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Evidéncies per a la millora educativa novembre de 2015

Son efectius els programes
de tutoritzacio individual com
a eina d’atencio a la diversitat?

Miquel Angel Alegre Canosa

Quines estrategies
d’agrupament responen a criteris
d’efectivitat i d’equitat?

Gerard Ferrer-Esteban

“Massa temps 'educacio s’ha basat en inercies i tradi-
cions, i els canvis educatius en intuicions o creences
no fonamentades. El moviment ‘que funciona” irromp
en el mon de I'educacié amb un objectiu clar: promou-
re politiques i practiques educatives basades en 'evi-
dencia. Ivalua i la Fundacid Jaume Bofill s’alien per fer
avancar aquest moviment a casa nostra.”
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Evidencies per a la millora educativa

Son efectius els programes
de tutoritzacio individual com
a eina d’atencio a la diversitat?

Miquel Angel Alegre Canosa

Analista de I'Institut Catala d’Avaluacié de Politiques
Publiques (Ivalua). Expert en avaluacié de politiques educati-
ves i coresponsable de la publicacié Queé funciona en educacio.

Motivacio

Les actuacions que aqui ens ocupen comparteixen 'aposta per un esquema de tu-
toritzacié individual o 1x1 (un alumne, un tutor), com a mecanisme d’atencio a la
diversitat i millora de les competencies cognitives i no cognitives d’aquells alumnes
que pateixen algun desavantatge academic i, sovint també, social. Aquestes actua-
cions, que en direm programes de tutoritzacié individual (PTI), poden ser diverses.
Ens ocupem aqui de tres modalitats diferents de PTI:

« Les tutories de reforg.
« La mentoria educativa.

« Les tutories entre iguals.

La implantacié dels PTI al sistema educatiu catala és forca desigual. Mentre que les
tutories de reforg o els programes de mentoria educativa tenen avui dia una implan-
taci6 limitada en la vida ordinaria dels centres, els programes de tutoritzacio entre
iguals comencen a guanyar presencia en els centres educatius, principalment en
I'educacié primaria.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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No podem dir, pero, que el grau de desplegament dels diferents PTI respongui a cap
evidencia sobre la seva major o menor efectivitat, menys encara sobre la seva relacié
cost-efectivitat o cost-benefici. I el cas és que a en 'actualitat disposem d’'un volum
important d’evidencia robusta sobre I'impacte d’aquests programes.

Si bé bona part d’aquesta evidencia prové d’avaluacions i revisions d’estudis de
programes desenvolupats als Estats Units i al Regne Unit, el seu repas ens apor-

ta un coneixement que pot ser d’utilitat de cara a avalar, en un sentit o un altre,
I'aposta pels PTI com a eina d’atenci6 a la diversitat i igualacié d’oportunitats edu-
catives a casa nostra.

Aquesta revisio s'ocupa de tres modalitats diferents
de programes de tutoritzacié individual (PTI): les tutories
de reforg, la mentoria educativa i les tutories entre iguals.

Ve

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Preguntes que guien la revisio

Lobjecte d’aquesta revisio el conformen tres tipus de PTI, amb finalitats, teories del canvi i perfils d’actors
(alumnes i tutors) diferents: les tutories de reforg, els programes de mentoria i les tutories entre iguals. La
taula 1 recull els trets principals d’aquests esquemes i inclou exemples de programes implementats a casa
nostra en cadascuna d’aquestes categories.

Taula 1.

Els programes de tutoritzaci individual. Tipus i caracteristiques

Programes de
tutoritzacio
individual

Tutories de reforg

Mentoria educativa

Tutories entre iguals

Finalitat
destacada

(en relacio
amb I'alumne
tutoritzat)

Millorar
competencies
cognitives (@ambit
acadeémic)

Millorar
competencies
cognitives ino
cognitives (actituds
i motivacions)

Millorar
competencies
cognitivesino
cognitives (actituds
i disposicions)

Teoria del canvi
(mecanisme
basic)

Reforg escolar
intensiu i planificacié
del'estudi

Relaci6 significativa
i establiment de
model positiu

Treball cooperatiu
iautonomia

Perfil de 'alumne
tutoritzat

Alumnes amb déficits
académics (infants
i adolescents)

Alumnes amb
deficits académics
i problematiques
socials (infants

i adolescents)

Alumnes heterogenis
(edats i nivells
academics)

Perfil del tutor

Especialista 0 amb
coneixements
especifics (mestres
o voluntaris)

Joves o adults
voluntaris amb
perfils diversos
(segons el model
positiu cercat)

Alumnes del
mateix centre (de la
mateixa classe, o de
cursos superiors)

Exemples a
Catalunya

+ Accions tutorials
i reforg escolar
propis dels centres

» Programa Lecxit
(Fundaci6 Jaume
Bofill i Obra Social
“la Caixa”)

« Programes
d’Aprenentatge
Servei de format 1x1

« Programa Rossinyol
(UdG, Servei
Solidari i KM o)

« Programa En
Tandem (AFEV)

« Programes
municipals
d’acompanyament
educatiu

« Programes
desenvolupats pels
centres en horari
lectiu (padrins
lectors, padrins
de matematiques,
alumnes-guia, etc.)

Font: Elaboracié propia.

Considerant la diversitat i les particularitats propies dels PTI, pretenem donar res-
posta als seglients interrogants: serveixen els PTI per millorar els resultats acade-
mics dels alumnes tutoritzats? I per millorar les seves competéncies no cognitives
(en el terreny social, emocional i de les actituds)? Quins esquemes de PTI s’han
mostrat més efectius en termes de millora academica i actitudinal? Quins col-lectius
d’alumnes es beneficien més i quins menys de les diferents modalitats de PTI? I, fi-
nalment, en el pla propositiu: en quina mesura és recomanable aprofundir en I'apli-
caci6 dels diferents esquemes de PTI a Catalunya?

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Revisio de I'evidencia

Aquest estudi es basa en la informacié extreta d’'un total de disset metanalisis i
tres revisions no sistematiques sobre |'efectivitat de PTI desenvolupats en dife-
rents paisos, sobretot els Estats Units i el Regne Unit. En aquest sentit, allo que
aqui presentem és el que denominariem una “revisié de revisions”. En consonan-
cia amb la perspectiva “que funciona”, ens fixem en aquelles revisions i metana-
lisis que seleccionen com a objecte d’atenci6 avaluacions d’impacte d’alt rigor
metodologic, prioritzant aquelles que es concentren en estudis de tipus experi-
mental. Complementant aquest procediment, il-lustrarem els arguments expo-
sats amb referencies a avaluacions de programes pilot experimentals d’especial
rellevancia.

Organitzem la revisi6 en base a les tres modalitats de PTI considerades.

Funcionen les tutories de refor¢?

Parlem ara d'una modalitat de PTI clarament vinculada a 'ambit académic. Les
tutories de refor¢ 1x1 s’adrecen a alumnes amb deficits especifics en determinades
arees competencials amb l'objectiu de millorar-ne el rendiment académic. Aquestes
tutories acostumen a desplegar-se dins el mateix centre educatiu, si bé fora de 'ho-
rari lectiy, i a tenir un dosatge de dues sessions setmanals de trenta a quaranta-cinc
minuts al llarg d’'una part important del curs escolar.

Els programes que incorporen tutories de reforg, pero, poden ser diversos, depenent
d’elements com: perfil del tutor (mestres especialistes o no, professors ajudants, per-
sones voluntaries, etc.), caracteristiques de I'alumne (edat, tipus de déficit instructiu,
problematiques socials associades, etc.), dosatge, lloc i moment de realitzacio de les
tutories, materies treballades, actuacions complementaries (per exemple, activitats
formatives per als tutors), etc.

Alguns d’aquests programes han estat avaluats experimentalment. Per exemple, als
Estats Units, i en 'ambit del refor¢ en lectura, podriem fer referéncia als estudis ex-
perimentals dels programes Reading Recovery [1][2], Reading Rescue [3], Experience
Corps [4][5], Reading Partners [6] o Sound Partners [7][8]. Al Regne Unit trobariem
els estudis experimentals de Time to Read [9][10], TextNow Transition Programme
[11], Switch-on Reading [12] i Catch Up Literacy [13].

En I'ambit del refor¢ en matematiques, el volum d’evidéncia empirica acumula-
da és més reduit. Podriem aqui referir-nos a les avaluacions experimentals dels
programes Catch Up Numeracy [14] i Numbers Count [15][16] al Regne Unit, o del
West Philadelphia Tutoring Project [17] i el Match Tutoring Model [18] als Estats
Units. No sorprén, per tant, que les principals metanalisis i sintesis d’evidéncia al
voltant de l'efectivitat de les tutories de refor¢ es concentrin en I'ambit de les com-
peténcies lectores (vegeu la taula 2).

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Time to Read (Irlanda del Nord)

Lany 2015 Time to Read es desplegava a 100 escoles de primaria d’Irlanda del
Nord, intervenint sobre 1.000 alumnes entre 8 i 10 anys amb déficits en compe-
téncia lectora. Mentors voluntaris es van emparellar amb aquests alumnes i hi
treballaven seguint un esquema de tutoritzacié 1x1 que es va desenvolupar al
llarg d'un curs escolar. Fins a 'any 2008, les sessions de tutoria, de 30 minuts de
durada, es realitzaven a ra6 d'un cop per setmana, i al marge del grup classe de
referéncia.

Un primer pilot experimental del programa, conduit entre setembre de 2006

i juny de 2008, mostra resultats decebedors en la majoria dels outcomes
considerats (basicament, variables relacionades amb la competéncia lectora, les
actituds vers I'escolaritzacid i 'autoestima). A partir de 2008, i per indicacié del
mateix informe d’avaluacio, el programa passa a doblar el dosatge de les tutories,
situant-se ara en dues sessions setmanals de 30 minuts cadascuna.

Entre octubre de 2008 i juny de 2010 tingué lloc la segona avaluaci6 experimen-
tal del programa. Lestudi compta amb una mostra de 512 alumnes en 50 escoles
de primaria. El procediment consisti a assignar aleatoriament, dins de cada esco-
la i entre els alumnes prioritzats pel professorat, aquells alumnes que rebrien el
programa (263 alumnes) i aquells que no el rebrien (249 alumnes), amb I'objec-
tiu de comparar els resultats corresponents un cop transcorreguts dos anys de
seguiment. Els resultats d’aquesta segona avaluacié permeteren atribuir al pro-
grama impactes positius en outcomes com la capacitat de decodificaci, velocitat i
fluidesa en la lectura. En canvi, el programa no es mostra efectiu en 'ambit de la
comprensio lectora o a 'hora de fomentar el gaudi per la lectura.

Més informaci6 a:

Miller, S., Connolly, P. (2012). “A Randomized Controlled Trial Evaluation of Time To Read, a Volunteer Tutoring Program for 8- to 9-Year-
Olds”. Educational Evaluation and Policy Analysis, 35(1), 23-37.

Miller, S., Connolly, P, Maguire, L. K. (2012). “The Effects of a Volunteer Mentoring Programme on Reading Outcomes Among Eight-To
Nine-Year-Old Children: A Follow Up Randomized Controlled Trial”. Journal of Early Childhood Research, 10(2), 134-144.

Les tutories de refor¢ 1x1 s’adrecen a alumnes amb deficits
en determinades arees competencials amb I'objectiu de mi-
llorar-ne el rendiment academic. Acostumen a realitzar-se
fora de I'horari lectiu a rad de dues sessions setmanals al
llarg d’'una part important del curs escolar.

Ve

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Tutories de refor¢. Metanalisis revisades

Metanalisis
(pais de

referéncia)

D’Agostino 36 Lectura Alumnes de Professors Sessions de 30 +0,32
i Murphy primer curs especialistes minuts, 5 dies per
(2004) [19] de primaria setmana, entre 12
(Estats Units) i20 setmanes
Elbaum et al. 29 Lectura Alumnes Perfils diversos Sessions de 30 +0,41
(2000) [20] de primaria minuts, 5 dies per
(Estats Units) (diferents cursos) setmana, durant
1any (mediana)
Jun et al. 12 Llengua (lectura, Alumnes de Pertfils diversos Dosatge de 7 hores +0,70 (amb
(2010) [21] escriptura i secundaria o menys fins a tutors adults)
(Estats Units) vocabulari) (12-18 anys) 16 hores o més
Ritter et al. 21 Lectura, Alumnes de Adults no Des d’una sessid +0,30 (lectura)
(2009) [22] escriptura i primaria i professionals setmana de 60 +0,27
(Estats Units) matematiques secundaria (voluntaris) minuts durant un (matematiques)
inferior mes; fins a dues
sessions setmanals
de 30 minuts
durant dos anys
Slavin et al. 97 (total) Lectura Alumnes Perfils diversos Inclou programes +0,62
(2011) [23] 38 (1x1) de primaria (1x11 altres) de
(Estats Units) (diferents cursos) durada superior

Num. estudis | Competencies

inclosos

considerades

Petfil dels
alumnes dels
programes

Petfil dels
tutors dels
programes

Dosatge de
les tutories

a 12 setmanes

Mida de
Pefecte*

Font: Elaboracid propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/One_to_one_tuition_Technical_Appendix.pdf
* Es presenta el valor estandarditzat de Tefecte, d’acord amb T'estimador de Cohen (1988) [24]. D’aquesta manera, la mida de I'impacte esdevé
comparable entre programes. Partint de les indicacions del mateix Cohen, acostuma a entendre’s el segiient: valors al voltant o inferiors al 0,2
indiquen un efecte petit; valors al voltant del 0,5, un efecte mitja; valors al voltant o superiors al 0,8, un efecte gran.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Qué ens diu 'evidencia empirica disponible sobre I'efectivitat de les tutories de refor¢ 1x1?

De manera general, es constata que les tutories de refor¢ 1x1 poden propiciar im-
pactes positius significatius en el procés d’aprenentatge dels alumnes. D’acord amb
la sintesi d’evideéncia realitzada per 'Education Endowment Foundation, aquesta
capacitat d'impacte equivaldria a un guany de cinc mesos sobre el progrés académic
mitja dels alumnes en un curs escolar. Cal destacar que la finestra d’observacio dels
estudis revisats acostuma a ser for¢a reduida (habitualment es tanca tot just finalit-
zada la intervencio), la qual cosa fa que sigui dificil pronunciar-se amb rotunditat
sobre els possibles impactes d’aquests programes en el mitja i llarg termini.

Tanmateix, les conclusions de les metanalisis i de les avaluacions revisades sugge-
reixen que determinades estrategies d’intervencié funcionen millor que d’altres en
segons quins contextos i per a segons quins col-lectius. En particular:

« Competencies treballades. Lefectivitat de les tutories de refor¢ sembla principal-
ment contrastada en el terreny de les competencies lectores. En el camp de les ma-
tematiques disposem, a dia d’avui, de menys evidencia acumulada, si bé alguns
pilots experimentals recents obtenen resultats prometedors també en aquest am-
bit [14][15][16].

Dosatge del programa. Els programes de tutoritzacié de refor¢ funcionen millor
quan la durada de les sessions, freqiencia i extensid en el calendari s’ajusta a les
necessitats d’aprenentatge dels alumnes [23]. Alguns estudis conclouen que els
programes més intensos (en termes de nombre de sessions per setmana) i amb
una durada global de tres a cinc mesos tendeixen a ser més efectius [20][21].

Tipus d’emparellament. S'assenyala la importancia que I'emparellament entre
alumne i tutor es mantingui estable, garantint aixi I'establiment de vincles signi-
ficatius al llarg de la intervencié [25]. No existeix evidencia sobre el possible valor
afegit d’emparellar tutors i alumnes sobre la base del mateix sexe o origen étnic.

Estructuracio dels continguts. Es posa de manifest la conveniéncia que la progra-
maci6 de continguts dels programes segueixi un curriculum estructurat enfocat

a les diferents dimensions que componen les competencies que cal treballar. En
I'ambit de la competéncia lectora, les tutories de refor¢ es mostren particularment
efectives en la millora de les seves funcions més basiques (decodificacid, veloci-
tat i fluidesa en la lectura), no tant en termes de comprensié lectora [10][22]. En
tot cas, sembla clar que aquestes tutories funcionen millor quan es vinculen i
complementen amb les dinamiques ordinaries del procés d’escolaritzacio (curri-
culum, grup classe i professorat ordinari de referéncia), tant en la programacié6 de
continguts com en la definicié de procediments [23].

