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Este capitulo presenta, en primer lugat, las bases conceptuales

# de la tutoria entre iguales, tevisando su otigen y conceptuali-
zacién actual, evidencias de su efectividad, marcos de explica-

cién del aprendizaje tanto para el alumno tutor como para el

tutorado, y analiza las dificultades para su prictica y formas de
minimizarlas o superatlas. En segundo lugar, se presenta una

( practica basada en la tutorfa entre iguales, el programa Leemos en
parga, describiéndola y aportando evidencias de su efectividad.
Finalmente, el capitulo se cierra con unas breves conclusiones

sobre la potencialidad de dicha metodologfa.

1. Bases conceptuales de la tutoria
entre iguales

La tutotia entre iguales o peer tutoring, como es conocida en
el contexto anglosajén, no es una metodologfa nueva (Topping,
2015). En realidad, rara vez podemos calificar una propuesta
metodolégica de nueva, porque los buenos maestros ya han uti-
lizado tradicionalmente pricticas efectivas.

Sin embargo, ponet nombre a estas practicas y conceptuali-
zarlas nos permite poder teflexionar sobte cllas y hacerlas mas
efectivas, situindolas en el centro de las actuaciones curticulares,

no como practicas complementarias o remedios disimulados.
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Esto nos permitira, como se verd, dar un salto de situaciones en
las que el alumno tutor o mas experto se limita a ayudar para que
otro aprenda, a situaciones mas ricas en las que buscamos delibe-
radamente que ambos alumnos —también el tutor— aprendan.
Si nos limitdsemos a poner a un alumno mas competente al
lado de otro para que lo ayude, estariamos ante una metodologia
pobre. En una clase organizada asi, con parejas donde uno ofrece
ayuda y el otro la recibe, en ¢l mejor de los casos solo la mitad
aprendetfa. Més bien se trata —como la tutoria entre iguales
plantea— de organizar las relaciones entre tutor y tutorado de
tal forma que ambos puedan aprender; y poder situar, asi, las
diferencias como verdaderas fuentes de aprendizaje para todos.

1.1. Origenes y definicion

La tutorifa entre iguales (o entre pares, como prefieren llamarla
en contextos latinoamericanos) entierra sus raices en el mundo
clasico, aunque su origen moderno se sitia en la revolucion fran-
cesa, con la necesidad de encontrar recursos para la escolariza-
cién de las clases populares (Wagner, 1990). El primer uso siste-
matico se produce en el siglo x1x, asociado al sistema monitorial de
Bell, que organizaba la escuela por medio de alumnos monitores,
y que mas tarde Lancaster diseminé en el contexto anglosajon,
bajo la denominacién de zustruccion mutua (Topping, 1988).

A pesar de la existencia de otras practicas europeas vincula-
das a la tutoria entre iguales, es en el Reino Unido y en Estados
Unidos donde se ha practicado de forma mids extensa, lo que
explica que el peer teaching o peer tutoring cuente con mayor tradi-
cioén y hoy sea, en ese contexto, un sistema reconocido en todos
los niveles educativos y areas curriculares.
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En los paises mediterrineos, en cambio, la tutorfa entre iguales
fue poco relevante y su practica se limité al uso espontineo e intui-
tivo, sobre todo en las escuelas rurales (Melero y Fernandez, 1995).
En nuestro pafs, podriamos encontrar un precedente en la efimera
Escuela Moderna de Francesc Ferrer i Guardia, cuyo concepto
de solidaridad estimulaba la actividad cooperadora (Sola, 2000).
A pesar de ello, el uso vinculado a la escuela rural o a la falta de
profesorado (como se solia utilizar en el franquismo) explica que
la tutorfa entre iguales, atin hoy, pueda estar asociada a condiciones
de precariedad de recursos o al beneficio exclusivo del alumno
tutorado. A ambas cuestiones nos referiremos mas adelante.

A partir de los afios sesenta del siglo pasado, en el contexto
anglosajon, florecen muchas practicas de tutorfa entre iguales que
obedecen a la llamada definicién arcaica (Topping, 1996): alum-
nos mas capaces ayudan a alumnos menos capaces a aprender en
trabajo cooperativo de pareja o de pequefio grupo, organizado
por el profesor. Esta conceptualizacion esta basada en entender
la ensefianza de una forma lineal o transmisiva, en la que uno
ensefia (en este caso el tutor) y el otro aprende (el tutorado).

Tenia, ademas, las caracteristicas siguientes:

* Se seleccionaban a los alumnos mas capaces para desarrollar
el papel de tutores.

* Se promovian tutorias entre estudiantes de diferentes edades
o cursos, siendo el tutor (en reproduccién de lo que pasa entre
profesor y alumno) el de mayor edad.

* Era frecuente que un tutor actuara con un grupo de tutorados,
en imitacién a lo que hace un profesor con su grupo clase.

* Se recompensaba al tutor materialmente o por medio del
reconocimiento de su labor social y solidaria, pero no se espe-
raba que ¢l aprendiese sobre lo que ensefiaba.
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* El alumno tutor era una extension del profesor, actuando mds

como su auxiliar que como estudiante en situacién de aprendizaje.

Esta ultima caracteristica explica la generalizacion de estas
practicas en el ambito universitario norteameticano y britdnico,
donde Goodlad y Hirst (1989) distinguen distintos formatos de
tutoria entre iguales basados en la delegacion de funciones del
profesor a los estudiantes (correccién, seguimiento de trabajos,
animacion de grupos, acompafiamiento u otientacion...).

Pero en el momento en que la investigacién empieza a evaluar
el resultado de dichas practicas, como luego veremos, un dato
inesperado aparece por sorpresa: los alumnos tutores aprenden
tanto o mas que sus compaiieros tutorados. Esta evidencia, junto
al reconocimiento de la relevancia educativa de las interacciones
entre iguales y los nuevos marcos explicativos de la ensefianza
y el aprendizaje, nos llevan, en la dltima década, a una nueva
definicién, superadora de la arcaica. Asi, de una forma amplia, la
tutorfa entre iguales puede entenderse como personas de grupos
sociales similares que ayudan a otras a aprender y que aprenden
ellas mismas ensefiando (Topping, 2000).

Una definicién mas centrada en la educacién formal entiende
la tutorfa entre iguales como un método de aprendizaje entre
iguales, basado en la creacién de patejas que establecen una rela-
cion asimétrica (procedente del rol de tutor o de tutorado que
desempefian respectivamente), que tienen un objetivo comun,
conocido y compartido (la adquisicién de una competencia
académica), que se logra por un marco de relacién planificado
previamente por el profesor (Duran y Vidal, 2004).

