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RESUMEN

Dada la relevancia de la lectura y la necesidad de encontrar formas com-
plementarias para su ensefianza, el articulo investiga los cambios sobre la
comprensién lectora durante la implementacién de un programa basado en
la tutorfa entre iguales “Leemos en pareja” y los mecanismos causantes de
dichos cambios. Se opta por la combinacién de un disefio cuasiexperimental
y una aproximacién cualitativa, para identificar los cambios producidos y las
actuaciones responsables de dichos cambios. Los resultados indican avances
significativos en la comprensién lectora. El andlisis del proceso muestra que
las mejoras se producen gracias a la utilizacién de estrategias lectoras y de
ayudas andamiadas ofrecidas por los alumnos tutores. Como conclusion, se
sostiene que las précticas de tutorfa entre iguales pueden haber contribuido
decisivamente en la mejora de la comprensién lectora.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to examine the changes occurring in the de-
velopment of reading comprehension during the implementation of a peer-
tutoring programme “Leemos en pareja” and the mechanisms underlying
these changes. We opt for a design that allows multiple methodological
approaches: a quantitative one, through a quasi-experimental design to
account for changes to reading comprehension, and a qualitative approach
to analyse the process and identify the actions responsible for the changes
observed. Results show statistically significant gains on the analyzed rea-
ding comprehension variable and that improvement occurs thanks to the
use of reading strategies and to the scaffolding help offered by the tutors.
In conclusion, it is noted that peer tutoring practices may have contributed

significantly to improving reading comprehension skills.
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Introduccién

Reconociendo la necesidad de crear actuaciones
para el desarrollo de la competencia lectora (espe-
cialmente la comprensién) y la urgencia por ensayar
metodologias capaces de extraer provecho pedagé-
gico de las diferencias de conocimientos entre los
alumnos, se indaga sobre la influencia que la tutoria
entre iguales —puesta en préctica a través del progra-
ma “Leemos en pareja” (Duran et al., 2011)— pueda
tener sobre la mejora de dicha competencia en los
alumnos que toman parte.

Expertos en educacién inclusiva (Ainscow,
1991; Echeita, 2006; Stainback & Stainback, 2001)
avalan la tutoria entre iguales como una de las
précticas instructivas mds efectivas para la educa-
cién de calidad, siendo también recomendada por
la Agencia Europea para la Educacion Especial y
la UNESCO (Topping, 2000).

La tutorfa entre iguales es un método de apren-
dizaje cooperativo que se basa en la creacion de
parejas de alumnado con una relacién asimétrica y
que comparten un mismo objetivo, en este caso la
mejora de la competencia lectora, a través de una
estructura de trabajo planificada por el profesorado
(Duran, & Vidal, 2004). Las practicas de tutoria en-
tre iguales permiten variedad de situaciones depen-
diendo de criterios relativos al contenido, formato,
edad, continuidad del rol, tiempo o caracteristicas
de los participantes (Topping, 1996). El rol fijo opta
por una asignacion de roles que se mantiene estable
alolargo de la propuesta de trabajo; el rol reciproco,
en cambio, se basa en el intercambio de roles cada
n sesiones (Fantuzzo, King, & Heller, 1992). Es por
ello que cada pareja establece una relacién depen-
diendo del tipo de tutorfa (fija o reciproca) que se
implemente vy, a su vez, cada componente asume
un rol previamente asignado (tutor o tutorado en
tutorfa fija; o bien ambos, de manera intercalada, en
tutoria reciproca) (Duran, et al., 2011). En la tutorfa
fija, los roles asignados, tutor o tutorado, se mantie-
nen a lo largo del trabajo y en la tutorfa reciproca
hay un intercambio de roles. El tutor, aprende en-
sefiando, gracias a las oportunidades de aprendizaje
que le brinda el desarrollo del rol (Cortese, 2005;
Duran, 2014; Roscoe & Chi, 2007); el tutorado se

beneficia de la ayuda ajustada y personalizada que
le ofrece el tutor dentro de la zona de desarrollo
proximo (Alzate-Medina & Pefia-Borrero, 2010;
Melero & Fernandez, 1995; Robinson, Schofield,
& Steers-Wentzell, 2005).

La utilizacion de la tutoria entre iguales para
el desarrollo de la lectura ha despertado un gran
interés, tanto desde la practica como desde la in-
vestigacién (Topping, Duran, & Van Keer 2015).
Précticas de lecturay tutoria entre iguales desarro-
lladas en otros paises y siempre en lengua inglesa,
Read On (Topping & Hogan, 1999), Scotland Reads
(Topping, 2006), America Reads Challenge (Wasik,
1997), Reading Together (Hattie, 2006) y Buddy Re-
ading (Shegar, 2009), destacan resultados positivos
respecto al desarrollo de la competencia lectora en
aspectos clave como la comprensién, la fluidez, la
motivacion y las actitudes hacia la lectura.

Teniendo en cuenta la perspectiva interactiva
de la lectura de Solé (2001), y con el objetivo de
favorecer la autonomia del alumnado ante la lec-
tura de cualquier tipo de texto, se debe priorizar
la instruccion formal y explicita de las estrategias
de lectura en el aula que incluya la monitorizacién
de la comprension, el aprendizaje cooperativo y la
formulacion de preguntas con respuestas inmedia-
tas (Jiménez & O’Shanahan, 2008; Madariaga &
Martinez, 2010; Soriano-Ferrer, Sanchez-Lépez,
Soriano-Ayala, & Nievas-Cazorla, 2013), asi como
la implicacién del alumnado en su propio proceso
de comprensién (Susar Kirmizi, 2010).