Perfil del tutor. Les tutories realitzades per professors qualificats acostumen a fun-
cionar millor i a presentar un millor balang cost-benefici que les dutes a terme per
professors ajudants o voluntaris [26][27]. No obstant aixo, I'efectivitat d’aquestes
ultimes s'incrementa quan ajudants i voluntaris reben una formacié adient i dis-
posen d'una supervisio real per part de professors especialistes [20][23].

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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« Caracteristiques dels alumnes tuto- Les tutories de refor¢ 1x1 poden propiciar impactes posi-
ritzats. En relacié amb l'etapa educa-  tius significatius en el procés d’aprenentatge dels alumnes,
tiva, la gran majoria d’estudis avaluen = impactes que podrien equivaldre a un guany de cinc mesos
programes adrecats a alumnes dins sobre el progrés academic mitja dels alumnes en un curs
d’una franja d’edat forca similar (a escolar.

I'inici o meitat de 'educacié primaria); z
si que observariem, pero, que progra-

mes adrecats a alumnes de secundaria

no han deixat de mostrar-se efectius [12][13][18]. D’altra banda, la majoria d’estu-
dis revisats conclouen que l'efectivitat de les tutories de refor¢ no depéen del nivell
académic previ dels alumnes ni de les seves caracteristiques sociodemografiques
(sexe, etnia o extraccio socioeconomica).

Funcionen els programes de mentoria educativa?

Genericament, una relacié de mentoria és aquella que s’estableix entre una persona
amb una determinada experiéncia personal i socioprofessional (mentor) i una perso-
na de menys edat que pateix algun tipus de vulnerabilitat o situacié de risc (mento-
rat). Mitjangant aquesta relacio, el mentor ofereix un model individual positiu i ajuda
el mentorat a treballar en la millora de les seves actituds, competencies i emocions.

Ens centrem en aquest bloc en els denominats programes de mentoria educativa (o
school-based mentoring).! Aquests programes s'adrecen a poblaci6 en edat escolar, i in-
clouen continguts tant académics com de treball actitudinal. Freqientment es desen-
volupen en el mateix centre educatiu, al llarg del curs escolar, en horari no lectiu i a
ra6 d’un cop per setmana.

Els programes de mentoria educativa han experimentat un creixement molt signifi-
catiu en els darrers anys, principalment als Estats Units. Sota la categoria de mentoria
educativa, pero, es troben programes i estratégies d'intervencié de molt diversa indole,
que poden diferir segons: perfil del mentor (professionals, adults voluntaris, estudi-
ants universitaris, persones grans, etc.), perfil de 'alumne mentorat (edat, problemati-
ques socials associades, mancances educatives, etc.), ambits competencials treballats
(cognitius i no cognitius), dosatge de les trobades, etc.

No sén pocs els programes de mentoria Els programes de mentoria educativa s’adrecen a poblacio
educativa que han estat avaluats de ma-  en edat escolar, i inclouen continguts tant academics com de
nera experimental. Als Estats Units desta-  treball actitudinal. Habitualment, mentor i mentorat acostu-
cariem les avaluacions del programa Big ~ men a trobar-se al llarg de tot el curs escolar a ra¢ d'un cop
Brothers Big Sisters of America [29][30], per setmana.

del Quantum Opportunity Program [31], z

del programa SMILE (Study of Mentoring

in the Learning Environment) [32] i del

Student Mentoring Program [33].

1 Aquesta modalitat de mentoria es diferencia de la mentoria per a joves de base comunitaria (community-
based mentoring), orientada al conjunt de de dimensions que afecten la vida dels joves i les seves transicions
cap a l'adultesa (ambits formatiu, laboral, familiar, residencial, relacional, de la salut, etc.) [28].

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Big Brothers Big Sisters of America (BBBSA) (Estats Units)

BBBSA és el programa de mentoria amb més historia i projeccié dels Estats
Units. Lorganitzacié BBBSA es constitueix I'any 1977 arran de la fusié de dues
entitats, Big Brothers i Big Sisters International. Tradicionalment orientada a la
mentoria de caracter comunitari, a partir de 'any 2000 el programa BBBSA prio-
ritza la seva dedicaci6 a la mentoria educativa.

BBBSA emparella nois i noies vulnerables entre 6 i 18 anys amb adults volun-
taris en el marc d'una relaci6 1x1 de suport i confianca. A través d’aquesta rela-
ci6 es pretenen aconseguir tota una serie d'impactes en el mentorat, en el pla
emocional, actitudinal, social i academic.

En la seva orientaci6 educativa, BBBSA va ser pilotat i avaluat experimentalment
entre els anys 2004 i 2005. Participaren en l'estudi 1.139 alumnes de primaria i
secundaria (tots ells en risc d’exclusid social) en més de 70 escoles distribuides
en deu estats. La meitat dels alumnes fou aleatoriament seleccionada per partici-
par en el programa, i l'altra meitat fou assignada al grup de control mentre dura
l'estudi (un cop finalitzat, s'incorporarien també al programa). El programa s'ini-
cia a comencaments del curs 2004-2005, i els outcomes de participants i controls
foren observats a finals d’aquell mateix curs i, posteriorment, a principis del curs
2005-2006.

En el més curt termini, el programa mostra impactes positius en termes de ren-
diment i actituds académiques (dedicaci6 a I'estudi i comportament), no aixi
en aspectes més enlla de 'ambit escolar (practiques de risc, relacions familiars
i d’amistat o autoestima). Bona part dels impactes positius, pero, entre ells els
relacionats amb el rendiment académic, s’havien esvait pocs mesos després de
finalitzada la relacié de mentoria.

Estudis posteriors realitzats amb aquesta mateixa mostra d’estudiants han per-
mes afinar alguns elements moderadors de I'efectivitat del programa. Per exem-
ple, sembla clar que una relacié més propera i més duradora entre mentor-men-
torat incrementa el marge d'impacte del programa, alhora que aquest es mostra
especialment efectiu per als alumnes amb un cert nivell d’habilitats relacionals.
Més informaci6 a:

Herrera, C., Grossman, J. B,, Kauh, T.]., Feldman, A. F, McMaken, J., Jucovy, L. Z. (2007). Making a Difference In Schools. The Big Brothers Big
Sisters School-Based Mentoring Impact Study. Public/Private Ventures.

Herrera, C,, Grossman, J. B,, Kauh, T. ], McMaken, J. (2011). “Mentoring In Schools: An Impact Study of Big Brothers Big Sisters School-Based
Mentoring: School-Based Mentoring”. Child Development, 82(1), 346-361.

Grossman, J. B, Chan, C. S, Schwartz, S. E. O., Rhodes, J. E. (2012). “The Test of Time In School-Based Mentoring: The Role Of Relationship
Duration and Re-Matching on Academic Outcomes”. American Journal of Community Psychology, 49(1-2), 43-54.

Bayer, A., Grossman, J. B, DuBois, D. L. (2013). School-Based Mentoring Programs: Using Volunteers to Improve the Academic Outcomes of
Underserved Students. MDRC.

Schwartz, S. E. O., Rhodes, J. E., Chan, C. S., Herrera, C. (2011). “The Impact of School-Based Mentoring on Youths with Different Relational
Profiles”. Developmental Psychology, 47(2), 450-462.
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La taula 3 descriu les caracteristiques de les metanalisis sobre I'efectivitat de progra-
mes de mentoria considerades en aquesta revisio. Tres d’aquestes revisions es con-
centren en programes de mentoria educativa; la resta els inclouen bé com a catego-
ria especifica de programa, bé subsumits dins el conjunt (heterogeni) de programes

considerats.

Taula 3.

Programes de mentoria educativa. Metanalisis revisades

Metanalisis Num.
(pais de

referéncia)

Bernstein et 32

al. (2009) [33]
(Estats Units)

Dubois et al. 55

(2002) [34]
(Estats Units)

Dubois et al. 73

(2011) [35]
(Estats Units)

Eby et al. 112
(2008) [28]
(Estats Units)

Wheeler et al. 3
(2010) [36]
(Estats Units)

Wood i 6
Mayo-Wilson
(2012) [37]

(Estats Units)

estudis
inclosos

Tipus de
mentoria
considerats

Educativa

Educativa i
comunitaria

Educativa i
comunitaria

Educativa,
comunitaria
ilaboral

Educativa

Educativa

Perfil dels

mentorats dels

programes

Alumnes de
primaria i
secundaria

Alumnes de
primaria i
secundaria

Alumnes de
primaria i
secundaria

Alumnes de
primaria,

secundaria i
universitaris

Alumnes de
primaria i
secundaria

Alumnes de
primaria i
secundaria

Perfil dels
mentors dels
programes

Pertfils diversos

Pertfils diversos

Pertfils diversos

Peftfils diversos

Perfils diversos

Perfils diversos

Dosatge de les
mentories

Sessions per mes
(mitjana) = 4,4
Durada mitjana de les
sessions = 1,1 hora
Extensi6 mitjana de la
relaci6 = 5,8 mesos

Relaci6 de +/- dues
hores per setmana;

durada +/- dotze mesos

Des d’'una sessi6

setmanal de vint minuts

durant quatre mesos;
fins a quatre sessions

setmanals de dues hores

durant un curs escolar

Dosatges diversos
(no especificats)

Relaci6 a partir d'una
hora setmanal, amb
durades diverses

Entre una i sis hores
setmanals, i entre dos i
dotze mesos d’extensid

Mida de I'efecte*

-0,01 (conductes
prosocials)
-0,05
(matematiques)
-0,04 (lectura)

+0,18 (global)
+0,11 (académic)

+0,21 (global)
+0,21 (académic)

+0,36 (actituds
escolars)

+0,19 (rendiment
académic)

+0,11
(comportament
escolar)

-0,02
(matematiques)
-0,01 (lectura)

+0,06 (actituds)
+0,09 (autoestima)
-0,01 (rendiment
académic)

Font: Elaboracid propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Mentoring_Toolkit_references.pdf
* Es presenta el valor estandarditzat de T'efecte, dacord amb I'estimador de Cohen (1988) [24]. D’aquesta manera, la mida de Timpacte esdevé comparable entre programes. Partint
de les indicacions del mateix Cohen, acostuma a entendre’s el segiient: valors al voltant o inferiors al 0,2 indiquen un efecte petit; valors al voltant del 0,5, un efecte mitja; valors al

voltant o superiors al 0,8, un efecte gran.
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Que ens diu l'evidencia acumulada sobre l'efectivitat dels programes de mentoria educativa?

En conjunt, sembla que la capacitat que aquests programes tenen d’'impactar de
forma significativa sobre els resultats académics dels alumnes és més aviat reduida.
Segons la sintesi d’evidéncia de 'Education Endowment Foundation, en conjunt,
l'efectivitat d’aquests programes seria equivalent a un guany d'un mes d’aprenen-
tatge sobre el progrés académic mitja en un curs escolar. A més, quan els programes
aconsegueixen generar impactes positius rellevants (ja sigui en resultats académics
o en variables conductuals i actitudinals), aquests impactes acostumen a esvair-se
als pocs mesos de finalitzada la relacié de mentoria.

Els efectes de la mentoria educativa, pero, poden ser forca variables, depenent dels
objectius considerats, de les caracteristiques dels programes i del perfil dels alumnes
atesos. Concretament:

« Competencies treballades. En conjunt, els programes de mentoria educativa ten-
deixen a ser més efectius a 'hora de redrecar aspectes actitudinals i habilitats no
cognitives que en la millora dels resultats estrictament académics [35][38].

« Dosatge de la relacio de mentoria. Alguns estudis han apuntat I'existencia d’'una
associaci6 positiva entre la durada de la relacié de mentoria i la seva efectivitat
[39][29]. Per exemple, el programa BBBSA sembla guanyar en capacitat d'impacte
quan el vincle de mentoria s’estén més enlla dels nou mesos [40]. Alhora, s’evi-
dencia que la interrupci6 no prevista de la relacié de mentoria pot tenir efectes
negatius sobre els outcomes academics i actitudinals dels mentorats [38], amb
independéncia de quina fos la durada inicialment prevista de la relacid, i enca-
ra que el mentorat sigui reassignat a un altre mentor [39]. La literatura és menys
concloent quant a la possible relacié entre l'efectivitat de la mentoria i la freqiien-
cia de les trobades mentor-mentorat. Alguns estudis assenyalen que les proba-
bilitats d’exit dels programes augmenten quan mentor i mentorat es reuneixen
almenys un cop per setmana [41].

Tipus d’emparellament. Les relacions de mentoria semblen funcionar millor
quan mentor i mentorat mostren una clara comunié d’interessos i quan mante-
nen una relacié de proximitat personal [35][41]. En canvi, la literatura no és una-
nime quant al valor afegit d’emparellar mentors i mentorats d’igual origen étnic o
del mateix sexe [33][34][35].

Estructuracio dels continguts. De manera general, es constata que les relacions
de mentoria que es basen en programes d’activitats i processos ben estructurats
tendeixen a funcionar millor que les intervencions de mentoria menys estructu-
rades [34][42]. Tanmateix, alguns estudis demostren que la mentoria educativa
perd capacitat d'impacte quan la relaci6 entre mentor i mentorat es constreny a
una planificacié excessivament tancada de tasques [35].

Perfil del mentor. La mentoria guanya en efectivitat quan el perfil laboral i forma-
tiu del mentor es correspon amb els continguts i els objectius concrets que adreca
el programa. Quan aquest no és el cas, la formaci6 especifica que el mentor pugui
rebre en el marc del programa pot esdevenir clau [35].

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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« Caracteristiques dels alumnes men- Els programes de mentoria educativa acostumen a tenir im-
torats. Els programes de mentoriare-  pactes més aviat reduits i de curta durada sobre els resultats

sulten especialment beneficiosos per ~ académics dels alumnes. Aquests impactes es poden xifrar
als joves que reporten problemes con-  en el guany d'un mes d’aprenentatge sobre el progrés acade-
ductuals i que parteixen d'un nivell mic mitja en un curs escolar.

no extrem de vulnerabilitat social [34] z

[35][43]. En relacié amb el sexe i 'edat,

mentre que els programes de mentoria

social per a joves acostumen a funcionar millor amb els nois de més edat [35], la

mentoria educativa sembla més efectiva entre les noies de menys edat [33][38].

Funcionen els programes de tutoritzacio entre iguals?

Les tutories entre iguals (peer tutoring) formen part dels processos d’ensenya-
ment-aprenentatge que tenen lloc en el marc escolar ordinari. Aquestes tutories es
desenvolupen principalment en parelles, essent I'alumne tutor 'encarregat d’oferir
suport a 'alumne tutoritzat i avaluar el seu procés d’aprenentatge. Entesos com un
mecanisme d’atencio a la diversitat, I'objectiu de les tutories entre iguals acostuma a
ser doble: pel que fa a 'alumne tutoritzat, millorar determinades competéncies cog-
nitives (en ocasions, també actitudinals); pel que fa a 'alumne tutor, treballar certes
competencies metacognitives com 'autonomia i la responsabilitat.

Acostumen a diferenciar-se dos grans esquemes de tutoria entre iguals:

« Tutories entre iguals de la mateixa edat. En aquest esquema, tutor i tutoritzat sén
alumnes del mateix curs, generalment companys de classe. Dins d’aquesta cate-
goria s'inclouen els programes de tutoritzaci reciproca, on els alumnes alternen
el rol de tutor i tutoritzat, procediment que aproxima la logica de la tutoria a la de
I'aprenentatge cooperatiu.

« Tutories entre alumnes d'edats diferents. Aqui, el rol del tutor és protagonitzat per
alumnes de cursos superiors als dels alumnes tutoritzats. En aquest cas, el tipus
de relaci6 és basicament asimetric, i sovint és emprat com a estrategia de model
positiu i refor¢ compensatori.

La durada i freqiiencia de les tutories pot ser forca variable entre programes tant de
I'un com de 'altre esquema. Per exemple, els patrons amb major dosatge acostumen
a programar dues o tres sessions setmanals de tutories d'una durada aproximada de
trenta minuts cadascuna, al llarg d'un periode entre quatre mesos i un curs escolar.
Aixi mateix, els programes de tutories entre iguals poden diferir en funcié de I'area
curricular treballada (llengua, matematiques o altres), aixi com dels perfils socials i
academics d’alumnes tutors i tutoritzats.

