'ajut del professorat en el seu conjunt, res-
pecte al grau de satisfaccié amb l'ajut del com-
pany tutor.

Incldéncia de la tutoria entre iguals... suports g

Meitode

La investigacid que es presenta opta per I'ds d'un
enfocament ecologic, amb practica real d'aula i aplicat
a un contingut escolar especific, treballat habitual-
mentals centres educatius i en aquestes edats, A conti-
nuacio farem referéncia a les caracteristiques de la
mostra a partir de la qual plantegem la investigacid, el
procediment seguit i els instruments per a la recollida
de dades.

Els 24 alumnes pertanyen a I'lES Can Puig de Sant
Pere de Ribes, centre piiblic que durant forga anys ha
apostat clarament per una practica d'escola inclusi-
va que I'ha portat, entre altres actuacions, a crear el
crédit variable «Ensenyar i aprendres, basat en la tu-
toria entre iguals, Per als alumnes del centre, doncs,
la tutoria entre iguals no és una practica educativa
estranya o que pugui generar les actituds propies de
les innovacions didactiques, sind que és acceptat
com una part més de |'oferta de la part variable del
curriculum.

Amb la voluntat de situar la investigacid en I'ambit
ecologic i de crear una actuacié prou dilatada en el
temps, als alumnes se'ls presenta el CV «Ensenyar i
aprendres dins de I'oferta de credits variables del pri-
mer trimestre del curs 2001-02. La tria del credit ila se-
leccid dels alumnes es van fer seguint els procediments
habituals, amb |'tinic requeriment que el nombre d’a-
lumnes fos 24, una xifra elevada perd que permetia fer
combinacions al’hora de crear les parelles.

Dels 24 alumnes, 12 eren de 1r d'ESO 112 de 4t d'E-
50. Cada dotzena d'alumnes reprodueix la varietat ti-
pica del curs de qué prové, amb alumnes brillants i
alumnes amb fortes dificultats. A 4t, per exemple,
trobem dos alumnes repetidors i un alumne castella-
noparlant acabat d'arribar a Catalunya. Entre els de 1r
tenim dues alumnes castellanoparlants acabades d'ar-
ribar a Catalunya i una alumna amb dictamen d'edu-
cacid especial,

Un cop fets els tests inicials, es creen dos grups
equivalents —quant a nivell de competéncia lingiiisti-
ca—amb la meitat d'alumnes de cada curs, Després ca-
da grup és assignat a l'atzar a una de les dues situa-
cions segiients:

= ‘Tutoria fixa (TF): 6 parelles compostes per un
alumne de 4t que fa de tutor i un alumne de 1r que
fa de tutorat. Els rols sén fixos durant tot el crédit.

* Tutoria reciproca (TR): 6 parelles compostes per
alumnes del mateix curs (3 parelles de 4ti 3 parelles
de 1r). Els rols es van intercanvian! cada setmana.

’

Constituides les parelles i feta la formacis inicial
—de dues sessions—, es van posar en marxa les sessions
de tutoria i es va recollir la informacié dels protocols
per a l'analisi de la interaccid. S'enregistren totes les
parelles en quatre sessions al llarg del credit, en la dar-
rera meitat de la classe, quan els alumnes escriuen en
parella. El protocol esta format per la wanscripcis de
I'enregistrament, la produccié textual dels alumnes,
les notes de camp del professor i un informe individual
postenregistrament dels alumnes.

Aixi, l'estudi que presentem utilitza un disseny qua-
siexperimental de tipus preposttest de dos grups, com-
plementat amb dades provinents d'un estudi micro-
geneétic que amb altres objectius es feia en paral-lel. Els
instruments delarecollida de dades per al primer sén:

= Proves de coneixements de catala. $'utilitzen en
forma testiretestles exemplificacions AiB de les
proves de cicle superior corresponents a l'ava-
luacié interna de centres i elaborades pel Depar-
tament d'Ensenyament (DEPARTAMENT D' ENSENYA-
MENT, 1998).

* Questionari d'autoimatge escriptora. A partir d'un
suggeriment d'autoqiiestionari d'imatge escripto-
1a, proposat per Cassany (1993}, hem elaborat un
giilestionari que sobre 10 preguntes, amb cinc pos-
sibilitats de resposta graduada, permet inferir una
puntuacio sobre 10 que recull la imatge que hom té
de simateix en tant que persona que escriu.

* Qiiestionari de satisfaccid. En la versid per al test,
es valora el grau general de satisfaccié amb 1'ajut
del professorat a partir d'un qiiestionari adaptat de
King, Staffieri i Adelgais (1998). Es qiiestiona la per-
cepcid de la utilitat de l'ajut i les habilitats del me-
diador (escoltar, donar temps per pensan, feedback,
suport, explicacid i ajut en 'activitat). En la versié
de retest, el mediador sobre el qual s'interroga és el
company que hafet de tutor.