Aunque hay distintas posiciones al tespecto, en nuestra opi-
nién, la tutorfa entre iguales puede entenderse como un método

de aprendizaje cooperativo, porque cumple con todas y cada una
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de las condiciones que Johnson y Johnson (2008) establecieron
para distinguir el simple trabajo en grupo del trabajo en equipo
o cooperativo. La interdependencia positiva y la participacién
individual requieren alejarse del simple trabajo en pareja, con un
alumno m4s habil que ayuda a uno menos habil, para situarnos
en un escenario que requiere una cuidadosa planificaciéon (o
estructuracion) de la interaccién entre ambos, con el fin de que el
alumno tutor aprenda ensefiando y el tutorado aprenda también
al tecibir una ayuda personalizada de su compafiero.

En tanto, pues, que método cooperativo, la tutoria entre
iguales aprovecha pedagégicamente la diversidad del alumnado,
promoviendo justamente que estos aprendan por medio de
sus diferencias, incluidas las de nivel de conocimiento (Duran,
2009). Por ello, expertos internacionales la califican como una
practica altamente efectiva para la educacién inclusiva, sien-
do recomendada por la Agencia Europea para la Educacion
Especial o la propia UNESCO (Topping, 2000) y situada entre
las diez practicas escolares mas efectivas (Walberg y Paik, 2000).

1.2. Tipologias de tutoria entre iguales

Las practicas internacionales de tutoria entte iguales (Falchikov,
2001), también las que de forma creciente se documentan en
nuestro pais (Duran, 2006), son muy ricas y variadas. Siguiendo a
Topping (1996), podriamos clasificatlas en funcion de:

* Contexto. Ademas de las practicas en los ambitos de la edu-
cacion formal, que se extienden desde la educacion infantil a
la universitaria, existen practicas en la educaciéon no formal y

empresarial.
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o ILugar. Instituciones escolares, culturales, profesionales. O
entre ellas, por ejemplo, voluntarios de la comunidad que
acuden a la escuela.

e Tiempo. Dentro del cutticulo, como actividad extraescolar o de
forma combinada.

o Contenido curricular o asignatura. Existen practicas documentadas
en todas las areas curriculares, sin excepcion.

*  Objetivos. Pueden estar referidos a las multiples inteligencias o
a los distintos tipos de conocimientos (conceptuales, procedi-
mentales o actitudinales).

* Habilidades. Enseflanza y aprendizaje de habilidades generales
(p. ¢j., técnicas de estudio) o concretas (p. ¢j., lectura).

* TFormato. Aunque hay practicas de un tutor con un grupo de
tutorados, el formato mds comun es en pareja, que permite
relaciones privilegiadas uno a uno.

* Edad o curso. Parcjas de distintas edades o cursos (¢cross-age tuto-
ring) o de edades o cursos similares (same-age tutoring).

*  Caracteristicas del tutorado. Toda la clase (class-wide tutoring) o solo
alumnos con necesidades concretas.

»  Caracteristicas del tntor. Alumnos aventajados o alumnos a quie-
nes se ayuda a ganar la ventaja; alumnos con dificultades en lo
que ensefian; alumnos con habilidades especificas...

Continnidad del rol. Permanente (no hay intercambio en los
roles de tutor y tutorado) o reciproco (los alumnos intercam-

bian periédicamente sus roles).

De todos estos aspectos, que constituyen criterios de clasifi-
cacién de las practicas de tutoria entre iguales, hay dos que nos
patecen particularmente relevantes en el ambito escolar, a los que

vamos a dedicar un poco mas de atencion.
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1.2.1. Parejas del mismo o de distinto curso

Las practicas derivadas de la concepcién arcaica de la tutoria
entre iguales, basadas en la transmisién unidireccional de cono-
cimiento, promovieron la utilizacién de la tutotia entre alumnos
de distintas edades o cursos. Tendfan a reproducir la relacién
profesor-alumno, en la que el primero siempre es de mayor edad.
Asi, las primeras investigaciones planteaban que la diferencia de
edad, entre dos y cuatro afios, garantizaba la calidad de la ayuda
y el aprendizaje del tutorado (Allen y Fieldman, 1976; Lintorn,
1973; Lippit, 19706).

Estas primeras evidencias no se ocupaban del aprendizaje del
tutor. Pero bien pronto se descubre que cuanta mas distancia
de edad (y de conocimiento), menos reto pata el tutor y menos
oportunidades para su propio aprendizaje (Finkelstein y Ducros,
1989). Este elemento y el reconocimiento de la diversidad den-
tro de la propia aula han llevado, posteriormente, a la aparicion
de précticas de tutotia entre alumnos de la misma edad o curso,
mucho mais faciles de organizar.

Los trabajos de investigaciéon sobre ambos tipos de tutotfas
parecen indicar que lo que resulta especialmente relevante no es
tanto la diferencia de edad como de habilidades (Baudrit, 2000,
Verba y Winnykamen, 1992). La diferencia de edad no siempre
es garantia de la «distancia» de habilidades entre tutor y tutorado.
Pero si podemos lograr esta distancia por la formacién previa del
tutor o por sus capacidades personales. Algunos autotres van mds
alld y dudan de que pueda hablase de alumnos expertos (Daite y
Dalton, 1993); o sostienen que mds que una distancia previa de
conocimientos, lo que se requiere es un formato de interaccion
altamente estructurado que permita a la pareja volverse compe-
tente en el proceso de ayuda (King, Stafieri y Adalgais, 1999).
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En la experiencia prictica de la segunda parte del capitulo,
veremos como Leemos en pareja proporciona un formato de inte-
racciéon muy estructurado con el fin de que tutor y tutorado,
desde las actividades derivadas de sus roles respectivos, apren-
dan las estrategias de la lectura, lo cual puede hacerse tanto con
parejas de alumnos de diferente edad, como de la misma edad o

Ccurso.
1.2.2. Tutoria con rol fijo o reciproco

Las practicas cross-age promovieron las tutorfas fijas, puesto que
resultarfa contradictorio asignar el rol de tutor al alumno mas joven.
Sin embargo, la creciente extension de practicas entre alumnos de
la misma edad, asi como de programas mas dilatados en el tiempo,
ha fomentado la aparicién de la tutorfa reciproca (Fantuzzo, King
y Heller, 1992). En ella, parejas de edades y habilidades similares
alternan los roles de tutor y tutorado, en un contexto de formato
estructurado que guia el proceso de aprendizaje.

De entrada parecerfa que la tutoria reciproca podria reunir las
ventajas de ambos roles para cada alumno (con una construccion
m4s mutua, multidireccional y simétrica del conocimiento); y
reducir los potenciales inconvenientes de la fija, por el caracter per-
manente de roles socialmente desiguales (Baudrit, 2000). Pero lo
cierto es que no hay evidencias concluyentes de que una u otra sea
mis efectiva. La eleccion dependera de los objetivos propuestos.
Valdria la pena, sin embatgo, recordar que recortar el desarrollo del
rol a la mitad del tiempo puede mermar el efecto esperado (Flores
y Duran, 2013). Para que la tutorfa reciproca tenga éxito, conven-
dra que nos asegutemos de que el tutor de la sesion se prepara
previamente la tarea —pata garantizar la distancia— y que ambos
dominan el formato de interaccion (Duran y Vidal, 2004).
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1.3. ¢Qué evidencias tenemos
de su efectividad?