Sén diversos els programes de tutoritzacié individual que han estat pilotats de for-
ma experimental. Esmentem aqui el cas del programa PALS (Peer-Assisted Learning
Strategies) [44][45][46] als Estats Units, o dels programes Duolog [47] o Paired
Reading [48][49] al Regne Unit.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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Peer-Assisted Learning Strategies (PALS) (Estats Units)

En marxa des de 'any 1989, PALS consisteix en la programacié d'un conjunt
d’activitats de tutoritzacié entre companys de classe adrecades a la millora de les
competencies en lectura (PALS Reading) i matematiques (PALS Math). Sempre
seguint un esquema de reciprocitat, PALS Reading s'implementa amb alumnes
d’educacié infantil, primaria i secundaria, mentre que PALS Math ho fa amb
alumnes de primaria. PALS es planteja com un recurs complementari al curri-
culum general d’aquestes assignatures.

Amb l'ajut dels materials i guies del programa, 'alumne tutor supervisa, corre-
geix i dona suport al treball de 'alumne tutoritzat. El tutor guanya punts de re-
coneixement en funcié del progrés del seu tutorand. El programa conté recursos
formatius adrecats als mestres implicats. PALS preveu un dosatge de dues o tres
sessions setmanals de 30 minuts per a la lectura, i de dues o tres sessions de la
mateixa durada per a les matematiques.

PALS és el programa de peer-tutoring que més estudis ha generat en les dues dar-
reres decades, una part dels quals de tipus experimental. Un d’aquests experi-
ments compta amb la participacié de quaranta classes en dotze escoles de prima-
ria i secundaria. Vint classes van ser aleatoriament assignades al programa -tres
sessions de tutoritzacié per setmana, de 35 minuts cadascuna, durant quinze
setmanes—, vint al grup de control. Comparant les puntuacions en competencia
lectora abans i després de la participacio en el programa d’'unes i altres classes es
va poder concloure que la intervencid era moderadament efectiva, i els seus im-
pactes independents del nivell competencial inicial dels alumnes.

Estudis experimentals posteriors del programa han permeés corroborar l'efectivi-
tat de PALS Reading, també per als alumnes amb necessitats especials; altres, en
canvi, han qiiestionat la capacitat d'impacte de PALS Math.

Més informacid a:

Fuchs, D, Fuchs, L. S., Mathes, P. G., Simmons, D. C. (1997). “Peer-Assisted Learning Strategies: Making Classrooms More Responsive to
Diversity”. American Educational Research Journal, 34(1), 174-206.

Fuchs, L. S, Fuchs, D., Yazdian, L., Powell, S. (2002). “Enhancing First-Grade Children’s Mathematical Development with Peer-Assisted
Learning Strategies”. School Psychology Review, 31(4), 569-583.

Sdenz, L. M,, Fuchs, L. S, Fuchs, D. (2005). “Peer-Assisted Learning Strategies for English Language Learners with Disabilities”. Exceptional
Children, 71(3), 231-247.

Existeixen dues modalitats de tutories entre iguals: entre
alumnes de la mateixa edat (generalment de la mateixa clas-
se) i entre alumnes d’edats diferents (quan el tutor es troba en
cursos superiors al de I'alumne tutoritzat).

V.
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La taula 4 recull les caracteristiques de les metanalisis sobre 'efectivitat dels pro-
grames de tutoritzacid entre iguals considerades en aquest article. Cinc d’aquestes
metanalisis inclouen avaluacions tant de tutories entre alumnes de la mateixa edat
com entre alumnes de cursos diferents. Les dues restants concentren l'atencio en es-
quemes de tutoritzaci6 entre companys de classe.

Taula 4.

Programes de tutoritzacio entre iguals. Metanalisis revisades

Metanalisis
(pais de

referéncia)

Bowman-Perrot
etal. (2013) [50]
(Estats Units)

Cohen et al.

(1982) [51]
(Estats Units)

Cook et al.
(1985) [52]
(Estats Units)

Ginsburg-Block
etal. (2006) [53]
(Estats Units)

Jun et al.
(2010) [21]
(Estats Units)

Leung (2015)

[54]
(Estats Units)

Rohrbeck et al.

(2003) [55]
(Estats Units)

Num.
estudis
inclosos

65

72

Tipus de tutoria

considerats

Companys de
classeiedats
diferents

Companys de
classe i edats
diferents

Companys de
classeiedats
diferents

Companys
de classe

Companys de
classe i edats
diferents

Companys de
classe i edats
diferents

Companys
de classe

Perfil dels
alumnes tutors

No especificat

Primaria i
secundaria;
perfils diversos

Primaria i
secundaria;
necessitats
especials

Primaria; perfils
diversos

Secundaria;
perfils diversos

Primaria,
secundaria i
universitaris;
perfils diversos

Primaria; perfils
diversos

Perfil dels
alumnes
tutoritzats

Primaria i
secundaria,
perfils diversos

Primaria i
secundaria;
petfils diversos

Primaria i
secundaria;
necessitats
especials

Primaria; perfils
diversos

Secundaria i
adults; perfils
diversos

Primaria,
secundaria i
universitaris;
perfils diversos

Primaria; perfils
diversos

Dosatge de
les tutories

Temps total
(mitja): 8 hores

De una a trenta-
sis setmanes

Durada mitjana
de 9 setmanes,

3 sessions per
setmanai24
minuts per sessio

Temps total
(mitja): 15 hores

Temps total: de 7
hores o menys fins
a 16 hores o més

Durada mitjana
de 10 setmanes,
2,5 sessions per
setmanai3o
minuts per sessio

Durada mitjana
de 15 setmanes,
3,6 sessions per
setmanai 45
minuts per sessio

Mida de l'efecte*

+0,75 (global)
+0,69 (primaria)
+0,74 (secundaria)

+0,40 (sobre
tutorands)
+0,33 (sobre tutors)

40,59 (sobre
tutorands)
+0,65 (sobre tutors)

+0,35 (global)
+0,48 (rendiment
academic)

+0,26 (global)
+1.05 (edats
diferents)
+0,92 (lectura)

+0,39 (global)
+0,50 (durada
inferior a 10
setmanes)
+0,50 (durada
superior a 10
setmanes)

+0,33 (global)
+0,63 (parelles
mateix sexe)
+0,30 (parelles
mixtes)

Font: Elaboracid propia a partir de https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Peer_tutoring_Technical_Appendix.pdf
* Es presenta el valor estandarditzat de Tefecte, d’acord amb Testimador de Cohen (1988) [24]. D’aquesta manera, la mida de impacte esdevé comparable entre programes. Partint
de les indicacions del mateix Cohen, acostuma a entendre’s el segiient: valors al voltant o inferiors al 0,2 indiquen un efecte petit; valors al voltant del 0,5, un efecte mitj3; valors al

voltant o superiors al 0,8, un efecte gran.
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Que ens diu l'evidencia revisada sobre la capacitat d'impacte dels programes de
tutoritzacio entre iguals?

Sembla clarament compartit que les tutories entre iguals poden produir impactes
positius rellevants en els resultats d’aprenentatge dels alumnes. Segons la sintesi

de 'Education Endowment Foundation, per als alumnes tutoritzats, aquests im-
pactes equivaldrien a un guany de cinc mesos sobre el progrés academic mitja dels
alumnes en un curs escolar. Els beneficis de les tutories entre iguals es fan també
evidents en els resultats académics i en les competencies no cognitives (actituds, ha-
bilitats socials i metaregulatives, competéncies emocionals, etc.) dels alumnes tutors,
tant en els esquemes de tutoritzaci6 entre alumnes de la mateixa edat com d’edats
diferents [51][52][56]. El periode d’observacid dels estudis revisats gairebé sempre
queda circumscrit al mateix any académic en que té lloc la intervenci6, motiu pel
qual no ens podem aqui pronunciar sobre la capacitat d'impacte d’aquests progra-
mes més enlla del curt termini.

La literatura revisada permet afinar quines caracteristiques dels programes i dels
seus participants actuen com a moderadors de 'efectivitat de I'estrategia d’interven-
ci6 que ara ens ocupa. Els punts que venen a continuacio, pero, fan tnicament refe-
rencia a l'efectivitat de les tutories sobre els alumnes tutoritzats.

« Competencies treballades. Les tutories entre iguals (de la mateixa edat o d’edats
diferents) han mostrat tenir impactes positius en les diferents arees curriculars
[54][55]. Tot i aixi, la comparacié dels resultats de diferents estudis indicaria que
aquestes tutories funcionen millor per treballar les competencies lectores que
les matematiques o les ciencies socials [46][50][57]. Alhora, aquests programes es
mostren també efectius en la millora de determinats outcomes no cognitius (acti-
tuds vers l'escola, competencies socials i emocionals, etc.) [53][58].

« Dosatge del programa. No s’evidencia una relacio clara entre I'esquema temporal
de les tutories (inclos el volum total d’hores del programa) i 1a seva efectivitat [50]
[55]. Unicament pel que fa a la durada del programa s'apunta que les tutories entre
iguals (mateixa edat o edats diferents) perden efectivitat quan s'allarguen excessiva-
ment en el temps (orientativament, més enlla de les 10-12 setmanes) [51][54][58].

« Tipus d’emparellament. Es constata que, a igualtat d’altres caracteristiques, els es-
quemes de tutoritzacié on I'alumne tutor es troba en cursos superiors al tutoritzat
funcionen millor que les tutories entre alumnes de la mateixa edat [49][51]. Entre
els programes de tutoritzacid entre alumnes de la mateixa edat, els estudis tendei-
xen a atorgar una capacitat d'impacte superior a les modalitats que impliquen reci-
procitat [54]. Sigui quin sigui 'esquema de tutoria emprat, acostumen a ser particu-
larment efectius els emparellaments d’alumnes del mateix sexe [53][54][55].

« Estructuracio dels continguts. Les tutories entre iguals que es desenvolupen so-
bre patrons ben estructurats de continguts i procediments funcionen millor que
els programes poc o gens estructurats [51][53][54]. Alhora, sembla clar que aques-
tes tutories perden efectivitat quan s’utilitzen com a eina per treballar continguts
nous o poc connectats amb els treballats en sessions d’aula ordinaria. En canvi,
funcionen especialment bé com a instrument per refor¢ar o consolidar aprenen-

tatges [51][58].

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?
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« Perfil del tutor. No s'observen associacions evidents entre les caracteristiques
individuals del tutor i la capacitat d'impacte de les tutories. Variables com el
nivell academic del tutor, el seu origen étnic o estatus socioeconomic no semblen
condicionar, ni en un sentit ni en un altre, les probabilitat d’exit dels programes
[54]. D’altra banda, tampoc esta clar que la formaci6 del tutor aporti un valor
afegit destacable a la capacitat d'impacte de les tutories [51][54][58].

« Caracteristiques dels alumnes tuto-
ritzats. Si bé el global dels alumnes
pot beneficiar-se de les tutories entre
iguals, son els alumnes més vulnera-
bles socialment i academicament els
qui semblen treure-n més profit [51]
[53][58], juntament amb els alumnes z
que presenten alguna discapacitat [50]
[52][59] i els alumnes més joves (en
edat de cursar primaria) [51][53][49].

Les tutories entre iguals poden produir impactes en els re-
sultats academics dels alumnes equivalents a un guany de
cinc mesos sobre el progrés académic mitja en un curs esco-
lar. Els beneficis s'observen també en el terreny de les acti-
tuds i entre els alumnes tutors.

Resum

En conjunt, 'evidéncia revisada indica que els PTI poden beneficiar el progrés academic
dels alumnes. En la mesura que acostumen a adregar-se a alumnes acadéemicament (i
sovint també socialment) desavantatjats, parlariem de programes potencialment efec-
tius com a estratégia d’atenci6 a la diversitat i igualacié d’oportunitats. Alhora, en major
o menor mesura, els diferents esquemes de tutoritzaci6 individual mostren tenir impac-
tes positius sobre variables no estrictament academiques, com la motivacid i les actituds
vers 'educacio.

Tanmateix, no tots els PTI son igual d’efectius, ni funcionen igual per a tots els col-lectius
d’alumnes. Ordenats de major a menor capacitat d'impacte, tindriem: primer, els progra-
mes de tutoritzacid entre iguals; segon, les tutories de reforg; tercer, la mentoria educa-
tiva. Els programes de tutoritzacié entre iguals son menys costosos que la resta de PTI
(menys costosos que aquells PTI basats en esquemes de voluntariat), alhora que tenen
capacitat d’incidir positivament també en els resultats educatius dels alumnes tutors.
Aixo fa de les tutories entre iguals un model d’intervencié especialment cost-efectiu,
amb un balang cost-benefici millor que el de la resta d’esquemes 1x1 [26][27][60].

Aix0 no qiiestiona, pero, el potencial dels programes de refor¢ individual o de mentoria
educativa de millorar les perspectives educatives d'infants i joves. La clau es troba en la
capacitat d’'aquests programes d’alinear el seu disseny (perfil dels tutors, continguts i
estructuracio de les activitats, dosatge, etc.) amb les necessitats dels col-lectius als quals
s'adrecen.

Ordenats de major a menor capacitat d’'impacte, tindriem:
primer, els programes de tutoritzacio entre iguals; segon, les
tutories de reforg; tercer, la mentoria educativa.

Ve
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La taula 5 resumeix els avantatges i les limitacions de les diferents estratégies d'intervenci6 revisades.

Taula 5.
Arguments a favor i en contra dels PTI revisats

A favor En contra

Tutories de reforg

Les tutories de refor¢ poden tenir impactes positius
rellevants en el rendiment dels alumnes

Levidéncia d’efectivitat d’aquests programes és solida en
el camp de la lectura i prometedora en matematiques

Els programes més efectius compten amb professors
especialistes i tenen un dosatge relativament intens

Les tutories realitzades per persones voluntaries poden ser efectives
si aquestes reben una preparacié i una supervisié de qualitat

Els programes guanyen efectivitat quan s'estructuren
amb relacid a l'escolaritzaci6 ordinaria

La mentoria educativa

La mentoria educativa pot tenir impactes significatius en
habilitats no cognitives (socials, emocionals, motivacionals)

Els programes més efectius compten amb mentors amb un
petfil i interessos ben alineats amb els objectius de la relacié

Les mentories realitzades per persones voluntaries
poden ser efectives si aquestes reben una
preparacid i una supervisié de qualitat

La relacié de mentoria guanya efectivitat quan té lloc durant
un periode minimament dilatat de temps i quan estableix
un lligam de proximitat entre mentor i mentorat

La mentoria educativa és especialment efectiva entre les noies
joves de menys edat i entre els joves amb problemes conductuals

Tutoritzacio entre iguals

Les tutories entre iguals mostren impactes positius rellevants
en el rendiment i en les habilitats no cognitives (socials,
emocionals, motivacionals) dels alumnes tutoritzats. Aquests
beneficis es produeixen també en I'alumne tutor

Sén especialment efectius els programes on els tutors
sén alumnes de cursos superiors, aixi com els esquemes
de reciprocitat entre companys de classe

Els beneficis de les tutories entre iguals s6n
especialment rellevants en 'ambit de la lectura

Les tutories entre iguals funcionen millor quan s’articulen amb
els continguts ordinaris i s'utilitzen com a mecanisme de reforg

Les tutories entre iguals sén especialment efectives
al'educacio primaria, entre els alumnes socialment
desavantatjats i amb més dificultats d’aprenentatge

Manca evidéncia sobre els impactes d’aquests
programes més enlla del curt termini

Manca evidencia en arees curriculars rellevants
més enlla de llengua i matematiques

El cost dels programes més efectius pot ser elevat (alt volum
d’hores de dedicacié de professors especialistes)

Les activitats formatives i de supervisio dels tutors
voluntaris poden tenir un cost de gestié important

Els programes desenvolupats fora de I'horari escolar
poden trobar dificultats per coordinar-se amb
l'aula ordinaria i professors de referéncia

Els impactes en els resultats académics acostumen a ser
modestos i a esvair-se més enlla del curt termini

Lesquema de voluntariat, predominant en aquests programes,
sovint no permet reclutar els mentors més adients

Les activitats formatives i de supervisi6 dels mentors
voluntaris poden tenir un cost de gestié important

La mentoria educativa acostuma a quedar constreta al calendari
escolar, fet que pot dificultar esquemes temporals més efectius.
El trencament abans de temps de la relacié afecta

negativament el rendiment i actituds del mentorat

La mentoria educativa es poc efectiva entre els nois joves de
més edat i amb un perfil de major vulnerabilitat social

Manca evidencia sobre els impactes d’aquests
programes més enlla del curt termini

Els programes que vinculen alumnes de cursos diferents
poden comportar dificultats de coordinacid

Lefectivitat de les tutories entre iguals sembla reduir-
se quan s'aplica en I'ambit de les matematiques

Les tutories entre iguals sovint s'utilitzen com un recurs
puntual i extraordinari, sobretot aquells esquemes en
que els tutors sén alumnes de cursos superiors

Lefectivitat de les tutories entre iguals sembla
reduir-se en I'educaci6 secundaria

Font: Elaboraci6 propia.
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Implicacions per a la practica

Com hem assenyalat a I'inici, la implantacié dels PTI al sistema educatiu catala és for-
ca dispar. Podem afirmar que les tutories entre iguals comencen a ser un procediment
freqlient en moltes escoles, sobretot en 'educacié infantil i primaria. En canvi, els
programes de tutoritzacio de refor¢ o de mentoria educativa es troben encara poc ex-
plorats; i aixd malgrat 'experiéncia que té Catalunya en el desenvolupament d’altres
iniciatives “més enlla de I'escola” (projectes educatius de ciutat o de barri, plans educa-
tius d’entorn, programes de segona oportunitat, comunitats d’aprenentatge, etc.).

