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Una experiéncia de tutoria entre iguals a Secundaria, com a métode

instructiu per a la diversitat

David Duran

Resum: Larticle es proposa posar a I'abast del professorat un métode instructiu, la tutoria entre
iguals, poc conegut entre nosaltres, perd ampliament estés en els contextos educatius anglosa-
xons sota el nom de peer tutoring. La tutoria entre iguals és un métode d’aprenentatge coopera-
tiu, a través del qual un alumne (I'alumne tutor) aprén ensenyant el seu company (I'alumne tuto-
rat), que alhora aprén per l'ajut personalitzat i permanent rebut. Es un métode, doncs, que treu
profit pedagodgic de les diferéncies entre alumnes i ens permet veure la diversitat no com un
problema, siné com un recurs. Després de presentar la mobilitzacié de la capacitat mediadora
de I'alumnat com un recurs efectiu per a I'escola inclusiva, es descriu una experiéncia de tutoria
entre iguals en I'Ensenyament Secundari Obligatori i, finalment, es comenten alguns possibles
inconvenients i la forma de minimitzar-los.

Abstract: The aim of this paper is to inform teachers about Peer tutoring, an instructional met-
hod rather unknown among us here, but more widely known in Anglo-Saxon contexts. Peer tu-
toring is a cooperative learning method by which, one student (the tutor) learns by teaching
another student (the tutee), who also learns thanks to the personal and permanent help given.
So, it's a method, that allows us to see differences not as a problem, but as a resource. Firstly,
we take advantage of students mediating capacity as an effective resource for inclusive schoo-
ling, then we describe our experiences in secondary schools and, finally, we talk about some
possible inconveniences and the way to minimize them.

Descriptors: Aprenentatge cooperatiu. Atencié a les diversitats. Tutoria entre iguals. Innova-
cio educativa.

«Com puc fer classe en una aula amb nivells de conei-
xements tan diferents?»

Aquest comentari, que els professors de Secundaria
sentim sovint, denota una concepcié d’ensenyar i
aprendre on el rol del mediador -I'intermediari entre
'activitat de I'alumne i el nou coneixement- esta mo-
nopolitzat pel professor. Entés aixi, el professor es troba
sol davant del perill, sol davant tot un grup d’alumnes,
logicament diversos. Diversos en tot. També en el nivell
de competencies o coneixements. Per tal d’equilibrar
una mica el combat, el professor s'imagina que és da-
vant d'un tinic alumne mitja, al qual ensenyara en una
mena de platdnica relacié un a un. Fara dialegs (que

acabaran sent mondlegs o exposicions, perque els
alumnes en ser molts, no tenen gaire possibilitat d'ex-
pressar-se) i proposara activitats (a resoldre individual-
ment) per al seu alumne imaginari. Perd la realitat -la
diversitat de I'alumnat- s'imposara indefectiblement i
el professor fracassara en el seu intent de simplificar
alld que és complex i, segur, potencialment riqufssim.

El professor que en reservar-se el monopoli del pa-
per de mediador es proposava en solitari ajudar a
aprendre a tots i cadascun dels seus alumnes, veu que
no arriba atots ells. Langoixa no poder atendre’ls indi-
vidualment, observar-los o avaluar-los.

Davant d’aquesta realitat de fracas de la concepci6
tradicional de I'ensenyament i 'aprenentatge, troba-
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rem —i perdoneu la simplificacié— dues grans tendén-
cies. Per una banda, el professorat que es resistira a
modificar les seves concepcions i que seguira buscant
una falsa sortida, que passara per veure la diversitat de
I'alumnat com un problema ila solucié com I'homoge-
neitzacié de l'aula, a través d’anar eliminant del seu
grup els considerats diferents (els alumnes amb nee,
amb més dificultats, els d'un altre itinerari...), sense
entendre que sempre tindra una aula diversa, perqué
afortunadament les persones som diferents.

Altres professors, en canvi, acceptaran la diversitat
com una cosa no només natural, siné fins i tot saluda-
ble. Reconeixer la diversitat de 'alumnat, optar per un
ensenyament inclusiu, requereix disposar d'instru-
ments variats que facilitin I'atencié a la diversitat de
necessitats de 'alumnat. A la diversitat de I'alumnat
caldra respondre-hi amb diversitat de metodologies, i
prestar especial atencié a aquelles que han estat dis-
senyades expressament per a les aules heterogénies.
Cal que els professors aprenguem a fer tis d’aquests
mecanismes que permetran que tots els alumnes de
l'aula, amb independéncia de les caracteristiques que
presentin, siguin capag¢os d’aprendre el maxim, dins de
les seves possibilitats.