En este contexto de aprendizaje entre iguales,
es relevante el analisis del discurso educacional
para identificar e interpretar qué mecanismos pro-
mueven el desarrollo de la comprension lectora. La
interacciéon uno a uno que ofrece la tutorfa entre
iguales permite que los miembros de la pareja se
ofrezcan ayudas pedagdgicas andamiadas, al am-
pliar el clasico discurso educacional IRF (Inicio-
Respuesta-Feedback), por uno més rico, justamente
por la emergencia de una fase colaborativa, donde el
tutor —reconociendo la zona de desarrollo del tuto-
rado le ofrece ayudas ajustadas (insinuar, apuntar,
ajustar, extraer informacién, resumir) (Graesser,
D’'Melo, & Cade, 2011; Graesser & Person, 1994).
Este didlogo bidireccional permite la aparicion de
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la explicacién —mas all4 de la simple reproduccién
de conocimiento—y del cuestionamiento profundo
(Roscoe & Chi, (2007). El desarrollo del andamiaje,
por parte del tutor, puede seguir el formato tradi-
cional IRF (cuando no se ofrece formacién inicial
al tutor o la interaccion es espontdnea), formas mas
tutoriales (con una fase de cooperacién guiada a
través de pistas y extracciones por parte del tutor)
o formas maés colaborativas (en las cuales a través
de interrogantes y acoplamientos, ambos miembros
de la pareja construyen conjuntamente el conoci-
miento) (Duran, & Monereo, 2005).

El objetivo principal del estudio es detectar los
cambios que se producen en la comprension lectora
a través de la tutorfa entre iguales en todo el alum-
nado participante y segtin el rol desarrollado (tutor,
tutorado o reciproco), y poder evidenciar algunos de
los factores responsables de dichos cambios.

Método

La intervencién se desarrolla en el marco del pro-
grama educativo “Leemos en pareja” (Duran, et
al., 2011) cuyo principal objetivo es el desarrollo de
la comprension lectora a través de la tutorfa entre
iguales, en 24 sesiones de media hora durante 12
semanas. El alumnado trabaja por parejas, segtin rol
previamente asignado (tutor/tutorado/reciproco) y
segtin el nivel de comprension lectora que acredite
individualmente en la prueba pretest realizada.
En las sesiones de trabajo, se plantean oportu-
nidades explicitas para el desarrollo de la compe-
tencia lectora, asumiendo el caricter interactivo
y constructivo de la lectura (Cassany, Luna, &
Sanz, 1993; Solé, 2001). Para ello se utilizan Ho-
jas de Actividades que contienen un texto con
tareas planteadas por el profesorado, repartidas
en tres bloques coincidentes con las estrategias
cognitivas y metacognitivas que se activan antes,
durante y posteriormente a la lectura. Se inician
activando la motivacién. Seguidamente (durante
la lectura), se realizan dos lecturas del texto: una
lectura conjunta (permite leer sin interrupciones)
y una segunda lectura con la técnica PPP -Pau-
se, Prompt, Praise (Wheldall & Colmar, 1990),

con resultados muy positivos en la mejora de la
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competencia lectora (Burns, 2006). En el tltimo
bloque: después de leer, se realizan las actividades
de comprension relacionadas con dar respuesta
a diversas preguntas de comprensién relativas al
texto. Se finaliza la sesién con la lectura expresiva
del tutorado.

Diseno

Como resultado de esta intervencién —y toman-
do la tutorfa entre iguales como variable indepen-
diente y la comprension lectora como dependiente—
se plantean las siguientes hipdtesis:

1. Todo el alumnado participante, independiente-
mente del rol que desarrolle asi como del tipo de
tutorfa que realice, mejorara significativamente
su comprension lectora.

2. El alumnado participante en el programa en la
modalidad de tutoria fija, con el rol de tutor,
obtendra mejoras significativas en la compren-
sién lectora.

3. El alumnado participante en el programa en la
modalidad de tutoria fija, con el rol de tutorado,
obtendra mejoras significativas en la compren-
sién lectora.

4. El alumnado participante en el programa en la
modalidad de tutoria reciproca obtendra me-
joras significativas en la comprension lectora.

Tras constatar si se producen cambios en la
variable objeto de estudio, a través de un disefio
cuasiexperimental de tipo pretest/postest con gru-
pos de comparacién no equivalentes, se trata de
visibilizar los procesos de colaboracion, tal como
plantean Janssen, Kirschner, Erkens, Kirschner y
Paas (2010), mediante el anélisis de la interaccién
de las parejas, para poder establecer qué secuencias
de interaccién favorecen el desarrollo de la com-
petencia lectora en una situacién de tutoria entre
iguales y qué caracteristicas de dicha interaccién
favorecen que el aprendizaje de los miembros de la
pareja sea més efectivo y eficiente. Asf, las preguntas
de investigacién se concretan en:

1. {En qué momentos del proceso de compren-

sioén se producen el mayor nimero de inte-
racciones entre los miembros de la pareja?