Levidencia ens diu que els PTI poden produir impactes positius en el progrés edu-
catiu dels alumnes. Ens diu també que, de les tres categories de PTI revisades, les
tutories entre iguals son les que demostren una major capacitat d'impacte i les que
presenten una relaci6 cost-efectivitat i cost-benefici més favorable. Finalment, I'evi-
dencia indica que les tutories entre iguals i els programes de mentoria educativa
poden funcionar si aconsegueixen alinear els procediments i els continguts de les
activitats amb les necessitats educatives i, eventualment, conductuals que es prete-
nen atendre. Partint d’aquestes constatacions semblaria aconsellable:

« Reforcar i estendre les experiéncies de tutoritzacié entre iguals a 'educaci6 infantil
i primaria, prioritzant: a) les tutories entre alumnes d’edats diferents i els esque-
mes de reciprocitat en les tutories entre alumnes de la mateixa classe; b) els progra-
mes de curta durada; c) els programes adrecats a 'ambit de la competencia lectora.

« Apostar per tutories de refor¢ i programes de mentoria educativa que parteixin
d’un bon diagnostic de necessitats i obeeixin a una teoria del canvi ben fonamen-
tada. En el cas de les tutories de reforg, convindria prioritzar: a) els programes
basats en curriculums ben estructurats i connectats amb els continguts treballats
a l'aula ordinaria; b) els esquemes on el rol del tutor s’encarrega a professors es-
pecialistes o voluntaris competents en les materies en qtiestio; c) els patrons de
dosatge intensius i de durada curta o mitjana. En el cas de la mentoria educativa:
a) I'establiment de lligams mentor-mentorat propers, significatius i dilatats en el
temps; b) les actuacions adregades a infants i joves amb mancances academiques
i de tipus conductual; c) els programes que combinen el refor¢ académic amb el
treball actitudinal.

Finalment, sera necessari avaluar els Semblaria aconsellable: 1) estendre les experiéncies de tuto-
programes i les iniciatives que es des- ritzacio entre iguals a I'educacio infantil i primaria; 2) apos-
pleguin en el terreny del 1x1, es tracti tar per tutories de refor¢ i programes de mentoria educativa
d’intervencions basades en I'evidencia basats en una teoria del canvi ben fonamentada; 3) avaluar
o d'innovacions amb menys fonament els PTI actuals i futurs.

empiric. Caldra, per tant, promoure el
disseny i la realitzacié d’avaluacions que z

permetin conéixer com funcionen els

programes a la practica, quina efectivitat global tenen i quins dels seus components
(continguts, metodologies, dosatge, figura del tutor, etc.) funcionen millor i per a
quins col-lectius d’alumnes. I caldra aprofitar aquest coneixement a ’hora d’afinar el
disseny d’aquests programes o d’introduir-ne de nous, ampliant aixi les seves proba-
bilitats d’exit.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?


http://xtec.gencat.cat/ca/comunitat/

A Que funciona Gomg VALY g anaghauoss 20
en educacié? %

Bibliografia

[1] May, H, Gray, A., Gillespie, J. N,, Sirinides, P, Sam, C., Goldsworthy, H., Tognatta, N. (2014). Evaluation
of the i3 Scale-up of Reading Recovery (No. RR-79). CPRE. http://lfws.literacy.org/sites/default/files/
researchreport/1488_readingrecoveryreport.pdf

[2] What Works Clearinghouse. (2013). Reading Recovery. Institute of Education Sciences, WWC Intervention
Report. http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_readrecovery_071613.pdf

[3] Ehri, L. C, Dreyer, L. G., Flugman, B., Gross, A. (2007). “Reading Rescue: An Effective Tutoring Intervention
Model for Language-Minority Students Who Are Struggling Readers in First Grade”. American Educational
Research Journal, 44(2), 414-448.

[4] Gattis, M. N., Morrow-Howell, N., McCrary, S., Lee, M., Jonson-Reid, M., McCoy, H., Invernizzi, M. (2010).
“Examining the Effects of New York Experience Corps® Program on Young Readers”. Literacy Research and
Instruction, 49(4), 299-314.

[5] Lee,Y.S. Morrow-Howell, N,, Jonson-Reid, M., & McCrary, S. (2012). “The Effect of the Experience Corps®
Program on Student Reading Outcomes”. Education and Urban Society, 44(1), 97-118.

[6] Jacob, R, Armstrong, C., Willard, J. (2015). “Mobilizing Volunteer Tutors to Improve Student Literacy:
Implementation, Impacts, and Costs of the Reading Partners Program”. MDRC. http://www.mdrc.org/sites/
default/files/Mobilizing_Volunteer_Tutors_FR.pdf

[7] Vadasy, P.F, Jenkins, J. R, Antil, L. R., Wayne, S. K., O’Connor, R. E. (1997). “The Effectiveness of One-to-One
Tutoring by Community Tutors for At-Risk Beginning Readers”. Learning Disability Quarterly, 20(2), 126-139.

[8] Vadasy, P.F, Sanders, E. A, Peyton, J. A. (2006). “Code-Oriented Instruction for Kindergarten Students
at Risk for Reading Difficulties: A Randomized Field Trial with Paraeducator Implementers”. Journal of
Educational Psychology, 98(3), 508-528.

[9] Miller, S., Connolly, P. (2012). “A Randomized Controlled Trial Evaluation of Time to Read, a Volunteer
Tutoring Program for 8- to 9-Year-Olds”. Educational Evaluation and Policy Analysis, 35(1), 23-37.

[10] Miller, S., Connolly, P, Maguire, L. K. (2012). “The Effects Of a Volunteer Mentoring Programme on Reading
Outcomes Among Eight-To Nine-Year-Old Children: A Follow Up Randomized Controlled Trial”. Journal of

Early Childhood Research, 10(2), 134-144.

[11] Maxwell, B., Connolly, P, Demack, S., O'Hare, L., Stevens, A., Clague, L. (2014). TextNow Transition
Programme. Evaluation Report and Executive Summary. Education Endowment Foundation. https://
educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/EEF_Evaluation_Report_-_TextNow_Transition_-_
October_2014.pdf

[12] Gorard, S., See, B. H., Siddiqui, N. (2014). Switch-on Reading. Evaluation Report and Executive Summary.
Education Endowment Foundation. http://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/FINAL_
EEF_Evaluation_Report_-_Switch-on_-_February_2014.pdf

[13] Rutt, S. (2014). Catch Up Literacy. Evaluation Report and Executive Summary. Education Endowment
Foundation. https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Catch_Up_Literacy_(Final).pdf

[14] Rutt, S., Easton, C., Stacey, O. (2014). Catch Up Numeracy- Evaluation Report and Executive Summary.
Education Endowment Foundation. http://www.nfer.ac.uk/publications/EFCUo01/EFCUo1.pdf

[15] Torgerson, C., Wiggins, A., Torgerson, D., Ainsworth, H., Hewitt, C., (2012). “The Effectiveness of an Intensive
Individual Tutoring Programme (Numbers Count) Delivered Individually or to Small Groups of Children: A
Randomised Controlled Trial”. Effective Education, 4(1), 73-86.

[16] Torgerson, C., Wiggins, A., Torgerson, D., Ainsworth, H., Hewitt, C. (2013). “Every Child Counts: Testing
Policy Effectiveness Using a Randomised Controlled Trial, Designed, Conducted and Reported to Consort
Standards”. Research in Mathematics Education, 15(2), 141-153.

[17] Ritter, G., Maynard, R. (2008). “Using the Right Design To Get The ‘wrong’ Answer? Results of a Random
Assignment Evaluation of a Volunteer Tutoring Programme”. Journal of Children’s Services, 3(2), 4-16.

[18] Cook, P.]., Dodge, K., Farkas, G., Fryer Jr, R. G., Guryan, ]., Ludwig, ]., Mayer, S., Pollack, H., Steinberg, L.
(2014). “The (Surprising) Efficacy of Academic and Behavioral Intervention with Disadvantaged Youth:
Results from a Randomized Experiment in Chicago”. NBER Working Paper No. 19862.

[19] D’Agostino, J. V., Murphy, J. A. (2004). “A Meta-Analysis of Reading Recovery in United States Schools”.
Educational Evaluation and Policy Analysis, 26(1), 23-28.

[20] Elbaum, B., Vaughn, S, Tejero Hughes, M., & Watson Moody, S. (2000). How Effective Are One-To-One
Tutoring Programs in Reading for Elementary Students at Risk for Reading Failure? A Meta-Analysis of the
Intervention Research. Journal of Educational Psychology, 92(4), 605-619.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?


http://lfws.literacy.org/sites/default/files/researchreport/1488_readingrecoveryreport.pdf
http://lfws.literacy.org/sites/default/files/researchreport/1488_readingrecoveryreport.pdf
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_readrecovery_071613.pdf
http://www.mdrc.org/sites/default/files/Mobilizing_Volunteer_Tutors_FR.pdf
http://www.mdrc.org/sites/default/files/Mobilizing_Volunteer_Tutors_FR.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/EEF_Evaluation_Report_-_TextNow_Transition_-_October_2014.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/EEF_Evaluation_Report_-_TextNow_Transition_-_October_2014.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/EEF_Evaluation_Report_-_TextNow_Transition_-_October_2014.pdf
http://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/FINAL_EEF_Evaluation_Report_-_Switch-on_-_February_2014.pdf
http://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/FINAL_EEF_Evaluation_Report_-_Switch-on_-_February_2014.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Catch_Up_Literacy_
http://www.nfer.ac.uk/publications/EFCU01/EFCU01.pdf

A Que funciona Gomg VALY g anaghauoss g
en educacié? %

[21] Jun, S. W,, Ramirez, G., Cumming, A. (2010). “Tutoring Adolescents in Literacy: A Meta-analysis”. Journal of
Education, 45(2), 219-238.

[22] Ritter, G. W,, Barnett, J. H,, Denny, G. S., Albin, G. R. (2009). “The Effectiveness of Volunteer Tutoring
Programs for Elementary and Middle School Students: A Meta-Analysis”. Review of Educational Research,
79(1), 3-38.

[23] Slavin, R. E,, Lake, C,, Davis, S., Madden, N. A. (2011). “Effective Programs for Struggling Readers: A Best-
Evidence Synthesis”. Educational Research Review, 6(1), 1-26.

[24] Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for The Behavioral Sciences. London: Academic press.

[25] Wasik, B. A. (1998). “Using Volunteers as Reading Tutors: Guidelines for Successful Practices”. The Reading
Teacher, 51(7), 562-570.

[26] Washington State Institute for Public Policy. (2014a). Tutoring: By Adults, One-on-One, Non-Structured.
Washington State Institute for Public Policy. http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/
Tutoring-By-adults-one-on-one-non-structured

[27] Washington State Institute for Public Policy. (2014b). Tutoring: By Adults, One-on-One, Structured.
Washington State Institute for Public Policy. http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/
Tutoring-By-adults-one-on-one-structured

[28] Eby, L. T, Allen, T. D., Evans, S. C.,, Ng, T, DuBois, D. L. (2008). “Does Mentoring Matter? A Multidisciplinary
Meta-Analysis Comparing Mentored and Non-Mentored Individuals”. Mentoring, 72(2), 254-267.

[29] Herrera, C., Grossman, J. B,, Kauh, T. J., Feldman, A. F., McMaken, J., Jucovy, L. Z. (2007). Making a Difference
in Schools. The Big Brothers Big Sisters School-Based Mentoring Impact Study. Public/Private Ventures.
https://bigsister.cmsservice.getfused.com/bigsister/file/Making%20a%20Difference%20in%20Schools.pdf

[30] Herrera, C., Grossman, J. B,, Kauh, T. J., McMaken, J. (2011). “Mentoring in Schools: An Impact Study of Big
Brothers Big Sisters School-Based Mentoring: School-Based Mentoring”. Child Development, 82(1), 346-361.

[31] Rodriguez-Planas, N. (2012). “Longer-Term Impacts of Mentoring, Educational Services, and Learning
Incentives: Evidence from a Randomized Trial in the United States”. American Economic Journal: Applied
Economics, 4(4), 121-139.

[32] Karcher, M. J. (2008). “The Study of Mentoring in the Learning Environment (SMILE): A Randomized
Evaluation of the Effectiveness of School-based Mentoring”. Prevention Science, 9(2), 99-113.

[33] Bernstein, L., Rappaport, C. D., Olsho, L., Hunt, D., Levin, M. (2009). Impact Evaluation of the U.S. Department
of Education’s Student Mentoring Program. Final Report. US Department of Education, NCEE Report 2009-
4047. http://www.educationandemployers.org/wp-content/uploads/2014/06/impact-evaluation-us-
mentoring-programme-ies.pdf

[34] DuBois, D. L., Holloway, B. E., Valentine, J. C., Cooper, H. (2002). “Effectiveness of Mentoring Programs For
Youth: A Meta-Analytic Review”. American journal of community psychology, 30(2), 157-197.

[35] DuBois, D. L., Portillo, N., Rhodes, J. E,, Silverthorn, N., Valentine, J. C. (2011). “How Effective Are Mentoring
Programs for Youth? A Systematic Assessment of the Evidence”. Psychological Science in the Public Interest,
12(2), 57-91.

[36] Wheeler, M. E,, Keller, T. E., DuBois, D. L. (2010). “Review of Three Recent Randomized Trials of School-

Based Mentoring: Making Sense of Mixed Findings”. Social Policy Report. Volume 24, Number 3. Society for
Research in Child Development. http://eric.ed.gov/?id=ED519242

[37] Wood, S., Mayo-Wilson, E. (2012). “School-Based Mentoring for Adolescents: A Systematic Review and Meta-
Analysis”. Research on Social Work Practice, 22(3), 257-269.

[38] Rodriguez-Planas, N. (2014). Do Youth Mentoring Programs Change the Perspectives and Improve the Life
Opportunities of At-Risk Youth? 1ZA World of Labor. Recuperat a partir de http://wol.iza.org/articles/
do-youth-mentoring-programs-change-the-perspectives-and-improve-the-life-opportunities-of-at-risk-youth

[39] Grossman, J. B, Chan, C. S., Schwartz, S. E. 0., Rhodes, J. E. (2012). “The Test of Time in School-Based
Mentoring: The Role of Relationship Duration and Re-Matching on Academic Outcomes”. American Journal
of Community Psychology, 49(1-2), 43-54.

[40] Herrera, C. (2004). School-Based Mentoring. A Closer Look. Public/Private Ventures. http://www.vamentoring.
org/images/uploads/resources/PPV_School_Based_Mentoring A_Closer_Look_2004.pdf

[41] Bayer, A., Grossman, J. B,, DuBois, D. L. (2013). School-Based Mentoring Programs: Using Volunteers to Improve
the Academic Outcomes of Underserved Students. MDRC. http://eric.ed.gov/?id=ED545462

[42] Langhout, R. D., Rhodes, J. E., Osborne, L. N. (2004). “An Exploratory Study of Youth Mentoring in an Urban
Context: Adolescents’ Perceptions of Relationship Styles”. Journal of Youth and Adolescence, 33(4), 293-306.