A més, cal que aquest ventall ampli de metodolo-
gies a disposicié del professorat —que el docent em-
prara estratégicament en funcié de les necessitats del
seu alumnat- sigui com més ordinari millor (se sap que
com més riques soén les oportunitats educatives que
oferim als alumnes dins del grup de companys, menys
calen actuacions especifiques); i com més natural mi-
lor (fent participar al centre i a les aules altres adults:
professorat de suport, families, membres de la comu-
nitat...).

Mobilitzar la capacitat mediadora de ’alumnat

Aixi doncs, una de les fonts de recursos ordinaris i
naturals a explotar és la capacitat mediadora de 1'a-
lumnat. Que els alumnes facin de mediadors —€s a dir,
que tinguin oportunitats d’ensenyar els seus com-
panys- és un recurs ordinari, natural i inesgotable
(com les bones energies), que tot professor té al’abast,
en qualsevol aula. Cedir aquest paper als alumnes
-que, com déiem, ha estat tradicionalment reservat al
professorat- permet entendre 1'aula com una comuni-

tat d’aprenents, on l'important no és nomsés l'ajut di-
recte que el docent ofereix als seus vint-i-molts alum-
nes, siné 'ajuda que ells es presten sota la seva planifi-
cacid isupervisio.

Mobilitzar la capacitat mediadora de I'alumnat, fer
us del peer power (poder dels companys, com alguns
I'anomenen), ens permetra, com a docents, no sols
disposar d'un valués recurs per a la nostra tasca educa-
tiva, sind, a més, veure les diferencies entre els alum-
nes com un element enriquidor.

Alguns autors sostenen (GOop 1 BRopHY, 1997; o G6-
MEZ, 1998) que en determinades ocasions —i després
ens aturarem a caracteritzar-les—, els alumnes poden
arribar a ser millors mediadors que els mateixos adults.
Ho justifiquen dient que els alumnes sén aprenents re-
cents dels continguts, que utilitzen un llenguatge més
directe i que comparteixen referents culturals i lingiifs-
tics. Perd sobretot no se’'ns escapa que el principal
avantatge és que I'alumne pot fer de mediador aun sol
company, en unarelacié un a un, mentre que el profes-
sor, com acabem de comentar, ha de repartir I'ajut en-
tre tots els alumnes del'aula.

Es per aixd que, com a estratégia instruccional d’a-
tencio6 a la diversitat, el treball cooperatiu o I'aprenen-
tatge entre iguals ha estat assenyalat com un element
de primer ordre pels autors defensors del'escola inclu-
siva. Aixi, a nivell internacional (AINscow, 1991; THoOU-
SAND, VILLA I NEVIN, 1994; 0 STAINBACK I STAINBACK, 1999) 0
al nostre pafs (GaviLAN, 1997; ARrRaNZ, 2001; PUJOLAS,
2003; MONEREO, 2002), situen els metodes d’aprenen-
tatge cooperatiu com una part essencial de la reforma
cap al’escola per a tothom.

Tal com hem sostingut (MONEREO 1 DURAN, 2001), els
meétodes d’aprenentatge cooperatiu es basen justa-
ment en 'heterogeneitat dels alumnes, la necessiten.
Es una metodologia que no només reconeix la diversi-
tat, siné que en treu profit instruccional. Una metodo-
logia, doncs, per ala diversitat. Les diferéncies entre els
alumnes esdevenen un element positiu que facilital’a-
prenentatge. De fet, sense diferéncies entre alumnes
no es pot fer aprenentatge cooperatiu. La diversitat,
fins i totla de nivells de coneixements, que tant moles-
ta l'ensenyament tradicional i homogeneitzador, és
vista com una cosa positiva que juga a favor de la tasca
docent, amb la finalitat que cada alumne aprengui dels
altres i se senti responsable tant del seu propi aprenen-
tatge com de I'aprenentatge dels seus companys.
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La tutoria entre iguals, una practica efectiva per a l'e-
ducacié inclusiva

La tutoria entre iguals (0 tutoria entre alumnes) és
un métode d'aprenentatge cooperatiu basat en la crea-
cié de parelles, amb unarelacié asimeétrica (un d’ells fa
de tutor i I'altre de tutorat), amb un objectiu comud, co-
negut i compartit (com ara l'adquisicié d’'una com-
peténcia curricular) que s'assoleix a través d'un marc
de relacié6 planificat pel professor.

Per a nosaltres, com a professors, pot resultar so-
brer assenyalar que en la tutoria entre iguals no només
aprén I'alumne tutorat (per 'ajut permanent i ajustat
que li ofereix el company tutor), siné que 'alumne tu-
tor aprén tant o més, ja que com a docents sabem molt
bé que ensenyar ésla millor manera d’aprendre.