ABRIL-JUNIO | 2016 | 341
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2. {Qué actuaciones se identifican como m4s
enriquecedoras y pueden ser susceptibles de
producir cambios en la comprensién lectora?

Muestra

La muestra es de 577 alumnos (8-12 afios) de Educa-
cién Primaria y 20 maestros de 10 centros represen-
tativos en cuanto a titularidad (publicos/privados)
y zona (urbana/rural), que desarrollaron la tutoria
entre iguales, a través del programa Leemos en pa-
reja, durante el curso 12-13.

Forman parte del grupo de intervencién 441
alumnos (345 tutorfa fija y 96 tutorfa reciproca), de
procedencia social diversa y con caracteristicas de
aprendizaje variadas. Se trabaja con grupos mixtosy
naturales de aula; teniendo en cuenta que la propues-
ta es inclusiva, se promueve la participacion en el
programa de todo el alumnado. El grupo de compa-
racion, se conforma por 136 alumnos, pertenecientes
a cuatro de los centros del grupo de intervencion.
Las aulas que conforman el grupo de comparacién
no desarrollan el programa durante el periodo de
intervencion, pero si trabajan la comprension lectora
con el mismo material (Hojas de Actividades) y la
misma periodicidad que el alumnado del grupo de
intervencidn, en formatos de ensefianza habitual de
cada centro. Los maestros participantes pertenecen
en su totalidad al grupo de intervencion.

Instrumentos

— Prueba de evaluacién de la comprensién lec-
tora (pre/postest): ACL 3262 Evaluacion de la
comprension lectora (Catali, Comes, & Renom,
2001). Compuestas por 7-10 textos, con 24-36
items, con una fiabilidad ACL 3.2 de Primaria:
KR-20 de 0.8, ACL 4.2 de Primaria: KR-20 de
0.81, ACL 52de Primaria: KR-20de 0.77 y ACL
6.2 de Primaria: KR-20 de 0.76.

— Registro audiovisual de una submuestra de 20
parejas escogidas al azar, a lo largo de 3 sesiones
cada una. En total, se analiza la interaccién de
60 sesiones de trabajo de 30 minutos.

—  Grupos focales: se realizan al finalizar la experi-
encia con los alumnos participantes en el regis-

tro audiovisual y el profesorado participante. En
ellos se valora el trabajo realizado, la implemen-
tacién de la tutoria entre iguales, el grado de
satisfaccion de los participantes, los aprendizajes
realizados, también los avances y las posibles
mejoras por realizar en la organizacién y puesta
en practica de la tutorfa entre iguales.

— Cuestionario de valoracién final del programa
(Duran, et al., 2011). En estos cuestionarios se
recogen las valoraciones finales del alumnadoy
profesorado sobre diferentes dimensiones relaci-
onadas con la tutorfa entre iguales: aprendizaje
entre iguales, aprendizaje mediante el programa
“Leemos en pareja” y valoracién de la implemen-
tacién de la tutorfa entre iguales.

Procedimiento

Se recogen datos, antes de iniciar la intervencion y
una vez finalizada (pre/postest), mediante la prueba
de comprension lectora de todo el alumnado par-
ticipante. Estos datos se analizan con el software
SPSS Statistics 17, aplicando un Modelo Lineal
Mixto de medidas repetidas para discriminar las
diferencias entre grupos respecto al tiempo (interac-
cién Grupo x Tiempo) y las diferencias entre roles
respecto al tiempo (Interacciéon Rol x Tiempo). Los
modelos se ajustan por edad. Se realizan también
comparaciones post-hoc (p-valores corregidos me-
diante el ajuste de Bonferroni).

Los registros audiovisuales de 60 sesiones com-
pletas (30 min) se realizan durante la implemen-
tacién de la tutorfa entre iguales, a 20 parejas de
cinco centros de la muestra, en tres momentos del
programa (4.2, 12.2 y 20.2 sesién), obteniendo 30
horas de grabacion para su posterior analisis. Di-
chos registros se analizan con el software Atlas.ti
v6.2, mediante un sistema de categorias elaborado
especificamente para realizar el anlisis de proceso,
tomando como punto de partida la propuesta de
analisis de la interactividad de Colomina, Onrubia
y Rochera (2005) y de las estrategias cognitivas y
metacognitivas que posibilitan el desarrollo de la
comprension lectora en el marco de la tutorfa en-
tre iguales (De Backer, Van Keer, & Valcke, 2012),
complementada y enriquecida por las aportaciones
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de Solé¢ (2001) y Cassany et al. (1993). De esta
manera, el sistema de categorias parte de una pro-
puesta inicial de analisis de la interactividad que,
tal y como propone la metodologia constructivista,
queda complementado y ajustado por las categorias
emergentes que aparecen durante la observacion de
la interaccion de las parejas, en un sistema de cate-
gorfas resultante ad hoc. Se valora la fiabilidad del
sistema de categorias con una prueba interjueces, a
partir del coeficiente de Pearson (Ruiz & Sdnchez,
2006), con valores entre los tres jueces de 0.987,
0.99 y 0.989 y niveles de significacién menores a
0.01, lo cual indica una alta correlacién entre los
jueces, validando asf el sistema de analisis.

Finalmente, los datos recogidos en los grupos
focales y cuestionarios finales, se analizan mediante
software Atlas.ti v6.2, segtin dimensiones previa-
mente establecidas.