[43] Schwartz, S. E. O., Rhodes, J. E., Chan, C. S,, Herrera, C. (2011). “The Impact of School-Based Mentoring on
Youths with Different Relational Profiles”. Developmental Psychology, 47(2), 450-462.

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?


http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/Tutoring
http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/Tutoring
http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/Tutoring
http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/370/Tutoring
https://bigsister.cmsservice.getfused.com/bigsister/file/Making
20Schools.pdf
http://www.educationandemployers.org/wp-content/uploads/2014/06/impact-evaluation-us-mentoring-programme-ies.pdf
http://www.educationandemployers.org/wp-content/uploads/2014/06/impact-evaluation-us-mentoring-programme-ies.pdf
http://eric.ed.gov/?id=ED519242
http://wol.iza.org/articles/do
http://wol.iza.org/articles/do
http://www.vamentoring.org/images/uploads/resources/PPV_School_Based_Mentoring_A_Closer_Look_2004.pdf
http://www.vamentoring.org/images/uploads/resources/PPV_School_Based_Mentoring_A_Closer_Look_2004.pdf
http://eric.ed.gov/?id=ED545462

A Que funciona Gomg VALY g anaghauoss >
en educacié? %

[44] Fuchs, D., Fuchs, L. S,, Mathes, P. G., Simmons, D. C. (1997). “Peer-Assisted Learning Strategies: Making
Classrooms More Responsive to Diversity”. American Educational Research Journal, 34(1), 174-206.

[45] Fuchs, L. S,, Fuchs, D., Yazdian, L., Powell, S. (2002). “Enhancing First-Grade Children’s Mathematical
Development with Peer-Assisted Learning Strategies”. School Psychology Review, 31(4), 569-583.

[46] What Works Clearinghouse (2012). Peer-Assisted Learning Strategies. Institute of Education Sciences, WWC
Intervention Report. http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_pals_o60512.pdf

[47] Topping, K. ], Miller, D., Murray, P, Henderson, S., Fortuna, C., Conlin, N. (2011). “Outcomes in a Randomised
Controlled Trial of Mathematics Tutoring”. Educational Research, 53(1), 51-63.

[48] Lloyd, C., Edovald, T, Kiss, Z., Morris, S., Skipp, A., Ahmed, H. (2015). Paired Reading. Evaluation report and
Executive summary. Education Endowment Foundation. https://educationendowmentfoundation.org.uk/
uploads/pdf/Paired_Reading.pdf

[49] Tymms, P, Merrell, C., Thurston, A., Andor, J., Topping, K., Miller, D. (2011). “Improving Attainment across a
Whole District: School Reform through Peer Tutoring in a Randomized Controlled Trial”. School Effectiveness
and School Improvement, 22(3), 265-289.

[50] Bowman-Perrott, L., Davis, H., Vannest, K., Williams, L., Greenwood, C., Parker, R. (2013). “Academic Benefits
of Peer Tutoring: A Meta-Analytic Review of Single-Case Research”. School Psychology Review, 42(1), 39-55.

[51] Cohen, P. A,, Kulik, J. A., Kulik, C.-L. C. (1982). “Educational Outcomes of Tutoring: A Meta-analysis of
Findings”. American Educational Research Journal, 19(2), 237-248.

[52] Cook, S. B., Scruggs, T. E., Mastropieri, M. A., Casto, G. C. (1985). “Handicapped Students as Tutors”. The
Journal of Special Education, 19(4), 483-492.

[53] Ginsburg-Block, M. D., Rohrbeck, C. A., Fantuzzo, J. W. (2006). “A Meta-analytic Review of Social, Self-
Concept, and Behavioral Outcomes of Peer-Assisted Learning”. Journal of Educational Psychology, 98(4),
732-749.

[54] Leung, K. C. (2015). “Preliminary Empirical Model of Crucial Determinants of Best Practice for Peer Tutoring
on Academic Achievement”. Journal of Educational Psychology, 107(2), 558-579.

[55] Rohrbeck, C. A., Ginsburg-Block, M. D., Fantuzzo, J. W., Miller, T. R. (2003). “Peer-assisted Learning
Interventions with Elementary School Students: A Meta-Analytic Review”. Journal of Educational
Psychology, 95(2), 240-257.

[56] Britz, M. W,, Dixon, J., McLaughlin, T. F. (1989). “The Effects of Peer Tutoring on Mathematics Performance: A
Recent Review”. Journal of Special Education, 13, 17-33.

[57] Lloyd, C., Edovald, T.,, Morris, S., Kiss, Z., Skipp, A., Haywood, S. (2015). Durham Shared Maths Project.
Evaluation report and Executive summary. Education Endowment Foundation.
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Shared_Maths_1.pdf

[58] Robinson, D., Schofield, J., Steers-Wentzell, K. (2005). “Peer and Cross-Age Tutoring in Math: Outcomes and
Their Design Implications”. Educational Psychology Review, 17(4), 327-362.

[59] Sdenz, L. M., Fuchs, L. S., Fuchs, D. (2005). “Peer-Assisted Learning Strategies for English Language Learners
with Disabilities”. Exceptional Children, 71(3), 231-247.

[60] Washington State Institute for Public Policy (2014c¢). Tutoring: By Peers. Washington State Institute for
Public Policy. http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/107/ Tutoring-By-peers

Sén efectius els programes de tutoritzacié individual com a eina d’atencié a la diversitat?


http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_pals_060512.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Paired_Reading.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Paired_Reading.pdf
https://educationendowmentfoundation.org.uk/uploads/pdf/Shared_Maths_1.pdf
http://www.wsipp.wa.gov/BenefitCost/ProgramPdf/107/Tutoring

z QUé funCiona W‘g% ivaluaY | nstitut Catals d'Avaluacié 23

VIE de Politiques Publiques

AUT
en educacio? %&A—

Quines estrategies
d’agrupament responen
a criteris d’efectivitat i d’equitat?

Gerard Ferrer-Esteban

Recercador de la Fundaci6 Giovanni Agnelli i del
Grup Interdisciplinar de Politiques Educatives
(GIPE) de la Universitat de Barcelona

Motivacio

En I'ambit internacional, s'utilitzen diverses estratégies i practiques escolars d’agru-
pament dels estudiants per atendre la diversitat i fer front a les dificultats que s’hi
associen. Sembla observar-se un consens segons el qual la reduccié de la ratio entre
professor i alumne, implicita en les estrategies d’agrupament, facilita la tasca docent
il'atencio a la diversitat. Hi ha, tanmateix, diferents aproximacions sobre com i se-
gons quins criteris cal agrupar els estudiants. Aquestes aproximacions tenen impli-
cacions diverses en termes d’organitzaci escolar i poden oferir diferents resultats
en termes d’aprenentatge.

La diversitat es pot gestionar, per exemple, a través de “formes de diferenciacié”, que
inclouen els agrupaments per nivells entre les classes (ability tracking o streaming)

i els agrupaments per nivells dins de les classes (intra-classroom ability grouping o
setting), que en el cas catala s'aproparien als anomenats “agrupaments flexibles”.
Aquestes estrategies busquen la creacié d’espais homogenis per facilitar la tasca
docent mitjancant un ensenyament centrat en uns objectius i uns continguts més
alineats amb les aptituds dels estudiants.

D’altra banda, també es duen a terme agrupaments que segueixen criteris d’hete-
rogeneitat, principalment segons 'habilitat, les aptituds i altres caracteristiques
observables dels estudiants. En aquests casos, la diversitat sovint esdevé una de
les condicions de l'organitzacio i del funcionament dels grups d’aprenentatge.
Estrategies com ara 'aprenentatge cooperatiu parteixen de I'heterogeneitat in-
terna dels grups per dur a terme estrategies que es beneficiin de la diversitat de
perfils i habilitats de 'alumnat (interdependéncia positiva, ajuda mutua entre els
estudiants, peer effects, etc.).

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Malgrat les resisténcies d'una bona part ~ Hi ha diferents aproximacions sobre com i segons quins cri-
del professorat i de les families, els agru-  teris cal agrupar els estudiants. Aquestes aproximacions te-

paments per nivells han esdevingut una  nen implicacions diverses en termes d’organitzacio escolar i
estrategia cada cop més utilitzada en deriven en diferents resultats d’aprenentatge.

centres d’educaci6 primaria i secundaria z

de Catalunya per respondre a la creixent

diversitat de 'alumnat. De la mateixa

manera, encara que amb una major acceptacio, I'aprenentatge cooperatiu s’ha conso-

lidat com una estrategia per fer front a les dificultats per gestionar la diversitat que

es troba el professorat en contextos de grup-classe. Sobre unes i altres estrategies ro-

manen moltes qiiestions a les quals donar una resposta basada en I'evidencia.

Requadre 1.
Tipus d’agrupaments - conceptes clau

Estrategies d’agrupament. Practiques que conformen grups de treball de mida
més reduida que la dels grups-classe ordinaris. Aquests agrupaments poden ser
de caracter més o menys puntual, académicament homogenis o heterogenis i s’hi
poden aplicar dinamiques pedagogiques cooperatives o d’altres tipus.

Agrupaments per nivells entre les classes (ability tracking o streaming). Grups-
classe estables i academicament homogenis. Serien equiparables als grups-classe
de nivell que s'implementen en alguns instituts catalans. Habitualment els agru-
paments de nivell baix tenen una mida inferior als de nivell alt.

Agrupaments per nivells dins les classes (intra-classroom ability grouping o set-
ting). Grups reduits academicament homogenis que es conformen entre alumnes
d’un mateix grup-classe de referencia (o diferents grups-classe d'un mateix curs)
per treballar materies especifiques. Tenen un caracter no permanent i els alum-
nes poden canviar d'un grup a l'altre. S'equipararien els agrupaments flexibles
que es duen a terme en un bon nombre d’escoles i instituts catalans en els am-
bits lingtistic i matematic.

Agrupaments multi-grau o multi-edat (non-graded o ungraded program, cross-age
o cross-grade grouping). Grups reduits o grups-classe, académicament homoge-
nis, que es conformen amb alumnes de diferent edats, normalment d'un mateix
cicle (franges de 3 anys). Solen tenir un caracter no permanent i s’'organitzen per
treballar una o varies materies especifiques. A Catalunya, aquesta estrategia es
desenvolupa en uns pocs centres educatius.

Agrupaments heterogenis. Grups reduits academicament diversos que es confor-
men entre alumnes d’'un mateix grup-classe de referéncia, amb caracter flexible i
no permanent, adregats a treballar determinades materies. Shi poden aplicar es-
trategies de treball cooperatiu (interdependencia positiva, ajuda mutua, objectius
comuns d’aprenentatge, etc.) o altres tipus de modalitats pedagogiques.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Preguntes que guien la revisio

Els agrupaments sorgeixen com una estrategia per trencar amb el model d’ensenya-
ment de tipus tradicional basat en la docéncia amb tot el grup-classe. Per abordar
aquest tema, hem dividit les preguntes que guien la revisié en quatre blocs. Els dos
primers permeten introduir el debat sobre els agrupaments, i els dos darrers abor-
den les modalitats especifiques d’agrupament:

« La primera qiiesti6 a que volem donar resposta és si reduir la mida de les classes,
i per tant la ratio alumnes-professor, té un efecte significatiu en I'aprenentatge de
I'alumnat. En el cas que s'observin efectes significatius, compensen l'alt cost que
suposa?

En segon lloc, abans d’entrar a analitzar les estratégies especifiques d’agrupa-
ment, ens plantegem el debat sobre agrupar o no agrupar els estudiants: treba-
llar en petits grups és una estrategia efectiva respecte als models d’ensenyament
duts a terme amb el conjunt de la classe? Hi ha condicions segons les quals els
agrupaments siguin més efectius que els models tradicionals?

En tercer lloc, abordem les estratégies parlant dels agrupaments per nivells: te-
nim la certesa que s'acompanyin de guanys cognitius per a tots els estudiants? En
el cas que n’hi hagi, els beneficis esperats es distribueixen de manera equitativa
entre els estudiants que es troben en grups amb objectius i continguts d’aprenen-
tatge diferenciats? Els estudiants amb baix nivell de rendiment, que sovint es ca-
racteritzen per tenir baixes expectatives d’aprenentatge, baixa motivaci6 i baixa
autoestima vers 'aprenentatge, en quina mesura es beneficien d’estar agrupats
amb altres estudiants amb un perfil semblant?

Per acabar, la revisio se centra en les estrategies que es duen a terme amb els
agrupaments heterogenis: hi ha estrategies efectives per afavorir 'aprenentat-
ge en contextos complexos on coexisteixen habilitats, aptituds i expectatives
d’aprenentatge molt diverses? Si n’hi ha, com es distribueixen els beneficis entre
els estudiants amb diferents habilitats? Els beneficis esperats pels estudiants
amb més dificultats d’aprenentatge van, per exemple, en detriment del progrés
dels estudiants més talentosos?

Revisio de I'evidencia

Per aquesta revisio, s’han seleccionat un total de setze metanalisis i tres revisions no
sistematiques, les quals han cobert més de 500 estudis sobre els efectes de la dimen-
si6 de les classes, de 'agrupament de 'alumnat i de les estrategies d’agrupament.

En aquesta revisi¢ parlarem, en aquest ordre, de 1a mida de les classes; dels agrupa-
ments vs. no agrupaments; dels agrupaments per nivells vs. no agrupaments i agru-
paments heterogenis; i dels agrupaments amb estratégies cooperatives vs. no agru-
paments o agrupaments cooperatius no estructurats.

Una previa: el debat sobre la mida de les classes

El debat sobre les estratégies d’agrupament ve precedit d’'un altre debat que ha mar-
cat I'agenda de les politiques educatives d’arreu del mon en els dltims cinquanta
anys: la dimensio de les classes (class size).

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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En les primeres metanalisis realitzades entre els anys setanta i vuitanta, s'assenya-
lava que la reduccio de les classes estava associada amb una major eficacia educati-
va i unes actituds, tant del professorat com dels estudiants, més orientades envers
I'aprenentatge, a la vegada que s’assenyalava la importancia de reduir les ratios per
permetre una major individualitzacié de la instrucci6 [1].

D’aleshores enca, entre tots els esforcos ~ La recerca ha assenyalat que la reduccié de la dimensio de
que s’han realitzat per estudiar 'efecte les classes pot generar beneficis a mitja i llarg termini en ter-
de la reducci6 de la class size, un progra- ~ mes d’aprenentatge i continuitat dels estudis.

ma de recerca promogut I'any 1985 ha ’

marcat un abans i un després: el progra-

ma STAR (Student-Teacher Achievement

Ratio) de Tennessee, als Estats Units. Aquest experiment es basava en I'assignacio

aleatoria del professorat i dels estudiants en classes petites (13-17 estudiants), classes

grans (22-26 estudiants) o classes grans amb professor de refor¢. Arran d’aquest pro-

grama, s’ha generat un volum molt rellevant de recerca que, de forma consistent, ha

assenyalat que la reduccid de la dimensi6 de les classes pot generar beneficis a mitja

i llarg termini en termes d’aprenentatge i continuitat dels estudis [2] [3] [4].

Els beneficis derivats de la reduccié de les classes s’estimen aproximadament en un
guany de tres mesos de progrés academic mitja, favorable a les classes amb quin-

ze alumnes, enfront de les classes amb vint-i-dos estudiants de mitjana [5] [6]. Com
s'il-lustra en la taula 1, el sentit positiu de I'efecte en 'aprenentatge es reflecteix en
altres estudis realitzats amb dissenys quasiexperimentals en altres contextos geo-
grafics, com per exemple a Israel [7], Franca [8], Suecia [9] o Kenya [10].