La promocién de metodologias de ensefianza dentro del curti-
culo debetia estar basada, como ya ocurre en muchos paises, en
evidencias cientificas que apoyen su efectividad. En esta seccién
revisaremos los resultados de investigaciones sobre practicas de
tutoria entre iguales.

Los docentes pueden darse cuenta con facilidad de que,
cuando organizan la clase en tutorfa entre iguales, los alumnos
tienden a implicarse mis en la tarea, y se ofrecen ayudas mutuas
mucho mis petsonalizadas que las que él solo les podtia ofrecer.
Es una forma de multiplicar las fuentes de ensefianza en la clase,
convirtiendo el aula en una comunidad de aprendices donde los
alumnos no solo aprenden del profesor, sino también de la ayuda
pedagdgica que ellos mismos se ofrecen. Estas ventajas —mas
aun en una relaciéon uno a uno— han alentado la apariciéon de
muchisimas practicas educativas de tutorfa entre iguales, un buen
nimero de las cuales han dado lugar a investigaciones sobre su
efectividad. Por esta razén, aqui vamos solo a recoger los resul-
tados de los metaanilisis, estudios que evalian investigaciones
precedentes.

En el primero, Cohen, Kulik y Kulik (1982) revisaron sesenta
y cinco trabajos y concluyeron que la mayor efectividad va vin-
culada a la formacién inicial de los tutores, distancia e interac-
cién estructurada dentro de la pareja y proyectos extendidos en
el iempo. Cook, Scruggs, Mastropieri y Casto (1986) revisaron
diecinueve estudios en los que patticipaban alumnos con dis-
capacidades; y Rohtbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo y Miller
(2003) noventa estudios. En ambos metaanilisis se hallan efec-
tos muy positivos de la tutoria para distintas areas curriculares,
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tanto para tutores como para tutorados. Ritter, Barnett, Denny
y Albin (2009) revisaron veintiin estudios con tutores volunta-
rios de alumnos en escuelas, encontrando mejoras en las areas
de apoyo respecto a los tutorados que no recibieron la tutotia.
En adolescentes, Jun, Ramirez y Cumming (2010) analizaron
doce estudios, obteniendo también resultados positivos sobre su
efectividad. Finalmente, y de forma complementaria, Bowman-
Perrott, Davis, Vannest, Williams, Greenwood y Parker (2013)
analizaron veintiséis investigaciones de caso en escuelas, encon-
trando que la tutorfa entre iguales es una intervencion efectiva,
independientemente del curso o la participacién de estudiantes
con discapacidad.

Justamente, las altas oportunidades de dat y ofrecer ayuda
personalizada confieren a la tutorfa entre iguales una alta poten-
cialidad para la atencién a la diversidad (Leung, 2014). Ademas
de los metaanalisis referenciados, contamos con otros que mues-
tran la efectividad de la tutorfa para alumnos con distintas disca-
pacidades (Okilwa y Shelby, 2010; Sideridis ¢z a/, 1997). Pero los
alumnos con discapacidad, ¢pueden actuar como tutores? Este
elemento esencial para la participacién del alumnado con dificul-
tades en un plano de igualdad ya fue abordado en el metaanilisis
de Cook ez al. (1986), concluyendo que los estudiantes con disca-
pacidad podian ser tan buenos tutores de otros compaiieros con
discapacidad como los alumnos sin discapacidad. Osguthotrpe y
Scruggs (1986) anaden que lo dnico necesario es que sean con-
venientemente formados, condicidn, a su vez, necesaria para el
éxito de la tutoria entre iguales con cualquier tipo de estudiantes.
Spencer y Balboni (2003), revisando cincuenta y un estudios de
tutorfa entre iguales en los que participaban alumnos con disca-
pacidad intelectual, muestran que estos desempefiaron con éxito
el rol de tutotes y ayudaron a otros en competencias académicas
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y habilidades para la vida diatia. Shamir y Lazerovitz (2007) con-
cluyen que ofrecer la oportunidad de que estos alumnos actien
como tutotes puede ser un instrumento potente para la partici-
pacion efectiva en aulas inclusivas.

En una revision de estudios de experiencias de tutoria entre
iguales con estudiantes de minorfas étnicas, Robinson, Schofield
y Steers-Wentzell (2005) concluyen que la clave estd en la crea-
cion de las parejas. El rol de tutor no debe estar reservado a los
alumnos més competentes o con alto rendimiento. Se trata de
crear parejas donde el tutor sepa un poco mis que el tutorado, lo
cual da lugar a que todos los estudiantes puedan hacer de tutores
de otros que tienen mis dificultades que ellos.

La riqueza de los factores que intervienen en la tutoria entre
iguales dificulta la creacion de un marco explicativo para su
efectividad. Aparte de teorfas procedentes del aprendizaje coo-
perativo (Slavin, 1996; o Johnson y Johnson, 2009), ha habido
distintos intentos de crear marcos generales pata el aprendizaje
entre iguales (Grannot, 1993; o Murray, 2001) que han resultado
insuficientes.

Topping y Elhy (2001) plantean un matco teérico mas com-
plejo que recoge cinco dimensiones: organizaciéon y compro-
miso (objetivos compartidos, petsonalizacién e inmediatez de
Jeedback); conflicto cognitivo; andamiaje (situando las actividades
dentro de la zona de desarrollo préximo) con gestién correctiva
del error; comunicacién (comprender conceptos explicandolos
a los otros y cristalizaindolos por medio del lenguaje); y afecto
(telacion de confianza que hace emerger dudas y lagunas y que
motiva al ofrecerse modelaje y transmisién de éxito). Estos sub-
procesos se enmarcan en un proceso dinimico mas amplio, en
el cual tutor y tutorado amplian sus respectivos conocimientos

declarativos, procedimentales, con un uso condicional de sus
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habilidades, contribuyendo y ampliando sus capacidades actua-
les, modificandolas o reestructurindolas en nuevo conocimiento
(Topping, 2015).

Todo indica que la explicacién de la efectividad de la tutoria
entre iguales se encuentra en la interaccién privilegiada (uno a
uno) y deliberadamente estructurada (por el profesor) para pro-
ducir aprendizaje. La prototipica estructura de didlogo que carac-
teriza la interaccién entre un profesor y su grupo de alumnos,
conocida por IRF —en la cual el profesor inicia el didlogo (I), los
alumnos responden (R) y el profesor ofrece feedback (F)— se ve
enriquecida por una de cinco fases: IRFCE (Person y Graesset,
1999). En ella, tutor y tutorado siguen la estructura IRF, pero
surge la posibilidad de que ambos miembros de la pareja mejo-
ten la calidad de la respuesta mediante la cooperacién (C) y que,
finalmente, el tutor evalte (E) la calidad de la respuesta conjunta.