La tutoria entre iguals és ampliament utilitzada en
molts paisos (sota la denominacié de peer tutoring), en
tots els nivells educatius i arees curriculars. Cal només
clicar aquestes paraules angleses en un buscador d'in-
ternet, per copsar 'extensié de la practica en contextos
educatius amb més experiéncia inclusiva. Com a mos-
tra d'aixd, valgui el nou model de tutoria entre iguals
promogut pel Peer Research Laboratory de la Universi-
tat de Nova York que fa de la tutoria una estrategia ins-
truccional central, integrada plenament en el dia a dia
dela classe (GARTNER, 1992).

La tutoria entre iguals és recomanada per experts
en educacié (com laUNESCO! o I'Agéncia Europea per
al’Educaci6 Especial) com una practica altament efec-
tiva per a I'educacié6 inclusiva. Alguns autors la situen
entre les deu practiques efectives (WALBERG I PAIK, 2000)
0 com un recurs que, combinat amb altres, és qualifi-
cat com «la forma d’instruccié més efectiva» (MADDEN
etal., 1991,594),

Justament, la riquesa de practiques de la tutoria ha
donat lloc a una amplia gamma d'aplicacions. Sense
anim de classificar-les, podem fer una tipologia gene-
ral en funcié de dos criteris: I'edat dels components de
la parellaila continuitat del rol.

1. Hem fet una traducci6 al catala del text Tutoring de
Keith Topping, que forma part de les Educational practices se-
ries, que I'Académia Internacional d’Educacié6 promou en
col-laboraci6 amb la UNESCO. El llibret pot ser consultat a
www.ibe.unesco.org/international/Publications/Educatio-
nalPractices.

Respecte al primer, podem trobar tutories entre
alumnes de diferent edat (cross age tutoring) o bé pare-
lles de la mateixa edat o curs (same age tutoring). Tot i
que és més simple, organitzativament parlant, la realit-
zacié de parelles del mateix curs o grup classe, les ex-
periéncies més abundants corresponen al primer ti-
pus, segurament perque en ser el tutor un alumne de
més edat, té més similitud amb les caracterfstiques del
professor.

Respecte al segon criteri, la continuitat del rol, po-
dem trobar tutories fixes i tutories reciproques (en les
quals els rols de tutor i tutorat s’intercanvien periddica-
ment). Les segones podrien tenir un cert avantatge res-
pecte de la fixa, ja que faciliten més la construccié
conjunta de coneixements i, com que no hi harols dura-
dors, podrien minimitzar alguns inconvenients poten-
cials de la tutoria fixa, com ara la possible dependéncia
del’alumne tutorat o I'autoritarisme del tutor.

Una experiéncia a Secundaria: el crédit variable «En-
senyar i aprendre»

La proposta practica de tutoria entre iguals que
presentem pren la forma de crédit variable i es concre-
ta en l'area de llengua de I'Ensenyament Secundari
Obligatori. Cal deixar clar, perd, que totes aquestes de-
cisions sén modificables: la situacié de tutoria que es
crea podria incorporar-se periddicament al crédit co-
mu i, per descomptat, podria haver-se plantejat per a
qualsevol altra area curricular o etapa educativa. Aix{
doncs, com a exemplificacid, el professorat sabra apro-
piar-se'n i fer-ne un us ajustat a les respectives condi-
cions de treball i necessitats de 'alumnat. Pot trobar-se
una amplia explicacié amb materials per a llengua ca-
talanaa Duran, Torr6 iVila (2003), i amb materials pera
llengua castellana a Duran i Vidal (2004).

La primera posada en marxa del crédit va tenir lloc
al'IES Can Puig i va ser recollida en el treball Instanta-
nies. Projectes per atendre la diversitat escolar, que va
mereixer el premi de Pedagogia Rosa Sensat 1997 (Mo-
nereo et al., 1998). Durant el curs 1998-99, gracies a
una llicéncia d’estudis del Departament d’'Ensenya-
ment, vam posar en practica i avaluar el crédit en dos
nous centres de contextos diferents: I'IES de Celra -ru-
ral- i I'IES de Sant Marti de Provengals —urba. També
vam voler variar la tipologia d'alumnat. Aixf, a Celra els
tutors eren alumnes no especialment brillants en llen-
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gua catalana, perd que aprenien ensenyant companys
més petits, de 1r d'ESO, que també tenien dificultats en
aquesta materia. A Sant Martf, en canvi, els tutors eren
alumnes de 4t d'ESO amb bons resultats en llengua ca-
talana, que aprenien ensenyant alumnes de 3r.