Resultats

Abans de passar a presentar els resultats obtinguts,
cal veure si hi ha diferéncies significatives entre les di-




e suports

David Duran Gisbert i Carles Monerea Font

Centrats en l'estructura cooperativa, que és la que
ens interessa des de la tutoria entre iguals, i respecte
als processos afectivorelacionals, es distingeixen tres
elements: la satisfaccid il'orgull; la pertinenga al grup, i
l'atribucié de sentit a 'aprenentatge. Nosaltres, a con-
tinuacid, prestarem atencid als dos factors que es te-
nen en compte en el treball que presentem: l'autoesti-
mailasatisfaccid.

lautocancepte, conjunt ampli de representacions
que les persones, en aques! cas els alumnes, tenen de si
mateixes, influeix en la manera com l'alumne s'acosta
a l'aprenentatge. Aquesta representacio és dinamica i,
de fet, es va construint d'acord amb els jo possibles.
L'autoconcepte, perd, no és neutre, sind que esta carre-
gat de valoracions afeclives, Aquest conjunt de judicis
valoratius de |'autoconcepte és el gue es coneix com a
autoestima.

Entre els diferents components de 'autorepren-
sentacid, per a nosaltres té un interés especial l'auto-
concepte academic, representacic que l'alumne cons-
trueix de si mateix com a aprenent, amb habilitats i
limitacions per afrontar l'aprenentatge en el context
escolar. Els treballs recents (Marsi, 1990) plantegen la
incorporacié de nous autoconceptes académics basics
(per exemple, en l'area de ciencies, de llengua...) i sug-
gereixen la conveniencia de considerar 'existencia de
subcomponents especifics (com ara biologia, fisica,
economia... en el cas de I'autoconcepte academic en
matematiques).

Sembla evident que en un context com 'escolar, on
es demana permanentment als alumnes que cons-
trueixin textos, l'autoconcepte com a escriptor podria
ser un subcomponent especific de l'autoconcepte
académic linglifstic. En aquest sentit, sera plantejat en
I'estudi que presentem.

Seguint en el context escolar, s’ha demostrat Ja rela-
cid entre autoconcepte i rendiment académic, perd no
s'ha aclarit encara la direccid d’aquesta relacio. Ja sigui
una relacid d'influencia mitua (Soik, 1993) o una in-
fluéncia de ['autoconcepte sobre el rendiment (NUNEZ i
GONZALEZ-PUMARIEGA, 1996), el cert és que sembla evi-
dent que cal ocupar-se de la millora de I'autoestima dels
nostres alumnes. Una millora possible, atés el seu caréc-
ter dinamic i constructiu. Aixi, Craven [et al] (1991)
plantegen que la millora de 'autoestima ha de passar
dels classics programes de millora directa (Direct En-
hancement Approaches), basats en la retroalimentacic
de l'actuacié amb reforgos externs, a d'altres de millora

indirecta (Indirect Enhancement Approaches) que per-
metinla generacio de sistemes d'autoreforg.

Podria ser que |'aprenentatge cooperatiu funcionés
com un programa indirecte de millora de I'autoestima.
De fet, els models dels companys (SHUNEK, 1992) es mos-
tren més efectius que els models dels professors.

La majoria d'estudis sobre aprenentatge coopera-
tiu revisats per Slavin (1996) detecten canvis en alguna
de les dimensions de 'autoestima. Aquest autor, pero,
coincideix amb Johnson i Johnson (1990) a reconéixer
que les experiéncies d'aprenentalge cooperatiu estu-
diades sdn massa breus per produir canvis en aguesta
dimensid de la personalitat, Es per aixo que una inter-
vencia que vulgui operar canvis en l'autoestima haura
de ser prou perllongada en el temps.

En un treball de recerca anterior (Duran, 2000),
amb una situacio de tutoria entre iguals de tres mesos,
vam trobar diferéncies estadisticament signilicatives
entre els resultats inicials i finals d'una prova d’autoes-
tima académica en tutors que partien d'un nivell ini-
cial baix (alumnes amb dificultats academiques i baixa
autoestima que feien de tutors d’alumnes més petits).

Malgrat aixt, una de les revisions d'investigacions
sobre els efectes de la tutoria entre iguals (CoHEN, KULIK
i Kuuik, 1982) sostenia que, quantitativament, no que-
dava demaostrat que la tutoria tingués grans efectes so-
bre l'autoestima dels alumnes, almenys tal com les da-
des provinents de les anécdotes i de les percepcions
subjectives del professorat haurien fet esperar.