La cuarta fase —cooperacién— es la clave que explica la
efectividad de la tutorfa entre iguales y sus potenciales ventajas.
Las estrategias pedagdgicas que el tutor pone en juego, gracias
a su habilidad y al escenario uno a uno, hacen emetger ricos
mecanismos interactivos, unos mas tutoriales —dirigidos por el
tutot— y otros mas colaborativos —dirigidos por ambos (Duran
y Monereo, 2005).

Vistos los factores . generales, vamos a identificar algunas
explicaciones del aprendizaje de cada uno de los miembros de la
pareja: tutorado y tutot.

1.3.1. ;Por qué aprende el tutorado?
La explicacién del aprendizaje del alumno tutorado puede

remitirse a los marcos generales de la psicologia de la instruccién.
Los tutorados tienen altas oportunidades de aprender al recibir
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una ayuda constante, personalizada y ajustada a su zona de desa-
rrollo proximo (Vygotsky, 1978). En este contexto de proximi-
dad, se genera un clima de confianza que permite a los tutorados
poder plantear dudas y equivocarse sin temot, cosa que resulta
mas dificil cuando la interaccién se produce directamente con el
profesor, reduciéndose el estrés y la ansiedad, mostrando también
mejotas académicas, mayor motivacion y compromiso (Melero y
Fernindez, 1995). Ademas, en la tutorfa uno a uno, por su carac-
ter personalizado, los alumnos tutorados, al asumir el rol asignado,
intentan cumplir con las atribuciones de buenos estudiantes y
demostrar su aprendizaje (Robinson, Chofield y Steers-Wentzell,
2005). Asi, las actitudes que se producen en la situacion tutorial
pueden después generalizarse a otras situaciones de aprendizaje
en el aula, en forma de competencias socioafectivas y comunicati-
vas transferibles (Xu, Gelfer, Sileo, Filler y Perkins, 2008).

1.3.2. ¢Por qué aprende el tutor?

La explicacién del aprendizaje del tutor nos remite a un
area menos explorada, aunque familiar en las experiencias del
profesorado: la posibilidad de aprender ensefiando o aprenseiar
(Duran, 2014). Contamos con evidencias que muestran que ense-
fiar —una actividad exclusivamente humana y altamente com-
pleja— puede ofrecer oportunidades de aprendizaje para quien
la desarrolla, ya sea alumno tutot, profesor... Ensefiar a ottos,
cuando se hace de forma bidireccional (Cortese, 2005), puede ser
una buena manera de aprendet.

Especificamente en la tutotfa entre iguales, Roscoe y Chi (2007)
sugieren que los tutores tienen posibilidades de aprender por dos
razones. En primer lugar, porque la actividad de explicacion les
puede comprometer en la construccion reflexiva del conocimien-
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to, para lo cual deben alejarse de la simple «transmision» de infor-
macién para reelaborarla y explicarla a partir de sus propios esque-
mas mentales, convirtiéndola en conocimiento. En segundo lugar,
porque deben cuestionar el conocimiento, formulando y respon-
diendo preguntas. Formular buenas preguntas al tutorado exige un
elevado nivel de reflexién del tutor, integrando conocimiento pre-
vio y nuevo, reorganizando modelos mentales, generando inferen-
cias y monitotizando metacognitivamente. Respondet preguntas
del tutorado también promueve la reflexion y puede generar retos
de aprendizaje. Se trata, pues, de ensefiar a los tutores a formular
buenas preguntas y a responderlas de manera profunda, para evi-

tar caer en la mera transmisidn de informacion.

1.4. Ventajas e inconvenientes
de la tutoria entre iguales

Las ventajas de la tutoria entre iguales provienen, como
hemos visto, de su potencialidad educativa, en comparacion con
las ayudas poco ajustadas que puede ofrecer un solo profesor a
todo su grupo clase. Es dificil que el profesor pueda dar ayudas
ajustadas o personalizadas a todos y cada uno de sus alumnos en
el aula. Sin embargo, es posible que organice el aula de forma
que los alumnos, en parejas, puedan ofrecerse dichas ayudas
personalizadas. Utilizando una analogia, la tutotia entre iguales
permite pasar de las simultaneas de ajedrez (donde el maestro
juega una partida con todos y cada uno de sus alumnos) al torneo
de ajedrez (donde las parejas de alumnos juegan sus partidas y el
maestro observa, evaliia y ofrece ayudas ajustadas).

Por eso, Good y Brophy (1997) sostienen que en estas cit-
cunstancias —en el aula— la mediacién ofrecida por un igual
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puede resultar mas eficaz que la mediacién que brinda un
adulto. Segun estos autotes, como los docentes bien sabemos,
los alumnos compatten un marco de experiencia y lenguaje
comun, y pueden ofrecerse ayudas directas y sensibles a las
dificultades de aprendizaje, porque ellos mismos son apren-
dices recientes de dichos conocimientos. Greenwood, Carta
y Kamps (1990), al comparar ambas mediaciones, concluyen
que la mediacién ofrecida por un alumno permite aumentar la
cantidad de ayuda pedagdgica, ¢l tiempo de trabajo efectivo, las
oportunidades para responder y la inmediatez en la correccion
de errores.

Segtin Topping (2001), la relacién uno a uno de la tutorfa
entre iguales posibilita una alta participacién y una comunica-
cién miés directa que, aunque mas simple que la del profesor,
permite altos niveles de modelado, demostracién personalizada
y ejemplificacion. Justamente, la individualizacion ofrece grandes
oportunidades para cuestionar (y ser cuestionado), recibir y dar
retroalimentacion inmediata y motivacién (por medio de animos
y reconocimientos).

La mediacion entre iguales promueve la autonomia (al tomar
los alumnos decisiones sobre su propio aprendizaje, especialmen-
te sobre los procedimientos que deben ser puestos en juego), la
responsabilidad (con el sentido de dominio del propio aprendiza-
je y de desarrollo de roles de recepcion y ofrecimiento de ayuda
pedagdgica), la auto y corregulacion (por las ayudas mutuas y
retroalimentaciones que intetcambian ambos miembros de la
pareja), asi como la metacognicion (al tener que reflexionar sobre
los propios procesos de construccién propia del conocimiento
detivados de la corregulacion).