No obstant aixo, altres recerques qua- La clau és si la reduccio de ratio és prou alta perque es pro-
siexperimentals han assenyalat que dueixin canvis significatius en els estils d’aprenentatge dels
aquests efectes també poden ser de molt ~ estudiants i, consegiientment, en els resultats.

poca entitat o no significatius [11] [12] ’

[13] [14]. Segons la sintesi d’Education

Endowment Foundation, la clau és si la

reduccid és prou alta perque es produeixin canvis significatius en els estils d’apre-
nentatge dels estudiants i, conseglientment, en els resultats. A no ser que la reduc-
ci6 de la ratio sigui molt important, tenir classes de mida més reduida no implica
necessariament que el professor modifiqui els metodes d’ensenyament o que canvii
significativament els usos del temps a classe [15]. S'entén aixi que reduccions que no
estiguin per sota dels vint o, fins i tot, dels quinze estudiants per professor dificil-
ment aniran acompanyades de millores substancials en els resultats cognitius i no
cognitius dels estudiants [16].

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Taula 1.

Avaluacions de programes de reduccié de la mida de les classes (N=8)

Estudi
(pais de

referéncia)

Disseny de
recerca

Nivell educatiu

Competencies

Efectes mitjans (EM)
i diferencials (ED)

Desviacio
Estandard

Nye i Hedges Experimental Educacié primaria  Llengua i EM: Rendiment estudiants Sign 0,16-0,19

(2002) [3] matematiques baix rendiment

(Estats Units)
ED: Estudiants baix ns -
rendiment* classes petites

Nye et al. Experimental Educaci6 infantil Llengua i EM: Rendiment Sign 0,11-0,30

(2000) [5] iprimaria matematiques

(Estats Units)

Nye et al. Experimental Educaci6 primariai Llenguai Sign 0,13-0,22

(1999) [4] secundaria inferior ~matematiques

(Estats Units)

Krueger i Experimental Educaci6 Examens per EM: Rendiment Sign 0,13

Whitmore / Heckman secundaria inferior  accedir ala

(2001) [2] correction universitat

(Estats Units) ED: Afroamericans Sign 0,20

Duflo et al. Quasiexperimental Educaci6 primaria ~ Llengua i EM: Rendiment Sign 0,05-0,06

(2012) [10] matematiques

(Kenya)

Bressoux et Quasiexperimental Educacid primaria  Llengua i EM: Rendiment Sign 0,03

al. (2008) [8] matematiques

(Franga) ED: Alumnes amb nivell alt Sign 0,02-0,03
ED: Alumnes amb nivell baix ~ Sign 0,02-0,04

Hoxby Quasiexperimental Educacid primaria  Llengua i EM: Rendiment ns -

(2000) [14] matematiques

(Estats Units)

AngristiLavy  Quasiexperimental Educacié primaria- Llenguai EM: Rendiment Sign 0,13-0,18

(1999) [7] graus 5i 4 (llengua) matematiques

(Israel) .

Educaci6 primaria EM: Rendiment ns -

- graus 31 4 (mates)

Font: Elaboraci6 propia a partir d' Impact Evaluations in Education (Banc Mundial).
ns: Efecte no significatiu.

La recerca ha assenyalat que la reduccio de la dimensio de
les classes pot generar beneficis a mitja i llarg termini en
termes d’aprenentatge i continuitat dels estudis.

La clau és si la reduccio de ratio és suficientment alta com
perque es produeixin canvis significatius en els estils d’apre-
nentatge dels estudiants i, consegiientment, en els resultats.

V.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Val la pena agrupar als estudiants com a alternativa a 'ensenyament tradicional?

Atenent als dubtes sobre l'entitat dels efectes de la reducci6 de la mida de les clas-
ses, una conclusio6 ben plausible és que els alts costos d’aquestes politiques poden
excedir els beneficis que se n'obtenen. Si es vol respondre a un criteri d’efectivi-
tat, pero també d’eficiéncia, les inversions en politiques d’atencié a la diversitat
molt probablement hauran de promoure altres estratégies que també se centrin en
la disminucié de la ratio alumnes-professor, perd que siguin compatibles amb els
grups-classe de més de vint estudiants (i que per tant siguin economicament més
sostenibles). Algunes d’aquestes estratégies poden passar per programes de tutorit-
zacid individual, altres per programes d’agrupament dels estudiants, dels quals ens
ocupem en aquesta revisio.

Abans d’entrar a valorar les estratégies d’agrupament, comencem comparant l'efec-
te mitja d’agrupar 'alumnat respecte a ensenyar amb tot el grup-classe. Per fer-ho,
utilitzem dues metanalisis recents i metodologicament “solides”, atenent al criteri
estricte d’inclusi6 dels estudis: estudis experimentals amb assignaci6 aleatoria o
dissenys quasiexperimentals amb grup experimental i de control amb tests abans i
després de la intervencio.

Les evidencies no deixen lloc a gaires Agrupar els estudiants dins de les classes pot tenir un im-
dubtes pel que fa a I'efectivitat dels agru- pacte positiu en 'aprenentatge, més que no pas ensenyar
paments. Les dues metanalisis assenya- ~ amb tot el grup-classe.

len que agrupar els estudiants dins de z

les classes pot tenir un impacte positiu

en I'aprenentatge, més que no pas en-

senyar amb tot el grup-classe. Aquest impacte positiu es verifica tant pel que fa als

resultats cognitius (rendiment académic en lectura i matematiques) [17] [18] com

pel que fa a les competencies no cognitives (autoconcepte general i actitud envers

la materia) [18]. Els efectes en la comprensi6 lectora serien equiparables a mig any

de progrés académic, atenent al creixement mitja de rendiment en lectura observat

anualment [17] [19]. Tots els estudiants, en especial aquells que tenen unes menors

aptituds envers 'aprenentatge, es beneficien de les estratégies d’agrupament [18].

Es tracta d’un efecte mitja rere el qual Agrupar per agrupar, sense aplicar cap estrategia d’ins-
s'amaguen efectes diferencials segons truccio diferenciada respecte a I'ensenyament amb tot el
les estrategies didactiques o la quali- grup-classe, no genera, per si sol, cap efecte significatiu.

tat del professorat (taula 2). Per exem- ’
ple, podem dir que agrupar per agrupar,

sense aplicar cap estrategia d’instrucci6

diferenciada respecte a I'ensenyament amb tot el grup-classe, no genera, per si sol,
cap efecte significatiu [18]. Lefecte dels agrupaments és més important en la mesura
en que s'utilitzen materials addicionals, el professorat esta més format o s'utilitzen
estrategies de reconeixement de l'esfor¢ i de la feina de I'alumnat [18] [20]. Els re-
sultats de les recerques també semblen confirmar que 'impacte positiu dels agrupa-
ments és més important a 'educacié primaria i que, perque s’'observi algun efecte,
s’han d'implementar més d'un cop per setmana [18].

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Les analisis “agrupaments vs. no agrupaments” també ens permeten confirmar que
tant els agrupaments homogenis de caracter flexible [18] [21] com els heterogenis
[17] [18] semblen tenir un impacte positiu en els aprenentatges quan els comparem,
separadament, amb l'ensenyament tradicional amb el grup-classe. Quins sén exac-
tament aquests impactes?

Taula 2.
Estrategies d’agrupament. Metanalisis revisades

Metanalisis Num. Disseny de | Durada dels | Nivell Competen- | Efectes mitjans (EM)
(pais de estudis | recerca programes | educatiu cies consi- | i diferencials (ED)*
referéncia) inclosos derades
PuzioiColby Heterogeni 15 Experimental De10a 40 Primaria i Lectura EM: Rendiment +0,22
(2010) [17] dinsdela i quasiex- setmanes secundaria
(Estats Units) classe vs. no perimental (de3oago
agrupament minuts)
Lou et al. Agrupament 51 Experimental 3 durades: Primaria, Lectura,ma- EM: Rendiment +0,17
(1996) [18] dinsdela i quasiex- < 4setmanes secundaria tematiques
(Estats Units) classe vs. no perimental 4-16 0 postse- i ciéncies ED: Nivell baix de +0,37
agrupament setmanes cundaria competencia
>17 i .
setmanes ED: N1v1311 mig de +0,19
competencia
ED: Nivell alt de +0,28
competéncia
ED: Classe de +0,20
matematiques
ED:Classe dellengua  +0,13
ED: Formacio +0,42
professors
ED: Material adaptat ~ +0,26
ED: Incentius +0,29
ED: Instruccio +0,25
adaptada
ED: Aprenentatge +0,28
cooperatiu
ED: Intensitat (>1 +0,22
cop per setmana)
ED: 2n cicle d’edu- +0,29
caci6 primaria
21 Experimental n.d. Primaria, Actituds EM: Envers la matéria +0,18
i quasiex- secundaria
perimental 0 postse- EM: Envers la -0,13
cundaria instruccié (ns)
10 Experimental n.d. Primaria, Autoconcepte EM: General +0,16
i quasiex- secundaria
G 0 postse- EM: Academic (ns)
cundaria

Font: Elaboracié (f'rbpia a partir de Puzio i Colby (2010) i Lou et al. (1996)
1

* Valor estandar

tzat de I'efecte (Cohen, 1988). Efecte petit: 0,2. Efecte mitja: o,5. Efecte gran: 0,8.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Agrupaments per nivells: efectivitat a costa d’equitat?

Els agrupaments per nivells consisteixen a separar els estudiants segons el seu ni-
vell, observat o potencial, d’habilitats i competéncies, per assignar-los en grups aca-
demicament homogenis. Els estudiants poden agrupar-se entre classes (tracking o
streaming), o bé dins d’'un grup-classe per a materies especifiques (ability grouping o
setting). També hi ha els agrupaments multigrau o multiedat (non-graded o ungraded
program, cross-age o cross-grade grouping), on els estudiants s’agrupen segons habili-
tats i no per edat. Amb l'agrupacié d’estudiants amb nivells similars d’habilitats es
busca afavorir I'aprenentatge de I'alumnat alineant millor els objectius i els contin-
guts d’ensenyament amb les aptituds i les necessitats d’aprenentatge de 'alumnat.
S’argumenta que aquesta estratégia d’agrupament hauria de permetre una millor i
més eficient atencid a la diversitat, doncs s'ofereixen continguts enriquits i ritmes
més elevats d’aprenentatge per I'alumnat amb més aptituds i una atencié més indi-
vidualitzada als estudiants amb més dificultats d’aprenentatge.

Alguns programes combinen I'agrupament per nivells amb altres plantejaments me-
todologics. Aquest és el cas de Reading Edge, un programa que es desenvolupa a l'es-
cola secundaria inferior [22] tant als Estats Units com en el Regne Unit [23] [24] [25], i
que forma part del model de reforma escolar Success for All. Reading Edge és un pro-
grama comprensiu de lectura que permet accelerar els diversos ritmes d’aprenentatge
mitjancant la instruccié diferenciada, un feedback formatiu i una avaluaci6 continu-
ada [23]. Malgrat utilitzar agrupaments flexibles, la base d’aquest programa és l'apre-
nentatge cooperatiu. Va néixer de la necessitat de posar un major émfasi en la ins-
truccid i els continguts curriculars en el context de 'educaci6 secundaria, pero sense
prescindir dels beneficis esperats de la interdependéncia positiva entre els estudi-
ants. Altres programes implementats als Estats Units han contemplat I'is dels agru-
paments homogenis flexibles dins el marc de diferents models d'intervencié. Ens
referim a programes com Horizons [26] o Distar Arithmetic [27] en el marc del model
de reforma escolar Direct Instruction, o bé Literacy Collaborative, basat en estrategies
de tutoritzacid i I'is de grups d’aprenentatge heterogenis i homogenis [28] [27].

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?


http://www.successforall.org/Middle/Powerful-Instruction/The-Reading-Edge-Middle-School/
http://www.successforall.org/
http://www.nifdi.org/programs/reading/horizons/
http://www.nifdi.org/programs/mathematics/distar-arithmetic/
http://www.nifdi.org
http://www.literacycollaborative.org/index.php
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Taula 3.
Estrategies d’agrupaments homogenis. Metanalisis revisades

Metanalisis Num. Disseny | Durada | Nivell Competen- | Efectes mitjans Efectes diferencials
(paisde estudis | de dels pro- | educatiu cies conside- | (EM) i diferencials | segons nivell de
referéncia) inclosos | recerca | grames rades (ED)** competeéncies**

Baix Mitja Alt

Lou etal. Homogenis 12 Exp. n.d. Primaria, Lectura, EM: +0,12 -0,60 +0,51 +0,09
(1996) [18] dins de iqexp.* secundaria o matematiques Rendiment
(Estats Units)  laclasse postsecundaria i ciéncies
vs. Grups ED:Classe  0.00
heterogenis de matema-
tiques

ED: Classe +0,36

de llengua
Kulik i Homogenis 56 Qexp. Entre 1 Primaria i Lectura, mate- EM: +0,03 -0,01 -0,02 +0,10
Kulik (1992) entre les semestre  secundaria matiques cién- Rendiment
[29] [30] classes i3anys cies i socials
(Estats Units)
Multigrau 14 Qexp. Entre 1 Primaria Lectura EM: +0,30 +0,29 -0,01 +0,12
i3anys Rendiment
Homogenis 11 Qexp. Entre 6 Primaria i Lecturai EM: +0,25 +0,16 +0,18 +0,30
dins dela setmanes  secundaria matematiques Rendiment
classe i1any
Slavin Homogenis 15 Exp. Entre 1 Secundaria Lectura, EM: -0,06 -0,06 -0,10 +0,05
(1990)*** entre classes iqexp. semestre matematiques Rendiment
(Estats Units)  odinsde is5anys ciéncies i
[31] la classe socials
ED: -0,03 -0,05 -0,08 +0,01
Homogenis
entre
classes
(n=13)****
Gutiérrez Multigrau en 7 Qexp. Entre1i3  Primaria Lecturai EM: +0,46
i Slavin una materia (1exp.) anys matematiques Rendiment
(1992) [32] (1 estudi,
(Estats Units) 5 anys)
Multigrau 14 Qexp. Entre 6 Primaria Lecturai EM: +0,34
en totes les mesos i3 matematiques Rendiment
materies anys (2: 5
i6 anys)
Slavin Homogenis 14 Qexp. Entre 1 Primaria Lecturai EM: -0,02
(1987) [21] entre les (2 exp.) semestre matematiques Rendiment
(Estats Units)  classes i4anys
Multigrau 12 Qexp. Entre1i Primaria Lectura EM: +0,45
(2 exp.) 3 anys Rendiment
Homogenis 5 Exp. Entre 41 Primaria Matematiques EM: +0,32 40,66 +0,28 +0,35
dins dela 8 mesos Rendiment
classe

Font: Elaboraci6 propia a partir de Kulik i Kulik (1992), Slavin (1990), Gutiérrez i Slavin (1992) i Slavin (1987).

* Qexp.: quasiexperimentals. Exp.: experimentals.

** Valor estandarditzat de I'efecte (Cohen, 1988). Efecte petit: 0,2. Efecte mitja: o,5. Efecte gran: 0,8.

*** Aquesta metanalisi (Slavin, 1990) compta amb un total de 29 estudis, entre els quals hi ha 6 experiments amb assignacié aleatoria, 9 estudis que van utilitzar técniques
d’aparellament (matching) i 14 estudis basats en correlacions. En aquesta revisi6 de revisions s’han considerat els efectes identificats pels primers dos tipus d’estudis.

**** Mides dels efectes calculats només amb estudis que van analitzar els agrupaments homogenis entre classes (Slavin, 1990: taula 1).

n.d. No disponible.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Que ens diu I'evidéncia sobre 'efectivitat i I'equitat dels agrupaments per nivells?

Podem dir que els agrupaments entre ~ Els agrupaments entre les classes tenen un efecte practica-
les classes tenen un efecte practica- ment inexistent en el rendiment academic, tant en I'educa-
ment inexistent en el rendiment aca- ci0 primaria com en la secundaria.

demic, tant en 'educacié primaria [29] ’
[21], com en la secundaria [29] [31].

Mentre que alguns estudis conclouen

que no existeix un efecte diferencial entre els estudiants que estan agrupats en les
classes de menys i de més valor academic [29] [31], un gruix important d’avaluaci-
ons observen una tendéncia d’aquests agrupaments a beneficiar els estudiants dels
grups de nivell competencial alt i a perjudicar els de nivell baix (si bé continuen in-
dicant un efecte global no significatiu) [33] [34] [35] [36] [37].

