CONTEXTOS EDUCATIVOS, 2 (1999), 93-106

FUNCIONES Y ESTRATEGIAS FUNDAMENTALES DE LA
GUIA-TUTELA ENTRE IGUALES EN LAS PRIMERAS EDADES'

Vargas Cano, ).D. y Villares Bermejo, L.

Universitat Rovira i Virgili

RESUMEN. En este trabajo presentamos un marco teérico sobre la guia-tutela entre
iguales en las primeras edades. Desde una perspectiva pluridimensional describimos
sus principales caracteristicas, en contraste con la guia tutela adulto-nifio/a. Detallamos
los principales patrones de organizacion de la guia-tutela y, finalmente, concretamos las
caracteristicas de una tutoria eficaz en estas edades.

PALABRAS CLAVE: perspectiva pluridimensional, interaccion entre iguales, guia-
tutela, desarrollo temprano.

ABSTRACT. In this work we displayed a theoretical frame on the peer guide-tutoring
in the early ages. From a pluridimensional perspective we described its main characte-
ristics, in contrast to the adult-child guide. We detailed the main patterns of organiza-
tion of the guide and, finally, we made specific the characteristics of an effective posi-
tion of a tutoring in these ages.
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1. Introduccion

En el marco de la nueva propuesta del sistema educativo (LOGSE) se propugna la
interaccion entre iguales en los primeros niveles de la educacién infantil como una
estrategia y orientacion psicopedagoégica que guia el curriculum de esta etapa.

A pesar de este interés mostrado desde las instancias normativas de la educacion,
todavia son escasas (en nuestro contexto) las investigaciones que abordan desde una
perspectiva estrictamente psicopedagogica cuales pueden ser los mecanismos y resul-
tados cognitivos y educativos a que puede conducir la interaccion entre iguales en
estas primeras edades (0;0-3;0 afos).

En este trabajo, y desde una perspectiva tedrica pluridimensional (Beaudichon,
Verba & Winnykamen, 1988) ofrecemos una reflexion en torno al topico de la guia-

1. Este trabajo ha sido posible, en parte, gracias a una beca de Formaci6 d’Investigadors financia-
da por la Generalitat de Catalunya (FI-PG/96-7.010).
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tutela entre iguales en las primeras edades. Para ello ofrecemos un plano de aproxi-
macion tedrico fundamentado en una aproximacion pluridimensional a los conceptos
de modalidades sociocognitivas de construccion del saber, y las especificidades del
desarrollo de la gufa-tutela.

2. La perspectiva pluridimensional en el estudio de la interaccién entre iguales: mas
alla de Piaget y Vygotsky.

El soporte tedrico de nuestra propuesta acerca de la gufa-tutela y la interaccion
entre iguales no se define a partir de la adopcion de una de las dos clésicas perspec-
tivas en el area: la piagetiana o la vygotskyana, sino que pretendemos trascender una
falsa dicotomfa entre ambos enfoques para integrar sus aspectos complementarios en
una nueva dimensioén, siendo conscientes de las dificultades epistemologicas que pue-
den derivarse de tal empefio; dado que, grosso modo, Piaget representa la perspecti-
va del constructivismo individual y Vygotsky la de del constructivismo social, por lo
que resulta complejo el intento de integracion de ambas visiones en una plataforma
teérica que permita el abordaje de las interrelaciones entre interaccién nifio/a-nifio/a
y desarrollo cognitivo.

Actualmente, en un intento de integrar las aportaciones de ambas perspectivas
surge la perspectiva pluridimensional (Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988) que
investiga diadas simétricas y asimétricas. La perspectiva pluridimensional posibilita
una aproximacioén a la comprension de la aportacion de lo individual y lo social en el
desarrollo cognitivo, puesto que observa ambos enfoques microgenéticamente, en sus
procesos y explicaciones (Sastre y Pastor,en prensa; Pastor y Sastre, 1994).

Dentro de este enfoque se encuadran una serie de investigadores inmersos en el
marco tedrico piagetiano clasico (en el sentido que conservan y defienden el papel de
autorregulacion del individuo) pero que integran (filtrando a través de un matiz pia-
getiano) algunas aportaciones del constructivismo sociocultural vygotskiano: se inte-
resan por el efecto de la interacciéon en la construccion del conocimiento, que desde
la perspectiva pluridimensional es bidireccional; los dos (o mas) sujetos integrantes de
la situacion de interaccion son protagonistas activos.