Apoyados en los resultados de las investigaciones referencia-
das anteriormente, podemos sintetizar las principales ventajas de
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la tutoria, tanto para el alumno tutor como para el tutorado. Para
el tutor, estas pueden ser:

Mayor compromiso, sentido de responsabilidad y antoestima. Bl tutor,
al considerar que el aprendizaje de su tutorado depende de la
ayuda que le ofrece, se involucra emocionalmente. Su rol le
confiere responsabilidad sobre la calidad de la relacién con
el tutorado y una oportunidad para ponerse en la piel del
maestro, lo cual puede generar cambios en su responsabilidad
y actitud académica. Los resultados positivos del tutorado
pueden ayudar a mejorar la autoestima del tutor.

*  Mayor control del contenido y de la organizacion del propio conocimiento
para poder ensefiarlo. En la linea de las investigaciones sobre
aprender ensefiando, preparar, explicar y monitorizar el apren-
dizaje del tutorado constituyen una excelente oportunidad
patra que el propio tutor aprenda sobre lo que ensefia.

> Consciencia de las lagunas ¢ incorrecciones propias y deteccion y correc-
cion de las del tutorado. 1.as necesidades educativas del tutorado
permiten al tutor darse cuenta de sus propias carencias y, al
mismo tempo, aprender a detectar las del otro.

*  Mejora de las habilidades psicosociales ¢ interactivas. 1.as acciones que
emanan de la funcién de tutor requieren el aprendizaje y uso
de habilidades sociales comunicativas (como la escucha activa
o la expresion con claridad) y de ayuda (como ofrecer pistas o
dar tiempo para pensar).

Para el alumno tutorado, las ventajas se pueden resumir en:
* Mejora académica. 1.a ayuda ajustada y permanente que ofrece

el tutor implica un aumento del tiempo de estudio y trabajo
y una mayor motivacién. Estas ganancias, como resultado
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del compromiso entre iguales, implican no solo aprendizaje
conceptual o procedimental, sino también cambios en las
actitudes académicas.

o Ajuste psicoldgico. Trabajar con un compafiero en una relacion
planificada deliberadamente para la ayuda puede facilitar la
reduccién de ansiedad, depresién y estrés, construyendo un
ambiente de mayor confianza, donde expresar dudas que pue-
den ser atendidas inmediatamente.

Mas alla de las ventajas para el alumnado, Topping (1996)
sefiala otras para el profesorado y las escuelas. La utilizacién de
la tutoria entre iguales, como se ha dicho, permite que los profe-
sores vean en la practica cémo los alumnos aprenden por medio
de sus diferencias. Ademas, se trata de un recurso econdmico,
que multiplica las fuentes de ensefianza en el aula, hace mas
efectivo el aprendizaje y permite que ¢l profesor esté disponible
para realizar actividades que normalmente no puede: ofrecer
inmediatamente ayuda individual o en pareja a quien lo precise o
hacer observaciones para la evaluacién continua. Finalmente, la
tutorfa entre iguales tiene ganancias sociales, al delegar democra-
ticamente la direccion del proceso de aprendizaje, desarrollar la
autonomia del alumnado y reducir la insatisfaccién.

A pesar de las ventajas que hemos sefalado es evidente que,
como toda opcién metodoldgica, la tutoria entre iguales puede
comportar inconvenientes, si no se utiliza de forma adecuada.
Fontana (1990) seala que el principal problema del uso inco-
rrecto de la tutoria entre iguales sucede por lo que él denomina
opeidn facil. Creer que nos encontramos ante una estrategia ins-
truccional simple, consistente en poco mis que en poner a los
alumnos en parejas, y confiar que ellos magicamente se ensefien
mutuamente, podtia conllevar los inconvenientes siguientes:
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o Para los tutores, sobrevaloracién de uno mismo y de las propias
habilidades; exceso de podet y asertividad; y aparicion de un senti-
miento de pérdida de tiempo. Cuando, ademas, hay fracaso de los
tutorados, se puede producir una disminucién de la autoestima.

* Durante la eleccion de las parejas, sentimiento de imposicion y
carga del alumno rechazado; y sentimiento de inferioridad del
alumno tutorado, como receptor de ayuda.

*  Reaccidon negativa de las familias que conservan el modelo tradi-
cional de ensefianza, y que no entienden que su hijo pierda el
tiempo ayudando a otro; o que el hijo de otro pierda el tiempo
ayudando al suyo.

*  Percepcion de la escuela como una institucion pobre en recursos, que

utiliza a los alumnos como maestros de sus compaferos.

Fontana apuesta por una introduccién cautelosa y bien plani-
ficada de la tutorfa entre iguales en las escuelas, como planteare-
mos mas adelante.

Topping (2000) advierte que si bien, como se dijo anteriot-
mente, los tutores pueden oftecer una cantidad mayor de ayuda
pedagdgica que un profesor en el aula convencional, esta es 16gi-

camente mas pobre y puede entrafiar los riesgos siguientes:

* No detectar etrotes o concepciones erréneas del tutorado.

* Ofrecer o reforzar informacion errénea que consolide cono-
cimiento mal construido.

* Mostrar impaciencia, ofrecer la respuesta construida o incluso
hacer la tarea por el tutorado, reduciendo sus posibilidades de
aprendizaje.

Por dltimo, Greenwood, Carta y Kamps (1990) coinciden en
sefialar tiesgos ya comentados, pero subrayan en especial que la
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tutotfa entte iguales entra en conflicto con dos elementos basicos:
la concepcion tradicional del profesor como tnico depositario del
conocimiento y la ensefianza basada en la transmision lineal del

conocimiento. Retomamos ambos aspectos en la seccion siguiente.

1.5. ¢Como minimizar o superar
los inconvenientes?

Si bien hemos destacado la enorme potencialidad de la tutoria
entre iguales y también sus posibles riesgos, es evidente que su
uso regular y sistematico en los centros educativos se enfrenta
ademas a algunas dificultades que deben reconocerse para antici-
parlas y minimizarlas.

Buena parte de estas dificultades son comunes al resto de
practicas de aprendizaje cooperativo. Tal como distintos autores
han sefialado (Sharan y Sharan, 1994; Rué, 1998; o Kagan, 2005),
la organizacién escolar faylorista, las percepciones de los estu-
diantes y la formacién del profesorado y sus actitudes pueden
constituir auténticas barreras. Mas recientemente, Sharan (2010)
apunta una patadoja entre el hecho de que el aprendizaje coope-
rativo sea una metodologia reconocida y con muchas evidencias
de efectividad (Johnson y Johnson, 2009) y que su practica sea
aun problemitica. Para superar dicha paradoja sugiere formar al
profesorado en bases conceptuales de la cooperacion; distinguir
entre los diferentes métodos y técnicas; organizar las interaccio-
nes entte los miembros de los equipos y desarrollar un nuevo rol
del profesorado que supere la vision transmisiva de la ensefianza.