Resultados

Resultados del estudio cuasiexperimental

Enla Tabla 1, se muestran los resultados obteni-
dos en comprension lectora, después de realizar un
Modelo Lineal Mixto de medidas repetidas.

Los resultados muestran que no hay diferencias
significativas iniciales (pretest) entre los grupos
(GC vs. GI). En el analisis intragrupos (pre vs.
pos), no se observan diferencias estadisticamente
significativas entre el pretest y el postest del GC
(p = 0.01), pero en cambio, si que se observan
diferencias estadisticamente significativas entre

TABLA 1

el pretest y el postest del GI en todas las hipétesis
planteadas (p < 0.01). Ademas, se obtienen resul-
tados moderados del tamafio del efecto para todos
los casos en estudio.

Una vez detectadas las mejoras respecto a la
comprensién lectora, se procede a mostrar los re-
sultados del anélisis del proceso con el fin de inter-
pretar las causas de dichos cambios.

Resultados del andlisis del proceso

El sistema de categorias se elabora siguiendo la
estructura secuencial de las sesiones de tutorfa
entre iguales, a través de la Hoja de Actividades
que guia cada sesién. En dicho sistema se iden-
tifican tres segmentos claramente diferenciados:
antes, durante y después de la lectura; por lo que
se asumen estos como unidades de anélisis que a
su vez se descomponen en dimensiones y cada una
de ellas en categorfas que permitiran el anélisis de
la interaccion.

Para la mejor comprension de las categorias, se
expone el criterio con el que han sido creadas. Se
han graduado las actuaciones teniendo en cuenta
los niveles de andamiaje utilizados durante la inte-
raccion de la pareja: del maximo control por parte
del tutor a la cesién progresiva y control por parte
del tutorado. Por eso, las categorias extremas son
las situaciones en las que solo intervienen el tutor
o el tutorado, y se describen situaciones interme-
dias que quedan definidas por el grado de anda-
miaje aportado por el tutor segiin las necesidades
del tutorado y el grado de participacién de ambos
miembros de la pareja.

Resultados de comprension lectora (CL) en el grupo de comparacién y grupo de intervencién

Tiempo

Pardmetro Grupos Pre M DE Post M DE f ) d
Comparacién N = 136 53.15 (23.32) 56.88 (23.32) 6.52 <0.01 0.16
Intervencién N = 441 49.87 (29.19) 58.76 (29.19) 120.1 <0.01 03

CL Intervencién-tutores N = 172 61.81 (22.69) 69.97 (22.69) 66.55 <0.01 0.36
Intervencién- tutorados N = 173 42.20 (25.39) 52.04 (25.39) 9731 <0.01 039
Intervencion-reciprocos N = 96 52.70 (22.73) 61.17 (22.73) 39.8 <0.01 037

Fuente: elaboracién propia.
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Para dar respuesta a la primera pregunta de
la investigacion: (En qué momentos del proceso
de comprensién se producen el mayor nimero de
interacciones entre los miembros de la pareja?, se
presentan en primer lugar (Tabla 2) la frecuencia
total (f) de actuaciones observadas en cada seg-
mento, evidencidndose el peso de las actividades
en el segmento posterior a la lectura; asimismo se
constata la importancia de las actividades previas
a la lectura y durante esta.

A continuacion se detallan los an4lisis realizados
para dar respuesta a la segunda pregunta de investi-
gacién: iQué actuaciones se identifican como mas
enriquecedorasy pueden ser susceptibles de producir
cambios en la comprension lectora? Desglosando el
primer segmento, antes de leer, en dimensiones y
categorias (Tabla 3), se observa cémo se distribuyen
las actuaciones realizadas tomando como guia las
estrategias que todo lector competente activa antes
de leer. Estas se corresponden con la seleccion de
estrategias que permiten enlazar el texto con las pro-
pias experiencias y conocimientos y proyectar una
primera imagen de lo que puede aportar su lectura.
Se constata que las dimensiones referidas a activar
conocimientos previos y la activacién de la motiva-
cién son las mas destacadas, seguidas de cerca por
las que corresponden a la exploracién del texto y la
generacién de hipétesis y predicciones.

En la misma Tabla 3 se desglosan las categorias
planteadas de cada una de las dimensiones defi-
nidas en el segmento 1, antes de leer, que, como
hemos expuesto anteriormente, se constituyen
mayoritariamente con base al grado de andamiaje
que ofrece el tutor para promover la comprensién
de la lectura del tutorado y permiten realizar un
anélisis mas profundo de este segmento.

TABLA 2
Resultados de andlisis de la interactividad

En referencia a la activacién de motivacion, ve-
mos que todas las intervenciones que se producen
en esta dimension las inician los tutores (1.1.1), a
partir de las preguntas previas planteadas en las Ho-
jas de Actividades. Esta evidencia constata que las
parejas de alumnos siguen la estructura de la Hoja
de Actividades, tomando el rol de tutor como guia
que dirige las actividades de lectura y comprension.

En lo que se refiere a las tres dimensiones si-
guientes: exploracion del texto, activacion de co-
nocimientos previos y generacién de hipétesis y
predicciones sobre el texto, podemos observar que
se produce una evolucién similar en el registro de
frecuencias de los tres casos que se analizan glo-
balmente.