Destacamos en este sentido las investigaciones de Beaudichon, J., Verba, M. &
Winnykamen, F. (1988); Pastor, E. y Sastre, S. (1994); Sastre, S. y Pastor, E. (1997);
Stambak, M. & Sinclair, H. (1993); Verba, M. (1993); Verba, M. & Winnykamen, F.
(1992); Verba, M. (1994), y especialmente las hipotesis mas generales de la perspec-
tiva pluridimensional, que pueden resumirse como sigue:

— Afirmar que no existe una Gnica modalidad de construccién de saber en la inte-
raccion social. En estas situaciones se dan diferentes modalidades, que son
correspondientes a una cierta pluralidad de conocimientos (Verba, M. &
Winnykamen, F., 1992; Verba, M., 1994; Beaudichon, )., Verba, M. &
Winnykamen, F. 1988). Se supone que existen diversidad de mecanismos de
construccion de saberes (organizaciéon cognitiva) (Roux, J. P. & Gilly, M, (1993);
Fraysse, J.C. (1992); Gilly, M. (1980); Gilly, M. (1988; 1989; 1989b) en funcion,
basicamente, de si la situacion de la interaccion es simétrica o asimétrica.
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— Los mecanismos que se postulan para explicar la posibilidad de progreso cogniti-
vo en situaciones de interaccion social son, entre otros, (Verba, 1994;
Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988) la imitacién, |la co-construccién (con-
flicto y cooperacion), y la transmisién de conocimientos-adquisicion (gufa-tutela).

Vamos a comentar con mas detalles estas diferentes modalidades sociocognitivas de
construccion de saber para poder situar con mas precision el papel de la gufa-tutela
entre iguales dentro de este cuadro de modalidades de organizacién de la interaccion.

3. Modalidades sociocognitivas de construccién de saber

Antes de comenzar a comentar tedricamente las principales caracteristicas de la
guia-tutela en las primeras edades es necesario que la contextualicemos adecuada-
mente. Desde la perspectiva pluridimensional podemos contemplar, en general, tres
modos de co-elaboracién en los intercambios sociales entre nifios/as de corta edad
(Verba & Isambert, 1987; Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988; Verba el al.,
1982; Verba, 1994; Verba, 1997), siendo la gufa-tutela uno de ellos. Vamos a comen-
tar brevemente estos modos de co-elaboracion:

1. El modo de imitacion: en este caso la actividad de un nifio/a desencadena la
actividad en otro nifio/a y le sirve de modelo; el segundo nifio/a entonces produce la
actividad observada (reproduccién) con alguna modificacion, estableciendo relacio-
nes medios-fines a partir de la actividad observada o yendo mas alla de las metas del
modelo por extension de la actividad observada.

2. Modo de co-construccion: en esta modalidad de interaccion los nifos/as utili-
zan sus ideas y acciones juntos para lograr un fin compartido que puede ser predefi-
nido o desarrollado durante el curso de la interaccion. La actividad cognitiva es inme-
diatamente relacionada y llevada a cabo mediante idénticas acciones (por ejemplo,
cada nifio/a coloca un bloque para construir una torre), o0 mediante diferentes accio-
nes que complementan a las del otro/a. En cada momento de la actividad el proceso
de interacciéon a menudo esta organizado por la negociacion, con el fin de llegar a
establecer una comprensién mutua y un acuerdo entre compafieros/as. En la modali-
dad de co-construccion el control de las actividad (o gestion) es compartido por
ambos integrantes.

En general, la co-construccion puede adoptar dos manifestaciones diferentes: co-
construccion consensuada o co-construccion conflictual.

3. Actividad guiada: 1a actividad de uno de los nifios/as es dirigida a través de la
ayuda del companiero/a. La relacion social entre los nifios/as posibilita la accién a tra-
vés de la facilitacion, la demostracion, o el soporte socio-emocional de la gufa del
compafiero/a. La direccion estd controlada por el compafero-guia, que evalta la
intencion o el producto con relacién a una meta explicita o inferida.