Els resultats d'aquestes experiéncies (DURaN, 2000)
i I'analisi dels materials —que més endavant comenta-
rem-ens van fer pensar que la tutoria entre iguals (i en
concret el CV Ensenyar i aprendre) constitueix un ins-
trument extremadament (til per a 'atenci6 a la diver-
sitat, basat en el poder de col-laboraci6 entre alumnes i
I'ds positiu de les diferéncies de nivell al'aula.

El crédit ha donat lloc a una tesi doctoral (DURaN,
2003), en la qual s’estudia la seva influéncia en alguns
processos cognitius i relacionals a partir d'una aplica-
ci6 en forma de tutoria fixa i recfproca (DURAN I MONE-
REQ, 2003). A més, lainvestigaci6 analitza la interaccid i
l'activitat conjunta que té lloc dins de les diferents pa-
relles, fent emergir diferents patrons i estils interactius.
Resulta especialment interessant I'emergéncia de tres
seqliencies d’interaccid, més ajustades que el dialeg
Inici-Resposta-Feedback (IRF), comunament acceptat
per als intercanvis entre professors i alumnes. Aques-
tes seqliencies (estructura col-laborativa o Inici-Coo-
peracié-Avaluacio i estructura tutorial o Inici-Respos-
ta-Cooperacidé-Avaluacié) situen la cooperacié com
I'element central per explicar I'aprenentatge entre
iguals (DURAN 1 MONEREO, en premsa).

1. E1 CV «Ensenyar i aprendre» com a recurs per a la in-
clusié id'ajut al canvide concepcions docents

Si bé ja hem assenyalat que la tutoria entre iguals,
en tant que meétode d'aprenentatge cooperatiu, €s un
potent instrument per al'atencid ala diversitat perque
es tracta d'un recurs ordinari i natural que mobilitzala
capacitat mediadora de I’alumnat i treu profit de les di-
feréncies de nivell de competéncia entre alumnes,
també volem assenyalar la capacitat que té per ajudar
alamillora docent des de la practica.

A continuacid, assenyalem algunes qliestions fona-
mentals en el canvi de rol i de la concepci6 tradicional
de I'ensenyament i aprenentatge sobre les quals el CV
Ensenyar i aprendre té una forta incidéncia:

- Com a tutors o tutorats, tots els alumnes poden
aprendre, amb I'ajut adequat i respectant els seus
coneixements previs i capacitats.

- Sipotenciem la interaccid social entre els alumnes,
el professor té més disponibilitat per concentrar el
seu suport en els casos individuals que més ho re-
quereixen i, en conseqiiéncia, fer més efectiu I'ajut
docent.

~ Amb una planificacié correcta que mobilitzi la ca-
pacitat mediadora de I'alumnat, els alumnes po-
den ajudar-se entre sii aprendre els uns dels altres,
en algunes ocasions més que del'adult.

~ Els alumnes aprenen més i millor quan prenen
consciéncia dels seus processos d’aprenentatge,
dirigint-los, creant els seus propis materials i ava-
luant-se a si mateixos.

- Un cop preparada la sessi6, la tasca principal del
professor es limita a mantenir la pressié del temps,
el clima de treball i confianca i facilitar els ajuts in-
dividuals que se li demanen.

- Siles normes formen part dels rols necessaris per a
les activitats i alhora traslladem el seu control als
mateixos alumnes, els problemes de disciplina des-
apareixen.

- En una planificacié com la que es proposa, la ratio
d’alumnes es relativitza i permet oferir una respos-
ta individual a un nombre més gran d’alumnes, no
només de la mitjana de credits variables, siné fins i
tot deladels comuns.

— Eldialeg queles parelles fan sobre les activitats per-
met!'aprenentatge ila metacognici6 (reflexi6 sobre
els propis processos) i és una gran oportunitat per-
que els docents vegin com pensen els seus alum-
nes.

En definitiva, 'actuacié practica que es desprén del
treball amb la tutoria entre iguals mostra als docents
que una altra gestié deI'aula és possible.

2. Un créditvariable de reforg i d'ampliacio

Toti que en els darrers cursos els canvis curriculars
al’ombra de la LOCE han minvat considerablement el
currfculum variable, és dificil negar la importancia de
I'optativitat com a mecanisme d’atenci6 a la diversitat.
En aquest sentit, la proposta que es presenta hi encai-
xa, amb 'anim d'aportar, a més, una exemplificacié
d’una situacié instructiva que per a uns alumnes sera
de refor¢ —per als alumnes tutorats— i per a uns altres
d’ampliaci6 —per als alumnes tutors.
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Per als tutorats és de refor¢ perque es facilital'asso-
liment dels aspectes fonamentals dels objectius de
I'etapa, mitjangant una estratégia metodolodgica que
complementa i diversifica les activitats dels crédits co-
muns de 'area. Alhora, el mateix credit ha de servir
perque alumnes avantatjats en 1'area de llengiies en-
senyin altres alumnes, en el benentés que per ensenyar
un contingut cal préviament dominar-lo profunda-
ment. En paraules de Séneca, «ensenyant, s’aprén».
Per tant, els alumnes tutors hauran d’ampliar (recupe-
rar, preparar, ampliar, aplicar en nous contextos...) els
conceptes i els procediments de l'area per poder-los
ensenyar.