Las actuaciones se concentran en los tres niveles
intermedios, en las categorias que implican a los
dos miembros de la pareja en la elaboracion de la
respuesta, partiendo de distintos grados de anda-
miaje y de colaboracién entre tutor y tutorado. En
el despliegue de las tres estrategias, la categorfa mas
frecuente (alrededor del 50 %) es la que se produce
ante la pregunta del tutor y respuesta directa del
tutorado sin necesidad de mas ayuda (categorias
1.2.4, 1.3.4 y 1.4.4, respectivamente). Se reproduce
asf la relacién de interaccion clésica entre profesor
y alumno que exige un requerimiento cognitivo
relativamente bajo, dado que el tutorado conoce la
solucién y responde sin precisar de ayuda alguna.
En cambio, si el tutorado desconoce la respuesta
o tiene dudas, se produce un didlogo entre ambos
miembros de la pareja, ya sea porque el tutor da
pistas y el tutorado realiza relaciones, infiere y/o
conecta ideas para elaborar una respuesta (cate-
gorfas 1.2.3, 1.3.3 y 1.4.3); o la situacién en la que
se propone establecer un didlogo para compartir lo

Segmento f %
1. Antes de leer 141 19.53
2. Durante la lectura 120 16.62
3. Después de leer 461 63.85
Total 722 100

Fuente: elaboracién propia.
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TaBLA 3
Distribucién de frecuencias segin dimensiones y categorias en segmento 1

1. Antes de leer (19.53 %) f %
1.1.1 Tutor inicia actividad preguntando intereses, gustos, 38 100
experiencias y/o motivaciones del tutorado sobre el texto.

1.1 Activacion Motivacion 1.1.2 Tutor y tutorado inician actividad dialogando sobre intereses, 0 0

' gustos, experiencias y/o motivaciones del texto.
1.1.3 Tutorado inicia la actividad preguntando intereses, gustos, 0 0
experiencias y/o motivaciones del tutor sobre el texto.

Total 38 100
1.2.1 Tutor hace referencia a indicadores grificos/textuales sin 0 0
intervencién tutorado (respuesta directa tutor).

1.2.2 Tutor comenta indicadores gréificos/textuales con preguntasy/o 10 30.3
pistas y ambos entrelazan ideas para consensuar respuesta.

1.2 Exploracion Texto 1.2.3 Tutor comenta indicadores graficos/textuales con preguntasy/o 6 18.18

& EXP pistas y tutorado responde.
1.2.4 Tutor pregunta directamente sobre indicadores graficos/ 16 48.49
textuales, tutorado responde.
1.2.5 Tutorado comenta indicadores graficos/textuales sin 1 3.03
intervencion tutor (respuesta directa tutorado).

Total 33 100
1.3.1 Tutor activa conocimientos previos sin intervencién del
tutorado (respuesta directa tutor). 1 2.17
1.3.2 Tutor activa conocimientos previos con pistas y/o preguntas y 13 28.26
ambos entrelazan ideas para consensuar la respuesta. :

1.3 Activacién Conocimientos  1.3.3 Tutor activa conocimientos previos con pistas y/o preguntas y 9 19.57

Previos tutorado responde. :
1.3.4 Tutor activa conocimientos previos con una pregunta, tutorado 23 50
responde directamente.

1.3.5 Tutorado activa conocimientos previos sin intervencién del 0 0
tutor (respuesta directa tutorado).

Total 46 100
1.4.1 Tutor plantea posibles hipétesis sin intervencién tutorado 0 0
(respuesta directa tutor).

1.4.2 Tutor promueve generacién de hipitesis con pistas y/o
preguntas y ambos entrelazan ideas en la generacién de hipétesis del 5 15.63
G o de Hi A texto.

Iljri dice?izrr?ecslon ¢ HIpOtesIS Y 1 4 3 Tutor promueve generacién de hip6tesis con pistas y/o 10 31.25
preguntas y tutorado elabora una hipétesis sobre el texto ’
1.4.4 Tutor promueve generacién de hip6tesis con una pregunta y 17 53.13
tutorado responde directamente. :
1.4.5 Tutorado plantea hipétesis sobre el texto sin intervencién del 0 0
tutor (respuesta directa tutorado).

Total 32 100
1.5.1 Duda planteada por ambos (tutor y tutorado). 0 0

» 1.5.2 Duda planteada por tutor 2 100

1.5 Intervencién Profesorado
1.5.3 Duda planteada por tutorado 0 0
1.5.4 Directa y esponténea por parte de profesor 0 0

Total 2 100

Fuente: elaboracién propia.
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que observan uno y otro, ponetlo en comtn y ela-
borar una respuesta conjunta, coherente y ajustada
a la pregunta que se ha realizado (categorias 1.2.2,
1.3.2 y 1.4.2); ambos casos propician el intercambio
de ideas y conocimientos, conllevando un mayor
esfuerzo cognitivo para poder alcanzar el reto y se
igualan, tomadas conjuntamente, a la situacién an-
teriormente detallada. Se destaca también la poca
o nula recurrencia que se produce en las categorias
extremas, confirmandose asf la realizacion conjunta
de las actividades propuestas.