Y seguramente este ultimo es el principal obstaculo con el que
se encuentra la tutoria entre iguales: la concepcidn de ensefianza
y aprendizaje tradicional, basada en un modelo transmisivo, en el
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cual ¢l profesor ensefia y —traspasando informacién— el alum-
nado aprende. En este contexto, la tutorfa entre iguales genera
dos retos:

1) Compartir la capacidad de enseriar con nuestros alummnos. Las fot-
mas actuales de entender el aprendizaje y la ensefianza se basan
en una concepcién sociocultural en la que el aprendizaje, si bien
es individual, se construye a partir de interacciones sociales con
alguien algo mas habil. Ello implica comprender que los alumnos
pueden desarrollar el papel de mediadores —ensefiantes— de
sus compafieros. Pero para que esto ocurra, el profesor debe
compartir el Gltimo monopolio que le queda: la capacidad de
ensefiar. Debe estimular situaciones en las que los alumnos se
ofrezcan ayudas pedagdgicas mutuas, capacitindolos y dotindo-
los de instrumentos para que actilen como tutores de sus com-
pafieros. Los profesores, asi, no somos los tnicos que ensefiamos
en las clases.

2) Aprender ensefiando. Las actuales concepciones de la ense-
nanza y aprendizaje sostienen que en la zona de desarrollo
proximo también aprende el participante mas habil (Wells, 2001).
Como se ha dicho, la actividad compleja de ensefiar a otros
tiene un alto potencial de aprendizaje para uno mismo (Duran,
2014). Si este principio, aprender ensefiando, es comprendido
por maestros, alumnos y familias, todos ellos verin al alumno
tutor como alguien que aprende gracias a las ayudas que ofrece a
compaiieros que lo necesitan. Y los alumnos con mas dificulta-
des seran bienvenidos, porque gracias a ellos todos tenemos mas
oportunidades de aprender.

Finalmente, de una forma mas concreta, para poder disfrutar
de las potencialidades de la tutoria entre iguales y minimizar los
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posibles riesgos seflalados, nos puede ayudar la gufa siguiente
(Duran, 2012):

1) Preparaciin de materiales y de la estructura de relacion tutor-tutora-
do. Es necesatio que definamos una estructura o guién de inte-
raccion entre ambos alumnos muy detallada, de forma que sepan
en todo momento lo que deben hacer. Asf, si se trata de sesiones
de media hora, sera necesario definir qué secciones la componen,
y dentro de ellas cuil es la funcién respectiva del tutor y del tuto-
rado. A medida que las parejas interioricen esa estructura, iremos
progresivamente transfitiéndoles la capacidad de ajustarla a sus
necesidades. Ello supone que el profesorado disefie materiales
ajustados a esas estructuras. Pero a medida que los alumnos se
familiarizan con ellos, se debe ofrecer a los tutores la oportu-
nidad de crear materiales didacticos para sus compafieros. Esta
tarea ayuda a garantizar el aprendizaje también en los tutores.

2) Formacion inicial del alumnado en las tareas derivadas de los
respectivos roles. Optar por una relacién estructurada entre tutor y
tutorado requiere un entrenamiento previo antes de comenzar
las sesiones de tutotfa. En esta formacién previa los alumnos
deberin comprender las bases de la tutorfa entre iguales, especial-
mente la oportunidad de aprendizaje que supone también para el
tutot, asi como las diferentes actuaciones que se derivan de sus
respectivos roles.

3) Tiempo de asentamiento del funcionamiento. A pesar de que
oftrezcamos pautas de ajuste al rol, las parejas necesitaran un
tiempo para aprender a desarrollar el rol respectivo, en el que
serd necesatio que el docente ofrezca retroalimentacion. Trabajar
con otra persona, y en una estructura de interacciéon disefiada
especialmente para aprender, es complejo y requiere tiempo. No
podemos esperar que todo funcione en las primeras sesiones.
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4) Monitorizacion. La tutoria entre iguales modifica el rol del
docente, permitiéndole hacer lo que la gestién tradicional del
aula dificulta: atender a quien lo solicita, realizar observaciones
que permitan la evaluaciéon continuada, «oim cémo piensan sus
alumnos... Pero estas funciones, justamente porque los profeso-
tes no tenemos habitualmente oportunidades para desarrollarlas,
son complejas y requicren aprendizaje. El papel del profesor es
igualmente importante, pero completamente distinto de las cla-
ses tradicionales.

5) Ofrecer retroalimentacion de los progresos. Poner de manifies-
to los avances de los alumnos, especialmente ayudar al tutor a
tomar conciencia de que el progreso de su compaifiero se debe
a sus ayudas, asi como el hecho de que gracias a la actividad de
ensefianza él también esta aprendiendo. Las parejas de alumnos,
con la ayuda del profesor, han de poder autoevaluarse, y recibir
observaciones del profesor, para conocer sus propios progresos
—mediante la ayuda mutua— y tomar decisiones de mejora para
poder beneficiarse ambos del aprendizaje entre iguales.

En el apartado siguiente veremos una concrecion prictica, en
la que estos principios gufa se veran ejemplificados.

2.Un caso practico: el programa
Leemos en pareja

A continuacién se presenta un programa educativo, Leenzos
en pargga (Duran, Blanch, Corcelles, Flores, Oller, Utset y
Valdebenito, 2011), que se basa en la tutorfa entre iguales, en el
centro escolar y en el contexto familiar, y que tiene como objeti-
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vo principal el desarrollo de la competencia lectora, especialmen-
te la fluidez y la comprension lectora. El programa, impulsado
por el GRAI (Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals)
de la Universitat Autonoma de Batrcelona (UAB), se inspira en
experiencias internacionales (Topping y Hogan, 1999), cuenta
con el apoyo de diversos gobiernos autonémicos y tiene el sello
de Buena Prictica Iberoamericana (Leet.es).

I eemos en pareja, ademis de potenciar la competencia lectora
de los estudiantes, pretende también oftecer al profesorado una
propuesta metodoldgica de atencién a la diversidad con una
clara otientacién inclusiva; desarrollar nuevas didacticas para la
ensefianza y aprendizaje de la lengua; crear redes de cooperacion
entre el profesorado; y potenciar la implicaciéon familiar en el

aprendizaje.

2.1. Fundamentos conceptuales del programa
Leemos en pareja

Los fundamentos conceptuales de Leemos en pargia son: ]a tuto-
rfa entre iguales, la competencia lectora, la implicacion familiar y
la formacion de profesorado en red de centros.

Si el ptimero ya se ha comentado, respecto a la competencia
lectora es también sabido que afecta a un conjunto de conoci-
mientos, habilidades y estrategias que se construyen a lo largo de
la vida, en los distintos contextos en que interviene y participa el
lector por medio de un papel activo, reflexionando e interptetan-
do el significado del texto. Dicha competencia debe ser ensefiada
y aprendida deliberadamente (Jiménez y O’Shanahan, 2008).

Respecto a la participacién familiar, la literatura ha demostra-
do ampliamente la influencia positiva que tiene la implicacion
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activa de las familias sobre el éxito escolar de sus hijos y sobre la

calidad educativa del centro (Powell, Son, File y San Juan, 2010).