Tornem a insistir que la concrecié que es presenta
adopta la forma de credit variable. Perd facilment el
professorat podra imaginar altres usos més ajustats a
les necessitats de cadascu: per exemple, integrat regu-
larment en la dinamica del crédit comd. Per que no fa-
cilitar que al final de cada unitat els alumnes avantat-
jats aprofundeixin ensenyant els alumnes que han
tingut més dificultats per assolir els objectius didactics?

3. Formacid inicial de l'alumnat

La recerca sobre tutoria entre iguals ha demostrat
que com més estructurada és la interaccié entre tutor i
tutorat, com més tancat sigui el guié que regula el que
ha de fer cada membre de la parella, millors sén els re-
sultats (CoHEN, KuLix 1 KuLik, 1982; 1 TOPPING 1 EHLy,
1998). Conscient d’aixd el CV Ensenyar i aprendre opta
per un marc de relacions tutor i tutorat altament es-
tructurat, que assegura que en tot moment ambdds
alumnes saben queé han de fer.

Lopcié per un marc estructurat, perd, requereix
una inversié més gran en la formacio prévia de I'alum-
nat. Caldra que dediquem unes sessions, abans de co-
mengar a treballar en parelles, a’assoliment de les ha-
bilitats basiques que requereix el desenvolupament
dels rols respectius.

El nombre de sessions de la formacié inicial pot ser
variable, perd la nostra experiéncia ens diu que tres
sessions poden ser suficients. Els objectius d’aquestes
sessions sén coneixer les bases de la tutoria entre
iguals; aprendre les activitats que estructuren les ses-
sions i practicar les que calgui; familiaritzar-se amb els
materials d’ds; i, conéixer els companys i companyes
amb qui formaran parella.

4. Creacid de les parelles

Després de la formacié inicial es crearan les pare-
lles de treball. Els criteris per a la constituci6 de les pa-
relles s’han d’ajustar al context en queé es desenvolupa
el crédit. Tot i aixi, comentarem algunes orientacions
que pensem que poden ser d’utilitat.

Si hem optat per un format de tutoria entre iguals
amb alumnes de diferents edats o cursos (cross age tu-
toring), pot ser pertinent recordar que els estudis revi-
sats (BAUDRIT, 2000) recomanen que la diferéncia de co-
neixements o competencies entre tutor i tutorat no
sigui tan gran que acabi fent que I'alumne tutor s’avor-
reixi. Es considera més important la diferéncia d’habi-
litats que no pas I'edat o el génere. En aquest sentit, la
nostra experiencia ens faria suggerir que en cas d’optar
pel format de maxima diferéncia d’edat dins la parella
(un alumne de 4t d'ESO que fa de tutor d'un alumne de
1r d’ESQ), es procuri que els tutors no siguin alumnes
brillants en catala.

Tant si 'aparellament es fa utilitzant les notes ob-
tingudes en el darrer crédit comui de catala (que podria
ser una forma planera per al professorat), comsiesfaa
partir dels resultats d’'una prova de competéncia lin-
glifstica, cal propiciar una distancia entre tutor i tuto-
ritzat similar en totes les parelles. Per fer-ho convé te-
nir en compte que I'alumne amb millor qualificacié de
cada grup s'aparelli amb el seu homonim de 'altre
grup. Es a dir, el tutor que més en sap amb el tutorat
que més en sap, i aixi successivament.

Obviament aquestes orientacions caldria ajustar-
les a les condicions especifiques. Aixi, per exemple,
quan els alumnes de cada curs es coneixen molt (en un
centre d'una sola linia, posem per cas) pot ser suficient
demanar que siguin ells mateixos qui, a partir del seu
coneixement com a aprenents de la materia, s'ordenin
de més a menys competéncia. Sempre, perd, caldria
que el docent deixés clar que es tracta d'un joc amb 1'd-
nic proposit de fer les parelles.

En el cas de tutoria entre iguals amb alumnes del
mateix curs, sera molt convenient que els alumnes, ja
en el moment de l'eleccié del credit, sapiguen quin rol
faran. Aixi, coneixent ells i el professor el paper que to-
ca a cadascu, podrem fer els aparellaments a partir del
nivell de competéncia que coneixem per les notes dels
crédits comuns o del'aplicacié d'una provaal’aula.