En el segundo segmento, durante la lectura
(Tabla 4), se observa la realizacién de casi todas las
lecturas planificadas (60 de cada tipo). Analizan-
do una por una las categorias que se plantean en
cada dimension, destacan algunas cuestiones que
merecen consideracién. En primer lugar, se obser-
va que la lectura conjunta, actividad que requiere
escucha activa y concentracién para descodificar
el texto con fluidez, se realiza correctamente en un
54 % de los casos.

En cuanto a la lectura PPP, se contabilizan fre-
cuencias en todas las categorias planteadas. La que
muestra menor incidencia es la categoria en la que
el tutorado lee correctamente, sin errores (2.2.6).

TABLA 4

La que acumula mayor recurrencia (2.2.3) es en la
que interviene el tutor marcando el error, haciendo
una pausa y dando una pista, y el tutorado rectifica
y sigue leyendo.

La técnica de lectura PPP requiere de formacion
y una cierta practica. El profesorado en los grupos
focales manifiesta las dificultades con las que se iba
encontrando el alumnado, refiriéndose sobre todo a
la utilizacién de la Pausa y la Pista (las dos primeras
P) de la técnica PPP.

Ademas, segin la informacion extraida de los
cuestionarios finales realizados al alumnado tutor,
estos consideran en un 76 % que es una técnica
adecuada para ayudar a los tutorados a mejorar la
lectura. Asimismo, el 70 % del alumnado tutorado
corrobora la validez de la técnica con sus respuestas.

El uso de la técnica propiamente dicha, que se
concentra en las tres categorias centrales (2.2.2,
2.2.3y 2.2.4), segtin el distinto nivel de andamiaje
que precise el alumno tutorado, se eleva casi a un
60 % de frecuencia en las sesiones analizadas. La
autocorreccion del error por parte del tutorado,
con casi el 20 % de frecuencia, hace suponer que la
lectura con audiencia favorece los procesos de con-
trol y regulacién auténoma del tutorado. Ademas,

Distribucion de frecuencias segiin dimensiones y categorias segmento 2

2. Durante la lectura (16.62 %) f %
2.1.1 Tutor y tutorado leen y se escuchan activamente. 32 54.23
2.1 Lectura 2.1.2 Tutor lee y tutorado no escucha. 1 1.7
Conjunta 2.1.3 Tutor escucha y tutorado lee. 0 0
2.1.4 Tutor y tutorado no se escuchan. 26 44.07
Total 59 100
2.2.1 Tutor rectifica error directamente, tutorado incorpora correccién. 34 17.17
2.2.2 Tutor marca error, hace pausa y da pistas, entre tutor y tutorado rectifican. 27  13.64
32 Lectura PPP 2.2.3 Tutor marca error, hace pausa y da pistas, tutorado rectifica. 55 21717
2.2.4 Tutor marca error, hace pausa, tutorado rectifica. 31  15.66
2.2.5 Tutorado rectifica por sf mismo error. 39 19.7
2.2.6 Tutorado lee sin errores. 12 6.06
Total 198 100
2.3.1 Duda planteada por ambos (tutor y tutorado). 0 0
2.3 Intervencién 2.3.2 Duda planteada por tutor. 2 66.67
Profesorado 2.3.3 Duda planteada por tutorado. 0 0
2.3.4 Directa y espontanea por parte de profesor. 1 3333
Total 3 100

Fuente: elaboracién propia.
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los procesos de andamiaje que se originan en la
correccién del error por parte del tutor, ayudan a
tomar conciencia de los errores cometidos y dan la
oportunidad de corregirse a si mismos, mejorando
la lectura de estos alumnos.

Se analizan a continuacién (Tabla 5) los re-
sultados obtenidos en el segmento 3: después de
leer que, como ya se ha constatado previamente,
es en el que se acumula mayor frecuencia de in-
tervenciones (63.85 %). Se destaca la dimensién
de hacer preguntas y responderlas (85.47 %). La
comprobacion de hipdtesis y la identificaciéon de
ideas principales muestran baja recurrencia, expli-
cable por una parte, porque no se realiza sistemati-
camente la comprobacion de hipétesis y, por otra,
porque la identificacién de ideas principales del
texto no se concentra en una pregunta especifica,
sino que se trabajan las ideas principales del texto
con distintas preguntas, quedando incluidas en el
apartado (3.2).

Se observa que en la dimensién de comproba-
cién de hipétesis, la actuacién con més frecuencia
acumulada es la que requiere un menor nivel de
reto cognitivo (3.1.4). En cambio, en las preguntas
que requieren identificar ideas principales, y por
tanto, un mayor esfuerzo cognitivo, la situacién que
acumula mayor frecuencia es la que requiere mayor
interaccion de tutor y tutorado, para elaborar una
respuesta conjunta.

Abordamos seguidamente la dimensién que
presenta mayor recurrencia en este dltimo seg-
mento: formular preguntas y respuestas, en la
que se concentra el peso de la comprensién de
las lecturas.

La mayor parte de registros se evidencian en
las tres categorfas de grado de andamiaje varia-
ble (3.2.2, 3.2.3 y 3.2.4), tal y como ocurria en
los otros segmentos. Entre estas tres categorfas,
la categoria 3.2.2 (26.9 %) aunque no sea la que
se produce con mayor asiduidad, si que podemos
afirmar que es la mas enriquecedora por el tipo
de didlogo que propicia entre ambos miembros de
la pareja. La situacion en la que tutor y tutorado
resuelven conjuntamente la pregunta formulada es
la m4s enriquecedora ya que propicia el didlogo y
el intercambio de ideas. A los tutores se les plantea
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el reto cognitivo de no dar la respuesta directa-
mente a los tutorados, sino ofrecerles pistas, ideas
y conocimientos que puedan guiarlos para poder
llegar a elaborar la respuesta, realizando procesos
de relacién, inferencia y reflexién.