Tot i aixila seva potencialitat és recollida per molts
autors., Per exemple, un programa per a la millora de
l'autoestima a secundaria (SUREDA, 2001) presenta |'a-
prenentatge cooperatiu i la tutoria entre iguals com
uns metodes pedagdgics que reuneixen totes les téeni-
ques psicoldbgiques per a la millora de les habilitats so-
ciopersonals.

Aixi doncs, tot i la feble evidencia empirica la in-
fluencia de la tutoria entre iguals sobre I'autoestima
apareix clarament, des de la mirada conceptual, ja si-
gui actuant com a programa indirecte que genera siste-
mes d'autoreforg (sobretot per al'alumne tutor), o com
a estratégia deliberada que ofereix models, retroali-
mentacions i reforgos diferencials (sobretot per al tu-
torat). Calen, doncs, investigacions que aportin dades
sobre aquesta hipbtesi.

Ja hem comentat com Echeita (1995) situava la sa-
tisfaccid i 'orgull -sentiments que experimenten els
alumnes com a resultats dels exits escolars i que els

Incidénela de la tutaria entre iguals,,.

SUports i

permeten construir un sentiment d'utilitat personal,
de capacitat en tant que aprenents i de confianca i se-
guretat dins del grup- com un dels processos afectius i
relacionals basics en les relacions psicosocials deriva-
des del'estructura cooperativa.

Wiegmann, Dansereau i Patterson (1992) ressalten
entre els bons resultats de la tutoria entre iguals dos ele-
ments fonamentals: la millora academicail’ajustament
psicologic, entés com la disminucid de l'ansietat, de la
depressio i de 'estrés. Lajustament psicologic es pro-
dueix en oferir I'oportunitat de rebre una ajuda contin-
gent, personalitzada i de caricter permanent, que I'es-
tructura de lutoria entre iguals permet, en contrast
amb les situacions d'aula convencionals, on les neces-
sitats educatives personals no poden ser prou ateses.

Aquest ajustament psicologic, al qual nosaltres ens
referirem com a satisfaccid, també és recollit per Mele-
ro i Ferndndez (1995) com un dels beneficis que té la
tutoria entre iguals per al'alumne tutarat.

Mostrar que l'alumne tutorat se sent satisfet amb
I'ajut rebut per part del seu company tutor és especial-
mentinteressant d’estudiar perqué potajudar a canviar
les concepcions tradicionals del professorat, que creu
que I'tinic ajut de qualitat al'aula és el que ell pot pres-
tar; a explicar la millora de l'autoconcepte de 'alumne
tutor {la satisfaccid del tutorat pot actuar com a retroa-
limentacid i reforcament de I'exit del tutor), i a mostrar
als alumnes la potencialitat de l'aprenentatge entre
iguals (ja que la satisfaccid dels mateixos companys és
un indicador fonamental de I'exit en'aprenentatge).

Cal suposar que com més propera sigui la proximi-
tat socioafectiva entre tutor i tutorat, cosa que podem
esperar que passi en situacions de tutoria d'alumnes
de les mateixes edats o cursos, més mediatitzada pot
estar la valoracic de la satisfaccid per la qualitat de la
relacié interpersonal. Tot i que cal assumir que en les
interaccions professor-alumne (que podriem conside-
rar ara com les tutories més cross-age) aquest factor
també hi intervé.

Un estudi sobre processos afectius i relacionals
itutoria entre iguals

Lestudi que presentem forma part d'una investiga-
cié més amplia que tracta de constatar la influéncia de
la tutoria entre iguals en alguns factors cognitius i rela-
cionals a través de la combinacié d'un estudi quasiexpe-

rimental i un estudi microgenétic. Ens centrarem en el
primer, tot i que utilitzarem, tal com explicarem, algu-
nes dades del segon perajudara interpretar els resultats.

La situacic de tutoria que s'analitza es crea a partir
del crédit variable «Ensenyar i aprendres, que, malgrat
que pot trobar-se'n una detallada explicacié a Duran
[efal] (2003), sintetilzem a continuacio.

Elcrédit variable «Ensenyar i aprendres
basaten latutoria entre iguals

«Ensenyar i aprendres és un crédit variable, basat
en la tutoria entre iguals, per a 'ensenyament i apre-
nentatge de continguts de llengua catatana a l'ense-
nyament secundari obligatori. Per a 'alumne tutor és
un crédit d'ampliacid, ja que ha de recuperar, preparar,
aprofundir i aplicar a nous contextos els continguts de
I'area per poder-los ensenyar. Per a l'alumne tutorat,
en canvi, és un credit de reforg, ja que rep un suport
personalitzat, a través d'una nova opcid metodologica,
queli permet refermar o consolidar continguts basics.