Pel que fa als agrupaments homogenis  Els agrupaments homogenis dins de les classes afavoreixen
dins de les classes, aquests si que sem- els nivells mitjans d’aprenentatge, pero en comparacié amb
blen afavorir els nivells mitjans d’apre- els agrupaments heterogenis, tendeixen a perjudicar els es-
nentatge [18] [29] [30] [21]." Aquesta tudiants amb baixes aptituds envers 'aprenentatge.
modalitat d’agrupament es caracteritza ’

per una alta flexibilitat formal d’orga-

nitzacié que permet la mobilitat dels

estudiants entre els grups i que normalment es combina amb la instruccié amb el

grup-classe heterogeni.

En termes d’equitat, 'evidencia va en dues direccions oposades, en funcié del grup
amb queé es compara. Si la comparaci6 es fa respecte a un grup-classe on no es fa cap
tipus d’agrupament, els efectes dels agrupaments homogenis dins de les classes sén
positius [30] [21] [38]. D’altra banda, si la comparaci6 es fa respecte a un grup-classe
on es fan agrupaments heterogenis, I'efecte dels grups per nivells tendeixen a perju-
dicar els estudiants amb baixes aptituds envers 'aprenentatge [18]. Com s'assenya-
la a la sintesi de 'Education Endowment Foundation, els estudiants dels grups de
menys valor academic poden arribar a perdre, cada any, un o dos mesos en termes
de progrés academic si els comparem amb els grups heterogenis. D’altra banda, els
estudiants amb un nivell academic més alt si que surten beneficiats amb dos mesos
addicionals en progrés academic.

En base a les evidencies, les condicions segons les quals es pot recomanar imple-
mentar agrupaments per nivells per tal d’afavorir 'aprenentatge i atenuar el risc de
perjudicar els estudiants més vulnerables son:

« Modalitat d’agrupament. Tota I'evidencia acumulada permet excloure qualsevol
forma d’agrupament entre classes i ressalta I'efectivitat dels agrupaments homoge-
nis dins de les classes o dels agrupaments multiedat (taula 3). Aquests agrupaments
son més efectius que I'ensenyament amb el grup-classe per als estudiants amb més
dificultats [30] [21] [38], pero s6n menys efectius per aquest perfil d’alumnat si els
comparem amb els agrupaments heterogenis [18].

1 Aquesta efectivitat també s'observa en els agrupaments homogenis multigrau o multiedat [32] [21] [30].

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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« Ajustaments curriculars i ritme d’ensenyament. Els programes que realitzen
un major ajustament curricular varien coherentment els ritmes d’ensenyament
i adapten els materials segons les competencies del grup que produeixen efectes
positius [21] [30] [29] [31].

« Flexibilitat dels agrupaments i mobilitat de I’alumnat. Una diferéncia de fun-
cionament clau entre el tracking entre classes i les estratégies d’agrupament dins
de les classes o els agrupaments multigrau és que les primeres tenen una alta ri-
gidesa funcional que no permet la mobilitat dels estudiants entre els grups. Les
estrategies que preveuen més mobilitat entre els grups son les més efectives, tot i
que les més inclusives ofereixen més beneficis [32] [21] [39].

« Avaluacio continuada. Per permetre la mobilitat entre els grups de nivell, és im-
prescindible que existeixi un sistema continuat d’avaluacié, com succeeix per
exemple en el programa Reading Edge de manera periodica [23] [31].

- Utilitzacio dels agrupaments homogenis per a no més d’'una o dues materies.
Els estudiants haurien d’estar regularment en el corresponent grup-classe hete-
rogeni i ésser agrupats per nivells en materies en qué es considera que pot ser ne-
cessari (ben sovint llengua i matematiques) [21].

« Combinacio amb altres plantejaments metodologics. Programes com el Reading
Edge combinen la instrucci6 diferenciada en grups homogenis de lectura (per ni-
vell i multigrau) amb I'aprenentatge cooperatiu [40] [23] [24].

Aprenentatge cooperatiu en agrupaments heterogenis: equitat a costa d’efectivitat?

Lagrupament dels estudiants facilita el desenvolupament d’estrategies d’ensenyament
i d’aprenentatge que no son possibles en un grup-classe de vint-i-cinc alumnes. Algunes
d’aquestes estrategies, com és el cas de I'aprenentatge cooperatiu o col-laboratiu, perme-
ten implicar activament tots els estudiants en el procés d’aprenentatge individual, a la
vegada que fomenten l'intercanvi i el conflicte cognitiu entre estudiants que treballen
junts per aconseguir objectius comuns d’aprenentatge [41] [42]. Els estudiants poden
treballar en alguna part de 'activitat assignada per contribuir a un resultat comu, o bé
poden treballar conjuntament en una activitat compartida durant tota I'estona.

Aquestes estrategies sovint es presenten com una alternativa als agrupaments flexi-
bles per nivells, ja que en la majoria dels casos els grups d’aprenentatge cooperatiu
es formen partint de I'heterogeneitat dels alumnes. De fet, la diversitat sovint esdevé
una de les condicions de 'organitzacié i del funcionament dels grups d’aprenentat-
ge: es parteix de 'heterogeneitat interna dels grups perque el desenvolupament de
l'activitat es beneficii de la diversitat de perfils i habilitats de I'alumnat. Una col-la-
boraci efectiva dependra de la mesura en queé hi hagi una interdependencia positi-
va i una relacié d’ajuda mutua entre els membres del grup [43].

Hi ha una gran diversitat d’estrategies de grups cooperatius, el desenvolupament de
les quals pot variar en funcid del seu grau d’estructuracié (orientats vers objectius
comuns), dels materials utilitzats, del perfil del professorat (formacid, experiéncia),
de la combinacié amb altres estrategies didactiques (instruccid directa) o de les ca-
racteristiques de 'alumnat (edat, aptituds envers I'aprenentatge).

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Actualment hi ha diversos programes especifics d’aprenentatge cooperatiu que

han estat avaluats, encara que amb resultats diversos, per dissenys experimen-

tals o quasiexperimentals. En el quadre 1 il-lustrem i descrivim breument el CIRC
(Cooperative Integrated Reading and Composition) i la seva variant d’ensenyament
bilingtie, el BCIRC (Bilingual Cooperative Integrated Reading and Composition), els
quals es desenvolupen en els Estats Units i en el Regne Unit des del segon fins al
cinque o sise curs de 'educaci6 primaria [44] [45] [46] [47] [48] [49]. En aquests dos
paisos també trobem I'STAD (Student Teams-Achievement Divisions) [62] [69] i el
Team Assisted Individualization (TAI), el qual combina I'atenci6 individualitzada
amb el treball col-laboratiu en grup [50] [69]. Altres programes que han demostrat la
seva efectivitat a I’educacié secundaria son I'Student Team Reading and Writing [51]
[52] [53] i el Reading Edge que, malgrat adoptar una estructura d’aprenentatge coo-
peratiu, realitza agrupaments homogenis segons les aptituds de lectura dels estudi-
ants de secundaria.

En el camp de les matematiques, a 'educacié primaria hi trobem el TAI Math

i el programa STAD, que a la secundaria adopta el nom de PowerTeaching:
Mathematics [54] [20]. A la secundaria hi trobem I'IMPROVE [55] [56], un progra-
ma dissenyat a Israel que combina I'aprenentatge cooperatiu amb la instruccié
metacognitiva. Altres programes d’aprenentatge cooperatius especifics son el Core-
Plus Mathematics [57], el Connect Mathematics [58] o 'Interactive Mathematics
Program, un programa de quatre anys per 'aprenentatge de I'algebra a través del
precalcul [59].

A Catalunya hi ha una gran tradicié pedagogica vinculada amb I'aprenentatge
cooperatiu i existeixen multiples iniciatives en els centres escolars. Una iniciati-

va que cal assenyalar és el Programa CA/AC (“Cooperar per Aprendre/Aprendre a
Cooperar”), elaborat pel Grup de Recerca sobre Atencid a la Diversitat (GRAD) de la
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). Aquest programa
s’'adreca al professorat d’educaci6 infantil, primaria i secundaria a través del grup
de treball del Centre d’Innovacié i Formaci6 (CIFE) de la UVic-UCC sobre “Educacié
inclusiva, cooperacié entre alumnes i col-laboracié entre professors”, en estreta re-
lacié amb el GRAD. El programa de formaci6 i assessorament té I'objectiu de facili-
tar eines i recursos a les escoles per modificar la manera d’ensenyar i 'estructura de
l'activitat de les classes, aixi com per ensenyar a 'alumnat a treballar en equip [60].
Actualment hi ha més de 450 centres educatius arreu de I'Estat espanyol on s’aplica.

Queé podem dir sobre I'efectivitat de 'aprenentatge cooperatiu? Hi ha evideéncies so-
bre els beneficis en termes d’aprenentatge? Com es distribueixen aquests beneficis?

Les metanalisis més recents confirmen en bona part els indicis ja assenyalats pel
volum d’estudis realitzats durant els anys vuitanta (grafic 1): les estrategies d’apre-
nentatge cooperatiu tenen un impacte positiu en el rendiment de 'alumnat en

les competencies basiques de matematiques, lectura i ciencies [18] [61] [62] [63]

[64] [20] [65]. Segons el document de sintesi elaborat per 'Education Endowment
Foundation, els guanys mitjans generats per aquest tipus d’estrategies podrien equi-
valer a fins a cinc mesos en termes de progrés academic. A part dels efectes en el

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?


http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_circ_062612.pdf
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/WWC_BCIRC_021507.pdf
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_str_111511.pdf
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/pdf/intervention_reports/wwc_readingedge_062612.pdf
http://www.sfapowerteaching.org
http://www.sfapowerteaching.org
https://educationendowmentfoundation.org.uk/toolkit/toolkit-a-z/collaborative-learning/
https://educationendowmentfoundation.org.uk/toolkit/toolkit-a-z/collaborative-learning/
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rendiment academic, aquest impacte també s’observa en outcomes no cognitius, tal
com les actituds i les percepcions envers I'aprenentatge i la materia [65].

Tanmateix, no totes les estratégies d’aprenentatge cooperatiu tenen el mateix im-
pacte (taula 4 i grafic 2). La seva efectivitat depen del disseny i 'estructura de la in-
tervencio, del context o del nivell educatiu en el qual s'implementa. Aixi, de les revi-
sions de l'evidéncia podem assenyalar algunes condicions:

Objectius grupals i rendicio de comptes individual. Lefectivitat de les dinami-
ques cooperatives s'incrementa quan els grups treballen per aconseguir un ob-
jectiu comu i obtenir algun tipus de reconeixement [20] [62]. El propi exit ha de
dependre de I'éxit dels altres. Alhora, I'exit del grup ha de dependre de I'aprenen-
tatge individual de cada membre i no d’'un producte grupal [20].

Interdependencia positiva (funcional). Els estudiants que treuen més beneficis
dels grups cooperatius sén els que donen i reben explicacions elaborades [66]. Es
per aixo que esdevé fonamental aconseguir que els membres dels grups s’ajudin
mutuament per dur a terme les activitats. Els objectius grupals contribueixen a
aquesta interdependencia.

Etapa educativa i perfil dels estudiants. Malgrat que les evidencies assenyalen
que aquestes estratégies funcionen bé per a totes les edats i en tots els nivells
educatius, s'observen efectes especialment significatius en I'educaci6 primaria
[65] [18]. Aix0 no vol dir que I'aprenentatge cooperatiu sigui necessariament ine-
fectiu en la secundaria; la hipotesi més plausible és que la seva implementacio
en la secundaria sovint no hagi estat 'adequada. D’altra banda, no s’observen
efectes diferencials significatius en funcid dels nivells competencials inicials dels
alumnes [20] [61]. No obstant aixo, alguns programes d’aprenentatge cooperatiu
semblen funcionar especialment bé per a 'alumnat amb més dificultats d’apre-
nentatge [70].

Activitat d’aprenentatge formal i estructurada. Les recerques coincideixen en

el fet que un programa efectiu d’aprenentatge col-laboratiu requereix planteja-
ments estructurats amb activitats ben dissenyades [20]. Aixo significa que aquests
programes han d’integrar els continguts curriculars, els métodes pedagogics i el
desenvolupament professional [67].

Competencies i arees disciplinaries. Les activitats no només han de tenir un alt
nivell d’estructuracio, siné també han de posar un gran emfasi en les competéenci-
es instrumentals basiques de la materia en qiiestié (matematiques, llengua, cien-
cies, ciéncies socials, etc.). Més concretament, els estudis demostren que els grups
cooperatius tenen un major impacte en les arees cientifiques, en materies com les
matematiques o les ciéncies [65].

Incentius. Hi ha evideéncies segons les quals la col-laboracié es pot fomentar amb
algun tipus de plantejament competitiu entre els grups [68] [56]. Obviament,
aquests tipus d’incentius no son sempre necessaris i s’han de limitar per evi-

tar que I'atenci6 se centri excessivament en la competici6, més que no pas en
I'aprenentatge. Un exemple de programa d’aprenentatge cooperatiu que respon a
aquest criteri és I'STAD (Student Teams-Achievement Divisions) [42] [62] [69].

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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« Combinacio amb altres plantejaments metodologics. En funcié de la materia
disciplinaria en qtiestid, pot ser necessari integrar diferents plantejaments meto-
dologics en el métode d’aprenentatge cooperatiu. Per exemple, programes avalu-
ats positivament com el TAI [69] i el BCIRC [49] integren I'aprenentatge coopera-
tiu amb el treball individual i la instrucci6 directa, respectivament.

Grafic 1.
Efecte mitja de les estrategies d’aprenentatge cooperatiu segons disciplines
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Font: Elaboraci6 propia a partir de les metanalisis assenyalades en el grafic.

Grafic 2.
Efecte diferencial de les estrategies d’aprenentatge cooperatiu
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Font: Elaboracié propia a partir de les metanalisis assenyalades en el grafic.
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Requadre 2.

Dos programes de lectura efectius basats en 'aprenentatge cooperatiu: el
programa (Bilingual) Cooperative Integrated Reading and Composition
(CIRC & BCIRC), Estats Units

El CIRC és un programa d’aprenentatge cooperatiu desenvolupat 'any 1983 per
Robert Slavin i Nancy Madden des del Center for Social Organization of Schools
de la Johns Hopkins University. Posteriorment s’ha convertit en els programes
Reading Roots (per a lectors principiants) i Reading Wings (per a estudiants dels
tiltims anys d’educacié primaria). Es un dels programes de lectura fonamentals
del model de reforma escolar comprensiva Success for All, que ofereix als estudi-
ants I'oportunitat de practicar les habilitats de comprensio i de lectura en pare-
lles i grups petits.

Aquest programa esta dissenyat per ajudar els estudiants a desenvolupar estra-
téegies metacognitives per comprendre texts narratius i expositius. Després de les
explicacions del mestre sobre les estrategies de comprensio lectora, els alumnes
treballen en grups de 4 o 5 persones, on s’estableixen relacions d’interdependén-
cia i ajuda matua. En aquests grups els estudiants llegeixen histories, en predi-
uen el desenllag, les resumeixen i resolen qiiestions formulades pel professor.
Dins dels equips cooperatius, els estudiants treballen per entendre la idea prin-
cipal de la historia i treballen en activitats d’escriptura vinculades amb la matei-
xa. En aquestes activitats, treballen I'escriptura, l'ortografia, la descodificacig, el
vocabulari i la fluidesa lectora.

Una adaptaci6 del CIRC és el programa Bilingual Cooperative Integrated Reading
and Composition (BCIRC), el qual també es basa en les evidéncies de recerca sobre
l'aprenentatge de la segona llengua. Amb aquest programa s'ajuda als estudiants
d’origen hispa a dominar la lectura en espanyol, per després fer una transicié amb
garanties a la lectura de I'angles.

El programa CIRC ha evidenciat un impacte potencialment positiu en com-
prensio lectora entre els nens i les nenes dels primers anys d’educacié primaria,
mentre que no ha mostrat cap impacte significatiu en el rendiment en lectura
[45] [47]. Limpacte en termes de comprensio lectora sembla mantenir-se entre
els estudiants adolescents, els quals també obtenen unes majors puntuacions en
lectura [48] [46]. D’altra banda, la implementacié de la versi6 bilingiie d’aquest
programa s’ha demostrat especialment efectiu. La implementacié d’aquest pro-
grama es mostra associada positivament tant amb el rendiment en lectura com
amb el desenvolupament de la llengua anglesa [44] [49].