De esta manera, los papeles de tutor y tutorado
se complementan, se ajustan y se combinan para
favorecer situaciones de aprendizaje enriquece-
doras para todos los alumnos. En este sentido,
en los grupos focales el profesorado manifiesta
que tanto tutores como tutorados aprenden en
este proceso de comprension guiada. Destacan
la mejora de la lectura y la comprensién tanto en
tutores y tutorados. Apuntan también mejoras en
expresion, entonacion, fluidez y velocidad en la
lectura de textos, asi como aprendizaje de nuevo
vocabulario.

En los cuestionarios, los tutores responden en
un 100 % que han aprendido ensefiando. Afirman
que han mejorado la comprensién (87.83 %) vy la
pronunciacién y entonacién (82.03 %). Los tuto-
rados aseguran también que se puede aprender
de un compariero (96.67 %). Reconocen que han
mejorado mucho en la comprensién de los textos
(63.33 %) y también en la pronunciacién y entona-
cion (78.33 %).

La dimension dudas de comprension creada ad
hoc ha permitido recoger algunas dudas surgidas
de la propia actividad de lectura. La mayoria se
producen durante la realizacién de las actividades
de comprensién y que la categoria donde se acu-
mula mayor frecuencia es la que muestra que el
tutor no conoce la respuesta. Esta actuacién pue-
de dar cuenta de la falta de preparacion del tutor
para poder atender todas las dudas que plantea el
tutorado y que no ha podido preparar por surgir
espontidneamente, pero a la vez es un potencial
inestimable para crear retos de aprendizaje para el
alumno tutor.

También hay un incremento de las intervenci-
ones del profesorado, que se interpreta a causa de
la mayor necesidad de apoyo a las parejas, dado el
proceso de confrontacion de ideas y utilizacién de
estrategias de pensamiento complejo que requieren
los procesos de comprensién que se trabajan en este
segmento final.
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Distribucion de frecuencias segiin dimensiones y categorias en segmento 3

3. Después de leer (63.85 %) %
3.1.1 Tutor confirma las hipStesis realizadas sin intervencién tutorado 0
(respuesta directa tutor).

3.1.2 Tutor pregunta sobre la confirmacién de hipétesis realizadas y ambos 4 2122

3.1 Comproba entrelazan ideas para consensuar respuesta. :

cién de Hipétesisy  3.1.3 Tutor pregunta y/o da pistas sobre confirmacién de hipétesis realizadas y 2 1111

Predicciones tutorado responde. :
3.1.4 Tutor pregunta si se confirman hipétesis realizadas y tutorado responde. 11 61.11
3.1.5 Tutorado confirma hipétesis realizadas sin intervencion tutor (respuesta 1 556
directa tutorado). :

Total 18 100
3.2.1 Tutor pregunta y responde sin intervencién tutorado (respuesta directa 6 1.52
tutor). ’
3.2.2 Tutor pregunta y/o da pistas sobre comprensién texto y ambos entrelazan 106 269
ideas para consensuar respuesta. '

3.2 3.2.3 Tutor pregunta y/o da pistas sobre la comprensién del texto y tutorado 118 29.95

Preguntar y responde.

Responder 3.2.4 Tutor pregunta sobre comprensién texto y tutorado responde. 135 34.26
3.2.5 Tutorado pregunta y responde sin intervencién tutor (respuesta directa 5 1.27
tutorado). )
3.2.6 Tutor da pistas o respuesta errénea. 9 2.29
3.2.7 Tutor no corrige respuesta errénea. 15 381

Total 394 100
3.3.1 Tutor identifica ideas principales sin intervencién tutorado (respuesta 1 556
directa tutor). :
3.3.2 Tutor pregunta y/o da pistas para identificacién de ideas principales y 9 50

3.3 Identificacid ambos consensuan respuesta.

I(ieas E?it;éica;f;n 3.3.3 Tutor pregunta y/o da pistas para identificacién de ideas principales y 6 3333

P tutorado responde. :
3.3.4 Tutor pregunta sobre ideas principales y tutorado responde. 2 1111
3.3.5 Tutorado identifica ideas principales sin intervencion tutor (respuesta 0 0
directa tutorado).

Total 18 100
3.4.1 Tutor no sabe la respuesta. 5 4546
3.4.2 Tutor responde directamente duda planteada por tutorado (respuesta 3 2727
directa tutor). :

3R‘4 lucién Dud 3.4.3 Tutor da pistas y ambos entrelazan ideas para resolver duda. 1 9.09

esoluciéon Dudas

de Comprension 3.4.4 Tutor da pistas y tutorado responde resolviendo duda. 1 9.09
3.4.5 Tutor y tutorado entrelazan ideas para resolver duda. 1 9.09
3.4.6 Tutorado se responde a sf mismo, después de formulacién duda (respuesta 0 0
directa tutorado).