Leemos en pareja brinda la oportunidad a las familias de actuar
como tutores de lectura de sus hijos, desde casa.

Para llevar a la practica el programa, se ha ideado un sistema de
formacién basado en el aprendizaje entre iguales mediante el cual,
ademas del aprendizaje entre alumnos, se promueve el aprendizaje
entte parejas de profesores del mismo centro que llevan a la prac-
tica el programa (con apoyo formativo —presencial y virtual— de
fnuestro grupo); y entre centros, por medio de sesiones de forma-
cién conjuntas y visitas entre escuelas (Duran y Utset, 2014).

Asi, parejas de maestros de distintos centros reciben una
formacién para implementar en sus aulas el programa y para
poder, mediante la prictica y reflexién compartida, aprender
unos de otros. Cada pareja de maestros de cada escuela trabaja
en sesiones presenciales y virtuales con parejas de profesores de
otros centros, conformando redes de centros, lo que permite que
las escuelas puedan aprender unas de otras. Y, finalmente, para
garantizar la sostenibilidad de la innovacién y para que la tutorfa
entre iguales pase a ser una prictica habitual del centro, en cada
curso la pateja de profesores implicados cambia, con el fin de
que el programa no esté solo asociado a ellos, sino que sea una
practica de centro.

Este sistema de formacién entre iguales a tres niveles (alum-
nado, profesorado y centros) ha permitido, a partir de una
prueba piloto del afio 2005, crear progresivamente redes de
centros que cuentan con el apoyo formativo y de investigacion
del GRAL En estos momentos hay cerca de doscientos centros
en el Estado espafiol y Chile que desarrollan el programa en dis-
tintas lenguas. Ademds de en espafiol, se cuentan con materiales
en catalin (Duran ¢ a/., 2013), vasco (Duran, Blanch, Corcelles,
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Fernandez, Flores, Kerejeta, Moliner y Valdebenito, 2011) y
préximamente en inglés.

2.2. Desarrollo del programa Leemos en pareja

Si bien el programa ofrece una propuesta altamente orga-
nizada y un conjunto de materiales, no se trata de aplicarlo tal
cual, sino de llevatlo a la prictica ajustado a las necesidades del
contexto. Asi, los profesores del centro deben tomar decisiones
sobre las cuestiones siguientes:

s Tipo de tutoria: sentre cursos?, sdel mismo curso?, ¢fija o teci-
proca?

*  Creacidn de parejas: generalmente se tendran en cuenta los nive-
les de comprension lectora del alumnado para poder agrupar
a los alumnos, de tal manera que entre todas las parejas exista
una distancia similar.

»  Formacion de familias y alumnado: se aconseja realizar tres sesio-
nes de formacion para que comprendan el sentido de la tutoria
entre iguales y puedan conocer y practicar las actuaciones que
se derivan de cada rol (p. ¢j. la técnica de lectura en pareja),
asi como los instrumentos de apoyo (p. €j., la pauta de auto-
evaluacion de pateja). Con las familias, se realiza una sesién
de formacion para que conozcan el funcionamiento y puedan

llevarlo a cabo, en casa, de manera sencilla pero efectiva.

Una vez realizada la formacidn inicial, comienzan las sesiones
de tutoria entre iguales. El programa sugiere dos sesiones de
treinta minutos semanales, a lo largo de un trimestre. Los prime-

ros quince minutos, mediante la lectura en voz alta, se utilizan
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para desarrollar la fluidez y correccién lectora. Y la segunda
parte, los siguientes quince minutos, se dedican a la comprension.

En cada sesion, las parejas de alumnos trabajan con hojas
de actividades que organizan la actividad conjunta entre tutor
y tutorado. Cada hoja de actividades contiene un texto real,
obtenido del contexto de los estudiantes, con unidad de signi-
ficado en si mismo (principio y final) y de diferente tipologia,
ya sea continuo (como textos informativos, narraciones...) o
discontinuo (carteles, etiquetas...). El texto va acompafiado de
actividades previas —antes de la lectura en voz alta— y pos-
teriores a la lectura —de comprensién. Los alumnos tutores
reciben las hojas de actividades en la sesién anterior, para poder
prepararlas en casa. A lo largo del programa, cuando han visto
distintas hojas, se les solicita que creen algunas para su compa-
fiero tutorado.

En los primeros minutos de la sesién, antes de la lectura en
voz alta, se realizan actividades previas que promueven la activa-
cién de los conocimientos previos, la generacién de hipétesis, la
anticipaciéon de problemas y la motivacion.

Seguidamente se realizan las lecturas en voz alta. Suele empe-
zar el tutor, actuando como modelo, bajo la escucha activa del
tutorado que tesigue el texto. Después leen conjuntamente,
tratando el tutor de anticiparse unos instantes al tutorado, para
marcar el ritmo, la entonacion y evitar posibles dificultades en la
descodificacién. Acto seguido, lee el tutorado y el tutor utiliza la
técnica Pausa, Pista y Ponderacién o PPP (Wheldall y Colmar,
1990). Mediante esta efectiva técnica, el tutor hace una Pausa
—ptimera P— ante el error del tutorado; le da tiempo para que
tepare su error o bien le da una Pista o varias —segunda P—
para que pueda repararlo; y finalmente le ofrece una Ponderacion
—tercera P—, en forma de comentario de animo.
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La segunda parte de la sesién se centra en la comptension
del texto, mediante comprobacion de hipétesis, realizacion de
las actividades de comprension que promueven sobre todo
actividades inferenciales, con informacién que no se encuentra
directamente en el texto.

Finalmente, cuando ya se han realizado las distintas lecturas y
las estrategias para la comprensién profunda del texto, el tutora-
do puede realizar una lectura expresiva del texto, modificando la
entonacién e incluso el orden —en los textos discontinuos.

Al cerrar la sesion, y con la intencién de ajustar el ritmo de
trabajo de las distintas parejas, se plantean actividades comple-
mentarias y de caricter mas ludico sobre el mismo tema de la lec-
tura. Ademas, quincenalmente, o cada cuatro sesiones, se realiza
una actividad de autoevaluacion por parejas que permite valotrar
el proceso de aprendizaje realizado hasta el momento y marcarse
objetivos de mejora para la siguiente quincena; asi como valotar
el desarrollo de cada uno de los roles de la pareja.

Para asegurar aun miés el aprendizaje de los tutores, tal como
se ha apuntado, los tutores acaban elaborando hojas de activida-
des similares a las que han utilizado, pensando expresamente en
sus respectivos tutorados: temas de interés, nivel de competencia
y preferencias de tipos de textos. Crear material didactico es tam-
bién una buena forma de aprender.