Més informaci6 a:

Calder6n, M., Hertz-Lazarowitz, R., & Slavin, R. E. (1998). Effects of bilingual cooperative integrated reading and composition on students
making the transition from Spanish to English reading. Elementary School Journal, 99(2), 153-165.

Stevens, R. J., & Slavin, R. E. (1995). The cooperative elementary school: effects on students’ achievement, attitudes and social relations.
American Educational Research Journal, 32(2), 321-351.

Stevens, R. ], Slavin, R. E., & Farnish, A. M. (1991). The effects of cooperative learning and direct instruction in reading comprehension
strategies on main idea identification. Journal of Educational Psychology, 83(1), 8-16.
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Taula 4.
Programes i estrategies d’aprenentatge cooperatiu. Metanalisis revisades

Metanalisis Disseny | Durada dels | Competencies | Nivell Efectes mitjans (EM) i diferencials (ED)
(pais de . | de programes | considerades | educatiu
referéncia) recerca
Lou et al. 51 Exp.1i 3 durades: Lectura, Primaria, EM: Rendiment +0,12
(1996) [18] qexp.* < 4setmanes matematiques  secundaria ;
(Estats Units) 4-16 setmanes i ciéncies opostse- ~ ED:Aprenentatge cooperatiu +0,28
o Uy BEarnes cundaria ED: Altres estratégies grupals +0,15
PuzioiColby 18 Exp. i Demenysde Llengua (lectura, Primariai EM: Lectura (n=16) +0,16
(2013) [61] qexp. 10 setmanes  comprensi6 secundaria »
(Estats Units) aun any lectora i de cicle EM: Comprensio (n=18) 40,20
académic vocabulari) inferior LB Rl o) +0,22
Nunneryet 15 Exp. i Minim 12 Matematiques  Primariai = EM: Programa STAD +0,16
al. (2013) [62] qexp. setmanes secundaria
(Regne Unit)
Kyndtetal. 65 Qexp. Intervencions Rendiment Primaria, EM: Rendiment +0,54
(2013) [65] curtes i (domini no secundaria . . L,
(Belgica) llargues (n.d.) lingiiistic: iterciaria  ED:Rendiment (domini no ligiis- 10,32
ciéncies, tic vs. domini lingtiistic)
matematiques; ED: Rendiment (ed. primria vs. ed. secundaria) +0,20
domini
lingtistic: ED: Rendiment (ed. terciaria vs. ed. secundaria)  +0,18
llengua, ciencies e
socials), actituds EM: Actituds 10,15
LPCICERCIONS EM: Percepcions +0,18 (ns)
Romero 30 Exp. i n.d. Ciencies Secundaria EM: Rendiment +0,31
(2009) [63] qexp. i postse-
(Estats Units) cundaria
Stoner 25 Exp.1i De 4 Matematiques Secundaria EM: Rendiment +0,14
(2004) [64] qexp. setmanes a 1 de cicle
(Estats Units) any académic inferior
Slavin (1995)[20] 99 Exp. i Minim 4 Lectura i Secundaria ED: Grups estructurats*** (n=64) +0,32
(Estats Units) gexp. setmanes matematiques
ED: Grups no estructurats (n=35) +0,07(ns)
Slavin, Lake, 10 Exp. i De 6 mesos Lectura Primaria EM: Programa CIRC (n=9) +0,21
Chambers et qexp. a 2 anys
al. (2009) [67]
(Estats Units)
SlaviniLake 9 Exp. i De 12 Matematiques Primaria EM: Programa STAD (n=4) +0,30
(2008) [69] gexp. setmanes
(Estats Units) a 2 anys EM: Programa TAI: aprenentatge +0,20
cooperatiu + individualitzat (n=5)
Slavinetal. 11 Exp. i De 12 Lectura Secundaria EM: Estrategies d’aprenentatge cooperatiu (n=7) +0,28
(2008) [40] qexp. setmanes
(Estats Units) a3anys EM: Programes Student Team +0,29
Reading + Reading Edge (n=4)
Slavin, 7 Exp. i Unany (excepte Matematiques  Secundaria EM: Estrategies d’aprenentatge cooperatiu +0,46
Lake i Groff qexp. 1amb 18
(2009) [56] SEmEEs ED: Programa STAD (n=4) +0,42
(Estats Units) altre 1 semestre)

ED: Programa IMPROVE (n=3) +0,52

Font: Elaboraci6 propia a partir de Lou et al. (1996), Puzio i Colby (2013), Nunnery et al. (2013), Kyndt et al. (2013), Romero (2009), Stoner (2004), Slavin (1995), Slavin, Lake, Chambers
et al. (2009), Slavin i Lake (2008), Slavin et al. (2008) i Slavin, Lake i Groff (2009).

* Qexp.: quasiexperimentals. Exp.: experimentals.

** Valor estandarditzat de I'efecte (Cohen, 1988). Efecte petit: 0,2. Efecte mitja: o,5. Efecte gran: 0,8.

*** Els metodes d’aprenentatge en grup estructurat (Structured Team Learning Methods) son els métodes d’aprenentatge cooperatiu que ofereixen algun tipus de reconeixement en
base a la suma de I'aprenentatge individual dels membres.

n.d. No disponible.
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Levidencia revisada, en primer lloc, ens mostra que els agrupaments, tant homo-
genis com heterogenis, tenen un efecte mitja positiu en els aprenentatges, més que
no pas ensenyar amb tot el grup-classe. Aquest impacte positiu es verifica tant pel
que fa als resultats cognitius com pel que fa a les competéncies no cognitives. Els
efectes dels agrupaments heterogenis serien equiparables a mig any de progrés
academic. Tots els estudiants, en especial aquells que tenen unes menors aptituds
envers l'aprenentatge, es beneficien d’aquest tipus d’agrupament.

En segon llog, les evidencies ens indiquen que els agrupaments homogenis entre
les classes tenen un efecte practicament inexistent en el rendiment académic. No
hi ha consens sobre els efectes diferencials d’aquests agrupaments. Si bé en general
no s’ha identificat que beneficii més a un cert perfil d’estudiants, hi ha nombroses
recerques que han assenyalat que els estudiants dels grups de nivell alt surten be-
neficiats del tracking entre classes, mentre els estudiants dels grups amb baix valor
academic en surten perjudicats.

En canvi, els agrupaments homogenis dins de les classes si que semblen afavorir
els nivells mitjans d’aprenentatge. Aquesta efectivitat també s’observa en els agru-
paments homogenis multigrau o multiedat, sobretot quan es fan per una o dues
materies. Limpacte positiu sembla estar relacionat amb l'alta flexibilitat formal
organitzativa dels grups, ates que permeten la mobilitat dels estudiants entre els
grups i es combinen amb 'ensenyament amb el grup-classe heterogeni. Els efectes
dels agrupaments homogenis son positius per a tots els estudiants quan els compa-
rem amb l'ensenyament amb el grup-classe (on els estudiants desafavorits serien
més vulnerables). Si la comparaci6, pero, es fa amb els agrupaments heterogenis,
els agrupaments per nivells semblen perjudicar els estudiants amb un baix nivell
de competéncies i afavoreixen els estudiants amb un nivell académic mitja i alt.

Finalment, les estratégies d’agrupaments heterogenis basats en 'aprenentatge co-
operatiu tenen un impacte positiu en el rendiment de 'alumnat en la mesura en
que son formals i estan ben estructurats: hi ha objectius de grup, una rendici6 de
comptes individual i sistemes de reconeixement de la feina feta. Limpacte s’obser-
va tant en outcomes cognitius com no cognitius (actituds i percepcions). Aquestes
estratégies funcionen bé per a tots els estudiants, independentment del seu nivell
academic, en tots els nivells educatius (especialment en 'educacié primaria) i en
totes les materies (especialment les cientifiques).

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Taula 5.

Arguments a favor i en contra de les modalitats d’agrupament

A favor En contra

Estrategies d’agrupament dels estudiants

Impacte positiu en I'aprenentatge en la mesura en que es duen a
terme estrategies d'instrucci6 diferenciada, s'utilitzen materials
addicionals i el professorat esta format per gestionar-los.

Limpacte positiu es verifica en els resultats
cognitius i en els no cognitius.

Agrupaments per nivells entre les classes

La definici6 d’objectius més especifics d’aprenentatge
permet incrementar el temps d’ensenyament i
oferir una major quantitat d’instruccié.

El cost per implementar agrupaments per
nivells entre les classes és baix.

Agrupaments per nivells dins de les classes

Si els comparem amb els agrupaments heterogenis
iamb I'ensenyament tradicional, tenen un
impacte mitja positiu en 'aprenentatge.

Si els comparem amb l'ensenyament tradicional, tenen
un impacte positiu per a tots els estudiants, inclosos
els que tenen un nivell baix de competencies.

La definicié d’objectius més especifics d’aprenentatge
permet incrementar el temps d’ensenyament i
oferir una major quantitat d'instruccié.

Els agrupaments dins de les classes poden ser prou
flexibles per garantir la mobilitat de 'alumnat entre
els grups en funcio del seu progrés académic.

Agrupaments heterogenis basats en I'aprenentatge cooperatiu

Si els comparem amb els agrupaments homogenis
iamb I'ensenyament tradicional, tenen un
impacte mitja positiu en 'aprenentatge.

Beneficien a tot I'alumnat si sén formals, estan
ben estructurats i s'apliquen regularment.

Afavoreixen la cohesid social a classe: generen interdependéncia
positiva i relacions d’ajuda mutua entre els estudiants.

El cost per implementar programes
d’aprenentatge cooperatiu és baix.

Agrupar per agrupar no genera cap efecte significatiu.
S’han de garantir unes condicions minimes que
requereixen uns recursos addicionals (materials,
formacio, etc.) que no sempre estan disponibles.

No s’han identificat efectes mitjans significatius
d’aquests agrupaments en els aprenentatges.

No estan clars els efectes per als estudiants académicament més
vulnerables. Algunes recerques assenyalen efectes negatius.

La seva estructura és massa rigida per permetre la mobilitat
dels estudiants entre els grups en funcié del seu progrés
academic: perpetuacid de les desigualtats de partenca.

Si els comparem amb els agrupaments heterogenis,
perjudiquen els estudiants que estan en els grups
homogenis amb un menor valor académic.

Els agrupaments per nivells no sén efectius si no
s'adapten els métodes d’ensenyament i els materials.

Es necessiten sistemes d’avaluaci6 per monitorar de forma
continuada el progrés dels estudiants i garantir la mobilitat
entre els grups. Aixo requereix temps i recursos.

Agrupar per agrupar no genera cap efecte significatiu.
S’han de garantir unes condicions minimes que
requereixen uns recursos addicionals (materials,
formacid, etc.) que no sempre estan disponibles.

Els agrupaments cooperatius no sén efectius si es fan
d’'un mode improvisat, informal o no estructurat.

Agrupar per agrupar no genera cap efecte significatiu.
S’han de garantir unes condicions minimes que
requereixen uns recursos addicionals (materials,
formacio, etc.) que no sempre estan disponibles.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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Implicacions per a la practica

Segons les evidéncies empiriques revisades, es pot establir una jerarquia de “con-
veniencia” en I'aplicacié dels agrupaments: son preferibles els agrupaments flexi-
bles per nivells que es duen a terme dins d'un grup-classe (ability grouping) respecte
als agrupaments per nivells entre classes (tracking). Aixi mateix, son preferibles els
agrupaments heterogenis, articulats a través d’estrategies d’aprenentatge cooperatiu,
respecte als agrupaments flexibles per nivells dins del grup-classe. Si bé els agrupa-
ments flexibles per nivells poden ser mitjanament més efectius que els grups hete-
rogenis, els perjudicis que poden generar a 'alumnat de baix nivell academic poden
ser molt superiors.

Quines implicacions té aquesta conclu-  Els centres que duen a terme agrupaments flexibles han
si6 per a la practica? Durant els ultims de permetre que els estudiants puguin moure’s d'un grup
trenta anys, a Catalunya s’han anat suc-  a un altre.

ceint diversos debats sobre com aten- ’

dre a la diversitat a través de mesures

d’atenci6 individualitzada i de persona-

litzaci6 de 'ensenyament. A partir de la LOGSE es va generar, per exemple, el de-
bat sobre la conveniéncia de I'adaptacio curricular per als alumnes amb necessitats
educatives especials o amb dificultats temporals o permanents d’aprenentatge. Més
tard es va generar un altre debat a partir de la introduccid de les aules d’acollida
com a recurs per facilitar la incorporaci6 dels alumnes nouvinguts a I'aula ordina-
ria. Actualment també s’apliquen mesures d’atenci6 a la diversitat com el Suport
Educatiu Personalitzat o les Unitats de Suport a 'Educacié Especial. Pero la mesura
que ha generat més poleémica, sobretot entre les families, han estat els agrupaments
flexibles, que en la majoria dels centres s’han fet agrupant als estudiants homogenia-
ment, segons nivells.

Levidencia empirica recolza aquesta practica. Ara bé, la recolza sempre i quan es
respectin algunes condicions basiques de funcionament:

« Els centres que duen a terme agrupaments flexibles han de permetre que els es-
tudiants puguin moure’s d'un grup a un altre. En cas contrari, els agrupaments
es poden convertir en una mesura inefica¢ que reforci les desigualtats educatives
existents que afecten I'alumnat més vulnerable. Aquesta mobilitat només s’acon-
segueix establint un sistema d’avaluaci6 sistematica i continuada del progrés de
I'alumnat.

« La segona condici6 és que els metodes d’ensenyament i els materials s'adaptin als
nivells dels diferents grups, condici6 necessaria per atendre a les diferents neces-
sitats, pero també per accelerar els ritmes d’aprenentatge: I'alineacié dels meto-
des ila definici6 d’objectius més especifics d’aprenentatge permet incrementar el
temps d’ensenyament i oferir una major quantitat d’instruccio.

« La tercera condici6 és que no es converteixi en una mesura que s’apropi als agru-
paments per nivells entre classes. Aix0 es pot garantir en la mesura en qué només
s'utilitzin els agrupaments en un o dos ambits disciplinars, com per exemple el
lingiiistic i el matematic, com succeeix actualment en molts centres.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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D’altra banda, a Catalunya existeix una  Levidencia corrobora la importancia dels grups cooperatius,
gran tradici6 pedagogica que ha permés  pero també prescriu algunes condicions per tal que aquests

a molts i moltes mestres i professores puguin tenir un efecte positiu en els aprenentatges.
utilitzar els agrupaments heterogenis ’
per atendre la diversitat. La mateixa

diversitat és funcional per organitzar i

enriquir els processos d’ensenyament i d’aprenentatge. En el context dels agrupa-
ments heterogenis, durant molts anys s’ha experimentat amb meétodes, més o menys
formals, d’aprenentatge cooperatiu. De fet, molts dels esforcos adregats a gestionar
la diversitat mitjancant els grups cooperatius s’han traduit en millores tangibles en
moltes realitats escolars, gracies sobretot a una gran inversié en temps i en motiva-
ci6. Tanmateix, altres s’han quedat en intents ben intencionats pero poc sistematics
de superar un model d’ensenyament tradicional incapag de fer front 'heterogeneitat
de I'alumnat.

Levideéncia de recerca corrobora la importancia d’aquest métode, pero també pres-
criu algunes condicions per tal que les estrategies cooperatives puguin tenir un efec-
te positiu en els aprenentatges. La condici6 principal és que siguin agrupaments ben
dissenyats i estructurats:

« Quan es parla de grups estructurats es fa referencia, fonamentalment, a un dis-
seny d'incentius grupals i individuals: com s’ha assenyalat anteriorment, els
grups cooperatius han de tenir un objectiu de grup ben definit que estructuri
l'activitat.

« Cada membre del grup ha de ser responsable de la propia tasca, contribuint indi-
vidualment a I'objectiu de grup.

« A més, els grups tendeixen a funcionar millor si en 'obtenci6 de I'objectiu de grup
s’hi associa un reconeixement col-lectiu i individual.

En definitiva, els canvis significatius es generen a partir d’accions sistematiques, se-
quencials, no improvisades, que incorporin els metodes d’agrupament cooperatiu en
la metodologia ordinaria dels centres.

Quines estratégies d’agrupament responen a criteris d’efectivitat i d’equitat?
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