Amb alumnes del mateix curs, perd, hi ha la possi-
bilitat de crear tutories de rol reciproc, en les quals tu-
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tor i tutoritzat alternen els papers a cada sessi6, o bé
cada setmana, per exemple. En aquest cas, el de la tu-
toria reciproca, convé crear les parelles de manera que
els components tinguin un nivell de competéncia com
més similar millor.

Siguin quines siguin les decisions que hagim pres,
la nostra experiéncia ens diu que és molt convenient
que els alumnes reflexionin sobre les caracteristiques
del bon tutor (o bon professor) i les del bon tutorat (o
bon alumne). Aquestes caracteristiques, que cada
alumne pensa personalment, han de ser negociades
després amb la parellai el seu resultat ha de presidir les
relacions entre ambdds. Periddicament, les parelles
s'autoavaluen i reflexionen sobre si s’estan ajustant a
aquestes caracteristiques.

5. Activitats per sessi6

Un cop fetes les sessions de formacié prévia de l'a-
lumnat i constituides les parelles, el crédit adopta una
estructura d’activitats constant durant tot el seu des-
envolupament. En cada sessi6é (d’'una hora) les activi-
tats se succeeixen en blocs de 15 minuts. Com que el
CV Ensenyar i aprendre adopta I'horari genéric de tres
sessions setmanals, en cada sessio es fan quatre blocs

d’activitats. Les tres primeres s6n fixes per a cada ses-
si6 il'iltima es va alternant. De manera que l'avaluacié
esreserva per al'iltima sessié de la setmana.

Abans de mostrar el grafic que representa aquesta
organitzacié d'activitats (figura 1), cal deixar clar que
aquest és un exemple de proposta d’estructura d’acti-
vitats i d'interacci6 de les parelles. Es podria haver op-
tat per una altra. De fet, en algunes posades en marxa
del crédit hem fet modificacions substancials. Per
exemple, hem suprimit durant dos dies l'dltim qua-
drant -eliminant les activitats de velocitat lectora i
d’expressio oral, i allargant el temps de producci6 es-
crita. Un cop més, cal que el professorat ajusti aquestes
activitats a les necessitats dels seus alumnes i, en con-
seqiiéncia, es prengui el que proposem com una exem-
plificacié.

El cercle representa ’hora de temps, que es divideix
en quatre quarts. Com s’ha dit, en un principiles activi-
tats es presenten fortament estructurades, de manera
que cada parella d’alumnes sapiga en cada moment en
quina activitat es troba. Avancat el crédit, quan les tas-
ques implicades per a cadascun dels alumnes estan
assentades i formen part de la rutina, es transfereix
progressivament a les parelles la possibilitat de flexibi-
litzar el temps dedicat a cada bloc en funcié de les se-
ves necessitats especifiques.

Figura 1. Rellotge d’activitats per a les sessions del CV Ensenyar i Aprendre
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Alinici de la sessi6, el professor repartira la Fitxa
d'activitat® (text breu de diferent tipologia que planteja
diferents exercicis de comprensi6, expressié escrita i
expressi6 oral). Habitualment, la Fitxa d’'activitat es re-
parteix entre els alumnes tutorats, ja que als tutors se'ls
dénaenlasessié anterior per tal que la preparin,

En el primer quart d’hora, I'activitat gira entorn de
lalectura. En un primer moment, es demana a la pare-
lla que s’interrogui sobre les caracteristiques del text
que té al davant (tipus de publicaci6, naturalesa...);
que faci una hipdtesi inicial del contingut (a partir del
titol, de I'estructura...), i que pensi queé sap respecte al
contingut. Es tracta, doncs, que els alumnes activin els
seus coneixements previs entorn del tema.

Lalectura és iniciada pel tutor que llegeix en veu al-
ta el text i actua com a model. A continuacié, ambdds
alumnes llegeixen en veu alta, i el tutor marcala veloci-
tat, la prondnciail’entonacié. Després llegeix'alumne
tutorati 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, 1990) consisteix a fer notar 'error al tutorat,
esperar uns segons perqué ell mateix el corregeixi; i si
no és aix{, oferir una pista o, finalment, I'opcié correc-
ta. Sempre finalitza amb un refor¢ social positiu per
part del tutor: una frase de suport o un gest d’encorat-
jament. Aquest metode és senzill, perd cal assegurar-se
que I'alumne tutor déna suficient temps al tutorat per-
queé per ell mateix trobila resposta correcta.

En el quart seglient, les activitats se centren en la
comprensié del text. Després de reflexionar sobre si
s’ha complert la hipdtesi inicial o no, el tutor explica el
significat de les paraules desconegudes a través del seu
coneixement o buscant-les al diccionari, s’assenyalen
les idees principals i es responen unes activitats de
comprensi6 de diferent nivell de dificultat (literal, infe-
rencial i d'analisi o valoracié), que varien segons el
text.