Total 11 100
3.5.1 Duda planteada por ambos (tutor y tutorado). 1 5

%i i 3.5.2 Duda planteada por tutor. 13 65

ntervencién

Profesorado 3.5.3 Duda planteada por tutorado. 0 0
3.5.4 Directa y esponténea por parte de profesor. 6 30

Total 20 100

Fuente: elaboracién propia.
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Conclusiones

Los resultados cuantitativos permiten constatar que
la evolucién de la comprension lectora en nuestra
lengua es positiva para todos los alumnos parti-
cipantes en la tutorfa entre iguales, tanto a nivel
general como dependiendo del rol (tutor, tutorado
o reciproco), confirmandose asf todas las hipdtesis
planteadas. Asf pues, los resultados obtenidos estan
en consonancia con investigaciones preliminares
realizadas en torno a la tutorfa entre iguales y la
competencia lectora (Moliner, Flores, & Duran,
2011; Duran, & Flores, 2013) y con estudios inter-
nacionales previos que muestran también logros
en el 4mbito de la tutoria entre iguales y la lectura
(McMaster, Fuchs, & Fuchs, 2006; Miller, Topping,
& Thurston, 2010; Topping, Miller, Thurston,
McGavock, & Conlin, 2011) y se enmarcan en la
tltima generacién de investigaciones sobre aprendi-
zaje entre iguales que analizan la dindmica interna 'y
el discurso de la interaccién para poder explicar las
causas y mecanismos que favorecen el aprendizaje
(Melero & Fernandez, 1995; Rodriguez, Fernandez,
Escudero, & Sabirén, 2000).

Los segmentos de después de leer y antes de leer
son los que han propiciado mayor intercambio comu-
nicativo, lo cual puede haber tenido una influencia
significativa en el desarrollo de la comprension lecto-
ra. La estructura de interaccién que se muestra més
frecuente en todos los casos es la que sigue la estruc-
tura IRF (Inicio-Respuesta-Feedback), que es la mas
simple y la que menor reto cognitivo exige. Las otras
estructuras de interaccién que se producen, y que
tomadas en conjunto consiguen igualar de manera
aproximada la estructura IRF, tienen que ver con los
niveles de andamiaje mas complejos requeridos por
parte del tutorado. Por una parte, observamos que
hay situaciones en las que se produce un intercambio
comunicativo entre tutor y tutorado donde el tutorado
requiere un minimo grado de ayuda, sea a través de
una pista o afiadiendo algin comentario adicional
para enriquecer su respuesta. En este caso hablarfa-
mos de un tipo de respuesta més colaborativa ICE
(Inicio-Colaboracién-Evaluacién), siguiendo a Duran
&Monereo (2008), en la que ambos roles comparten
el peso de lainteraccién. Otro nivel de andamiaje que
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desarrollan los tutores para poder ayudar a los tutora-
dos es el que responderia a la estructura IRCE (Inicio-
Respuesta-Colaboracién-Evaluacién), que podriamos
identificar de cariz m4s tutorial, ya que se incrementa
la ayuda requerida por el tutoradoy el tutor asume una
mayor responsabilidad en la interaccion.

Coincidimos con Roscoe y Chi (2007) en que
los procesos de andamiaje pueden generar la cons-
truccion del conocimiento; algo que los resultados
han evidenciado en la construccion reflexiva de los
tutores, que se ve incrementada al utilizar estrate-
gias de seleccion, descomposicién y razonamiento
con ejemplos que sean significativos para el tuto-
rado y favorezcan la elaboracion de la respuesta, y
también para los tutorados, al formular preguntas
profundas y construir el conocimiento de forma
reflexiva.

Las situaciones de intercambio comunicativo
detalladas (ICE e IRCE), en las que los alumnos
deben poner en juego estrategias de pensamiento
complejo y servirse de la ayuda ajustada andamia-
da para poder elaborar respuestas conjuntas a las
preguntas de comprension planteadas, parecen ser
las responsables del mayor grado de desarrollo de
la comprensién lectora.

También durante la lectura se producen si-
tuaciones que pueden tener repercusiones en el
desarrollo de la comprensién lectora. La lectura
conjunta, realizada correctamente, propicia la flui-
dez y lamejora de la comprensién lectora (Topping,
1989). La lectura PPP avalada por algunas investi-
gaciones previas (Burns, 2006), siendo una lectura
con audiencia cualificada que utiliza el andamiaje,
favorece la ayuda graduada necesaria para cada
error, tutorado y texto, lo cual permite hacer un
ajuste personalizado y contextualizado a las nece-
sidades de lectura y comprensién de cada alumno.
Vale destacar también la importancia de la lectura
repetida en voz alta para mejorar la fluidez y la co-
rreccion lectora (Oakley, 2003) que se consideran
imprescindibles para poder contribuir a la mejora
de la competencia lectora. Tal y como afirman
Therrien, Wickstrom y Jones (2006), acompafiar
las lecturas repetidas de otras actuaciones, como
por ejemplo la lectura repetida supervisada, tal co-
mo asi se propone en esta practica de tutorfa entre
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iguales, puede contribuir satisfactoriamente en la
mejora de la comprension.

Formular preguntas adecuadas, construir res-
puestas conjuntamente y participar en practicas
de lectura compartida en voz alta son los tres focos
que consideramos esenciales para afirmar que
la tutorfa entre iguales y la comprension lectora
constituyen un tAindem eficaz para el desarrollo de
la competencia lectora.
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