Respecto a la evaluacién de los progresos de los alumnos,
aparte de las autoevaluaciones de pareja quincenales, el pro-
fesorado realiza pruebas individuales de comprension lectora
antes de empezar el programa (para crear las parejas) y al final.
La comparacién de las puntuaciones individuales permite
medir el progreso de cada alumno. Pero ademads, y quizd mas
importante, en esta gestién del aula el profesorado dispone de
tiempo para observar a las parejas mientras trabajan, revisar las
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actividades que realizan y valorar las hojas de actividades que
preparan los tutores.

2.3. Resultados de investigacion
del programa Leemos en pareja

Paralelamente a la implementacién del programa en los cen-
tros, el GRAI ha desarrollado investigaciones en colaboracién
con el profesorado, con el objetivo de conocer la efectividad de
la tutotia entre iguales y mejorar curso a curso la propuesta inicial
del programa, en formato de investigacién y desarrollo.

Las investigaciones se han centrado en estudiar las razones
de las mejoras, tanto en tutores como en tutorados, en el desa-
rrollo de la fluidez lectora (Valdebenito y Duran, 2013); com-
prension lectora (Valdebenito y Duran, 2015; Flores y Duran,
2015); autoconcepto lector (Flores y Duran, 2013); implicacién
familiar y sus efectos sobre el desarrollo de la competencia lec-
tora (Blanch, Duran, Valdebenito y Flores, 2013); y, finalmente,
la participacién del profesorado en las redes de centros (Duran
y Utset, 2014). Los resultados de las investigaciones (que pue-
den leerse sintetizados en Topping, Duran y Van Keer, 2015)
aportan datos muy positivos para comprender mejor la efectivi-
dad de la tutotia entre iguales, en este caso por medio de Leemos
en pareja.
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3. A modo de conclusion

Diferenciada de la simple ayuda entre iguales, y centrada en su
definicién mas actual, la tutoria ente iguales se muestra como una
practica que las evidencias de investigacion califican de altamente
efectiva para el aprendizaje: del tutorado —al recibir la ayuda
ajustada— y del tutor —al aprender ensefiando.

Seguramente, el lector estara de acuerdo en que la tutoria
entre iguales constituye una opcidn «extrema» de las practicas de
aprendizaje cooperativo. No solo por encontrarse en el extremo
de los escenarios de aprendizaje entre iguales (colaboracion-
cooperacion-tutoria; Damon y Phelps, 1989), caracterizada por la
relacién asimétrica de los miembros de la pareja, debido a su rol
(véase también el capitulo I de esta obra), sino por dos razones

también obvias:

1) El equipo minimo. La pareja constituye la minima expresion
de equipo. Trabajar con un solo compafiero —en lugar de con
equipos de tres, de cuatro o de cinco miembros— puede consti-
tuir un reto mayor, especialmente cuando nos toca trabajat con
alguien que, de entrada, hubiéramos preferido evitar. Sin embar-
go, esa misma condicién permite aprender a desarrollar relaciones
sociales complejas, de las que no podemos rehuir; y, sobre todo,
instaurar una relacién uno a uno, que como hemos explicado per-
mite un ajuste a la zona de desarrollo préximo del tutorado y una
cercanfa para que el tutor se sienta retado a aprender ensefiando.

2) Compartir la enseflanza. Dotar a nuestros alumnos de
instrumentos y de oportunidades para que hagan de tutores
—ensefien a sus compafieros— constituye un paso esencial para
poner en prictica actuaciones que harin que maestros y alum-
nos modifiquen su forma tradicional de entender la ensefianza
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y el aprendizaje. Podremos construir, de forma evidente, aulas
donde los alumnos no solo aprenden del profesor, sino también
de las ayudas mutuas que se ofrecen. Verdaderas comunidades
de aprendices.

Esa «extremidad» de la propuesta la puede hacer especialmente
potente. La clave para que ambos alumnos aprendan parece residir
en esa estructura de la interaccion que guia la actuaciéon conjunta
de la pareja. Dicha estructura, que ofrecerd el profesor, actiia como
una ayuda para convertir la interaccién en aprendizaje y debera
darse oportunidades a las patejas para que la vayan ajustando y
acaben apropiandose de ella. Ello posibilitara que los alumnos
desarrollen su aprendizaje autbnomo, aprendan a aprender.

Pero no solo eso. La tutorfa entre iguales permite que los
alumnos aprendan a ensenar. Y esa, posiblemente, sea una com-
petencia imprescindible para construir una sociedad democritica
del conocimiento. Si todos debemos aprender a lo largo de nues-
tras vidas, svamos a hacerlo solo de profesores profesionales?

4. Lecturas y recursos recomendados

Duran, D. (2014). Aprensesiar. Evidencias ¢ implicaciones educativas
de aprender ensefiando. Madrid: Narcea. Entender que es posible
aprender enseflando resulta clave para las practicas de tutorfa
entre iguales. En el libro se revisan investigaciones para ofrecer
un marco explicativo de dicho concepto, presentando ademas
practicas educativas, formales e informales, que lo utilizan peda-
gogicamente. Se propone un foro de discusion en aprensenar.
jimdo.com
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Duran, D. (cootd.); Blanch, S.; Corcelles, M.; Flores, M.;;
Oller, M.; Utset, M.; Valdebenito, V. (2011). Leemos en pareja.
Tutoria entre iguales para la competencia lectora. Barcelona: Hortsori.
Materiales del programa que, de forma sintética, se ha presenta-
do en el capitulo. Existen ediciones, ya referenciadas, en catalin

y euskera.

Moliner, L. (2015). La tutoria entre ignales: Aspectos tedricos y ele-
mentos bisicos para su plantficacion. Castellé de la Plana: Publicacions
de la Universitat Jaume I. Publicaciéon que aporta una revision
conceptual de la tutotia entre iguales, desde la perspectiva de la
educacién inclusiva, con una propuesta practica desarrollada en

un centro.

Pigina web del Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre
Iguals (GRAIL). htp:// grupsdetrecetca.uab.cat/grai/. Ademads
de informacién sobre Ieenos en parea y diversos videos sobre su
practica, se puede encontrar sintesis de bibliograffa sobte apren-

dizaje entre iguales, articulos del equipo y enlaces de interés.

Peer Tutoring Resource Center. http://www.peertutorin-
gresource.org/. Centro de recursos sobre tutotia entre iguales
de la Fundacién RAD Schwartz de Oakland (California). Pagina
web con muchos recursos para la comprension e implementa-

cioén de la tutoria entre iguales en la educacién escolat.

Peer tutoring. https://www.tes.co.uk/article.aspx?story
Code=6339073#.VLO8cSvF-Cm. Dentro de la red digital
TESconnect, espacio creado pot K. Topping (Universidad de
Dundee) v A. Thurston (Queen’s Universty, Belfast), con mate-

riales sobre tutotia entre iguales, en diversas dteas curriculares.
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