En el tercer quart d’hora, les activitats giren entorn
de 'expressio escrita, exercitant aspectes propis de la
llengua escrita (elements no lingiiistics, convencions
cal-ligrafiques, ortografiques, de puntuaci6 i sintaxi) i

2. En els materials publicats sobre el crédit Ensenyar i
aprendre (Duran, Torr6 i Vila, 2003; i Duran i Vidal, 2004) es fa-
ciliten 10 fitxes, amb les claus de resposta, per a cadascun dels
cicles de I’ESO.

de la gramatica i el léxic. S'alternen, al llarg de les ses-
sions, les activitats de dictat i les de redaccié. Sibé en el
dictat el paper del tutor és bastant rigid (dicta i corre-
geix), en la redaccid, en canvi, la funcid del tutor s'ajus-
ta a les caracteristiques del tutorat. Aix{ el pot anar
orientant en cada pas del procés de composicié escrita
—adequat per a aquells tutorats amb més necessitat
d’ajut- o bé redactant enlaseva propia composicié per
tal de comparar-la amb la del tutorat. En qualsevol cas,
convé que ambdés alumnes explicitin i negociin els
passos necessaris per a la composicié escrita. En
aquest sentit, i per tal de facilitar aquest procés, potser
molt util proporcionar als alumnes una pauta adapta-
da del métode d'escriptura cooperativa Paired Writing,
dissenyat per Topping (1995). Aquesta pauta orienta en
els passos —que no han de ser seqiiencials— del procés
d'escriptura i guia en la presa decisions del grau de su-
port que ofereix el tutor en cadascun.

En I'dltim quart d’hora, com ja s'ha dit, 'activitat
varia segons la sessié. Optar per tres hores setmanals
permet que, en la primera sessi6, hi hagi un exercici
d’expressié oral a partir d'una proposta vinculada al
text. El segon dia, es fa velocitat lectora i s'obté un in-
dex que ajuda el tutor a veure l'evolucié del tutorat.
Aquest tipus d’activitat estd pensat per a tutorats amb
dificultats importants de lectura. En d’altres casos es
pot obviar i continuar fent expressié6 escrita. I enla dar-
rera sessié de lasetmana, es dediquen els darrers quin-
ze minuts a la valoracié en parella del progrés d’'apre-
nentatge, tal com es veura en el proper apartat.

Veiem, doncs, que la interaccié entre tutor i tutorat
s'estructura a través de les fitxes d’activitat. A més,
aquestes fitxes tenen la funcié de servir d’exemples als
alumnes tutors perque, un cop familiaritzats, siguin
ells mateixos els que elaborin materials similars que,
prévia supervisié per part del professor, seran utilitzats
al’aula. Les fitxes d’activitat elaborades pels mateixos
tutors augmenten el grau de motivacié de I'alumnat i,
sobretot, permeten un ajust més gran a les caracteristi-
ques i/o necessitats de cadascun dels alumnes tuto-
rats.

6. Autoavaluacié de la parella
Setmanalment, com s’ha dit, la parella d’alumnes

valora el progrés académic dels dos components. Aju-
dats d’'una pauta, els dos alumnes es posen d’acord so-
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bre la necessitat de millora o |'estat satisfactori en dife-
rents aspectes referits a la lectura, la comprensid, I'ex-
pressié escrita, 'expressié oral i la velocitat lectora.
També es valora 'actuacié de 'alumne tutor: modela-
ment, explicacions, refor¢ i control. A més, en I'apartat
d'observacions se'ls demana que es proposin objectius
per ala propera setmana. Aquestes propostes compre-
nen des de repassar continguts complementaris fins a
millorar aspectes relacionals, augmentar I'atencié...

Especial interés té 'avaluacié del progrés de l'a-
lumne quan es comunica la possibilitat d'ajustar el
temps dedicat a les activitats, previ acord entre la pare-
llai el professor.

Cal fer notar que en un primer moment, probable-
ment per mimetisme amb el model generalitzat d’en-
senyament, els tutors sén els que es responsabilitzen
d’omplir la pauta. Per evitar-ho, convé que el professor
recordi i potencii que la pauta sigui fruit d'un dialeg i
una negociacié entre ambdds membres de la parella.
que no només ha d’avaluar el progrés de 'alumne tu-
tor, com és facil que passi les primeres setmanes, siné
el progrés que fa la parella, ja que I'exit del tutor depén
dels progressos del seu tutorat i viceversa.