El credit «Ensenyar i aprendres opta per un marc de
relacions entre tutor i tutorat altament estructurat, cosa
que requereix una formacié inicial de l'alumnat. Des-
prés d’aixd, que sol durar dues o tres sessions, i de la
formacid de les parelles, comencen les sessions tuto-
rials. Les activitats per a cada sessid d’una hora es distri-
bueixen tal com es mostra a lafigura 1. I tot i que durant
les primeres sessions del crédit els blocs s6n rigids, un
cop les tasques formen part de la rutina de 'alumnat es
transfereix progressivament a les parelles la possibilitat
de flexibilitzar el temps dedicat a cada bloc.

A partir d'unes fitxes d'activitats que presenta el
professor, en el primer quart d’hora l'activitat gira a
I'entorn de la lectura. Les parelles utilitzen el metode
PPP (Pause, Prompt & Praise) de Whendall i Colmar
(1990}, en el qual el tutor fa notar 'error al tutorat, es-
pera un segons perqué ell mateix faci la correceid, ofe-
reix pistes si cal o, finalment, I'opeio correcta. La técni-
ca sempre acaba amb un reforg, que acostuma a ser
una frase o un gest d'encoratjament.

Al quart segiient, les parelles se centren en la com-
prensic del text, responent activitats de diferent nivell
de dificultat. Durant I'dltima mitja hora, els alumnes
escriuen en parella. Per tal de facilitar el procés es pro-
porciona una pauta adaptada del metode d’escriptura
cooperativa Paired Writing (TorrING, 1995), que orienta
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Ajuts teécnics per a I’habilitacié de la mobilitat i el desplacament

en persones amb una greu discapacitat motriu

Montserrat Roca, Emili Soro-Camats i Gustavo Vili'lagrasa
Fundacié LUEspiga’

Resum: U'objectiu principal d'agquest escrit és oferir alguns arguments i exemples per a la refle-
xio sobre |a implementacio del desplagament assistit, partint de la premissa que el desenvolu-
pament huma s'ha d'entendre globalment i cal potenciar-lo com més aviat millor. Es descriuen
algunes de les adaptacions que es poden fer a les cadires convencionals amb motar, i es camen-
ten altres ajuts técnics dissenyats per moure's o desplagar-se quan no es disposa d'una cadira
amb motor adaptada o quan les limitacions motrius i cognitives en fan poc aconsellable la utilit-
zacio. També es comenten les idees principals del procediment d'avaluacio i intervencia |, final-
ment, s'exposen alguns exemples d'is dels ajuts técnics en base a casos de persones gue els
utilitzen. Es conclou gue els enfocaments habilitadars ens permeten promoure models d'inter-
vencio en persones amb greu discapacitat motriu, en aguest cas, el desplagament assistit i en
espais restringits, que és de gran interés quant al desenvolupament en general i quant a la gua-
litat de vida de les persones.

Summary: The main objective of this article is to put forward some arguments and examples
for consideration concerning the implementation of augmentative mobility, starting from the
premise that human development must be understood in its entirety and that all potential
should be tapped whenever possible. It describes some adaptations which can be made to con-
ventional motorised chairs and it also describes ather technical aids designed to facilitate mo-
vement when an adapted motarised chair is not available, or when limited physical and cogniti-
ve abilities render normal usage impossible. It goes on to describe the principal ideas behind
the operational and evaluation procedures and lastly it gives some examples of basic technical
aids for those people who can use them. It concludes that skills thus acquired permit a degree
of independence for peaple with serious mobile limitations, though this mobility can only be
helped in restricted places which is of great interest not only for overall development but for the
quality of life of these individuals.

Descriptors: Discapacitat motriu. Desplagament assistit. Tecnologia de suport.

Introduccio

La inclusid social de les persones amb discapacitat i
la millora de la seva qualitat de vida requereixen posar
en practica procediments d'habilitacid dirigits tant a la
personaamb discapacitat com al seu entorn. Com apun-
ten Azevedo (1995), Cohen (1986) i Verdugo (1994),
aquest enfocament funcional-habilitador millora les
possibilitats d'actuacic de les persones amb discapaci-
tat i incrementa les possibilitats d'acceptacio de la so-
cietat. En el cas de tenir una discapacitat motriu, la re-

habilitacié fisica és una actuacid terapeutica decisiva,
sovint es requereix al llarg de tota la vida, perd no sem
bla suficient (Biorck-Axesson, GranLUND, 1997; SORO
Canars, 1995). Cal buscar la complementarietat de L
rehabilitacid en els procediments d'habilitacié qu
consisteixen, principalment, a arranjar els espais fisice
disposar dels ajuts tecnics necessaris i tenir cura de le
competencies de relacid social, uns aspectes que que
den il-lustrats en diverses publicacions (BasiL, SORO
Camats i RoserL, 1998, entre altres). Aquestes mesure
habilitadores defensen la importancia de facilitar la vi
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