7. Criteris i activitats per a l'avaluacid

Lavaluaci6 del progrés de les parelles i dels alum-
nes es fa tenint en compte la informacié provinent de
diferents fonts. A més de les que vulgui incorporar el
professorat, suggerim:

— Avaluaci6 inicial: a I'inici del crédit es passa a tots -

els alumnes una prova de coneixements de catala
que pot adoptar el mateix format que les fitxes

d’activitat amb que treballara I'alumnat al llarg del -

credit.

- Seguiment de 'avaluacié en parella setmanal, valo-
rant els progressos i els objectius que cada parella
€s proposa.

- Observacions de les parelles i registre de 'actuacié
conjunta, del'alumne tutor i del tutorat.

- Fixes d'activitat elaborades pels alumnes tutors.

- Prova final: una fitxa d’activitat resolta de forma in-
dividual i situada al final del crédit pot servir-nos
per veure el progrés individual de cada alumne en
comparacio amb els resultats obtinguts en la prova
inicial del principi del credit.

— Dossiers d’'alumnes: en acabar el credit, els alum-
nes hauran de presentar un dossier que reculli els
fulls d’activitat i una ordenacié dels fulls on han
anat resolent els exercicis. Pel fet que moltes de les
activitats es treballen sobre els mateixos fulls (la
correccio dels textos...) pot ser interessant demanar
un dossier per parella. En tot cas, individual o en
parella, és convenient que el tutor aporti el mate-
rial de les explicacions addicionals i el tutorat els
exercicis que haacabata casa.

8. Inconvenients de la tutoria entre iguals

Al'inici de I'article, hem assenyalat alguns avantat-
ges de la tutoria entre iguals. Tal com sostenen Melero i
Fernandez (1995), la tutoria comporta beneficis clars
per a 'alumnat. Topping (1996) fa un autentic com-
pendi dels avantatges per a I'alumnat, el professorat i
el centre que la tutoria entre iguals pot comportar.

Perd és evident que, com tota opcié metodologica,
comporta inconvenients si no s’aplica de forma ade-
quada. El mateix Keith Topping, incansable divulgador
de la tutoria entre iguals, alerta sobre els possibles ris-
cos. Si bé és cert que I'alumne tutor pot oferir una
quantitat d'ajut individual al seu company tutorat que
el professor, en la gestié de I'aula convencional, maino
podra oferir-li, també és cert que la qualitat d’aquesta
ajuda és logicament més pobra que la del professor:
pot passar per alt errors o concepcions equivocades
del tutorat, oferir informacié erronia que reforci els
errors o mostrar impaciéncia i dir al tutorat la resposta
o fer la tasca per ell, reduint les oportunitats d’apre-
nentatge.

En el sentit de prevenir els possibles desavantatges
de la tutoria, Greenwood, Carta i Kamps (1990} adver-
teixen sobre els requisits que cal tenir en compte per a
una aplicacio reeixida d’aquesta modalitat d'aprenen-
tatge cooperatiu: formacié previa de l’alumnat, control
per part del professor de 'actuacié instruccional del
tutor, i canvi de concepcié amb la practica tradicional.

Fontana (1990) assenyala que el principal proble-
ma per al'tis correcte de la tutoria entre iguals s'esdevé
pel que ell anomena 'opcid facil. Creure que som da-
vant d’'una estratégia instruccional de facil aplicacid,
consistent en poc més que situar els alumnes en pare-
lles, podria comportar una sobrevaloracié del'alumne
tutor, un sentiment d’'imposicié i de carrega sobre tu-
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tors que assumeixen alumnes rebutjats, una reaccié
negativa de les families que conserven el model trans-
missiu tradicional i una percepcié de 'escola com una
institucid pobra de recursos.

Des de la nostra experiéncia, considerem que per
poder gaudir dels efectes positius de la tutoria entre
iguals i minimitzar els efectes negatius que pot tenir,
cal una formaci6 previa de 'alumnat, informacié al tu-
tor sobre I'éxit académic del seu company tutorat, do-
nar suficient temps perqueé els alumnes aprenguin a
desenvolupar els rols respectius i ajudar al canvi de
concepcions sobre I'ensenyament i aprenentatge. Tot
plegat requereix, dObviament, una planificacid acurada.

La introduccié de l'aprenentatge cooperatiu als
centres educatius requereix, per la seva complexitat, la
recerca de formes de cooperacié entre el professorat
(DuraN 1 MIQUEL, 2004). Els centres, sota el principi de
la cooperaci6, poden esdevenir organitzacions que
aprenen i que creen sentit de comunitat. Una comuni-
tat en la qual el professorat i I'alumnat comparteixen
I'ensenyament i I'aprenentatge com a membres d'una
societat -la del coneixement- on no tan sols serem,
com sovint s'insisteix, aprenents per tota la vida, sing
també ensenyants.
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