Los tres modelos basicos de funcionamiento interactivo descrito (imitacién, co-
construccion y gufa-tutela) conforman un continuo desde el polo individual al social
y desde el social al individual en la elaboracion cognitiva de los nifos/as. En la imi-
tacion la centracion esta mas cerrada en el polo individual, donde el sujeto controla
y desarrolla su plan de accion y posee un considerable margen para transformarlo. En
la actividad guiada el nifio/a a menudo depende del “input” del companero/a mas
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habilidoso, el cual controla la actividad de acuerdo al plan que tiene en mente o cons-
truye a través de la inferencia. La co-construccion esta situada entre estos dos modos
de organizacion, donde las metas y el control cognitivo de la actividad son comparti-
dos por los dos compaiieros/as (Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988).

Una vez delimitado en qué contexto se sitda la gufa-tutela dentro de las diferentes
posibilidades de organizacion de la interaccion entre iguales, podemos pasar a comen-
tar con mas extension sus caracterfsticas y especificidades en las primeras edades.

4. Guia-tutela en las primeras edades

La actividad guiada entre iguales en las primeras edades esta fundada en procesos
de transmisién-apropiacién, de manera que una idea que es presentada en un
momento dado, puede ser traspasada al compafiero/a mediante medios informativos
y justificativos. El nifio/a que tiene la idea también orquesta la interaccion. El o ella
actla mas o menos como un gufa o tutor en el desarrollo de la idea mientras también
intenta tener en cuenta el estado mental del compafero/a y sus reacciones. Las cues-
tiones y posibles objeciones del companero/a provocan clarificacion y explicaciones
complementarias.

Se han definido varias manifestaciones diferentes de esta modalidad en la interac-
cion entre iguales (Verba, 1994): a) la propuesta que desencadena la secuencia de
guia-tutela no esta conectada con la propuesta previa (o la actividad previa del com-
pafero/a) o b) la propuesta que desencadena la secuencia esta relacionada con una
previa. En este caso, el nifio/a que esta gestionando la interaccién acepta la idea del
otro nifo/a e incluso la incorpora en el seno de una construccién mas comprensiva o
rectifica o modifica la propuesta de trabajo del companero/a y la extiende.

Por otra parte, es posible considerar que la guia puede ser apropiada para llevar a
cabo la tarea. No obstante, en algunos casos la gufa puede ser inapropiada si el com-
pafiero/a-tutor proporciona informacién errénea al companero/a. Esta forma puede ser
entendida como “gufa-tutela inapropiada” (Verba, 1994).

En esto momento de la exposiciéon podemos preguntarnos si la gufa-tutela entre
iguales es similar a la gufa-tutela entre adulto-nifio/a. Trataremos de reflexionar en
torno a este topico en el siguiente apartado.

4.1. Guia-tutela entre iguales y entre adulto nifio

La pregunta con la que finalizdbamos el apartado anterior no tiene una respuesta
excluyente. En otras palabras, la guia-tutela entre nifios/as presenta ciertas similitudes
con la guia-tutela en la interaccion adulto-nifio/a, pero difiere en otros aspectos.
Azmitia (1988) muestra que la gufa en una interaccién entre iguales experto-novato
tiene efectos positivos en una tarea de resolucion de problemas. Ellis y Rogoff (1982;
1986) analizaron la tutoria como un problema para ser resuelto en si mismo, donde
tres dimensiones (gestion de la tarea, gestion de la informacion y gestion de la comu-
nicacién) sobretasaban las capacidades del nifio/a para la gestion simultanea. Aunque
el primer y el tercer componente son bastante bien manejados, el componente de
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informacion es dificilmente controlado en las interaccidnes entre iguales en las pri-
meras edades.

Diversas investigaciones sugieren que los nifos/as pequefios/as poseen conoci-
miento acerca del rol y los procedimientos implicados en la tutoria en la edad esco-
lar (Cooper, Marquis, & Edward, 1986; Verba & Winnykamen, 1992), y que se
comienzan a vislumbrar signos del comienzo de las conductas de tutoria entre los 3;0-
4;0 anos (Verba, 1994; Verba & Marcos, 1995).

Por otra parte algunas de las investigaciones sobre la interaccion entre iguales
(Cooper et al., 1986; Wertsch & Hickmann, 1987; Wood, Bruner, & Ross, 1976; Verba
& Winnykamen, 1992; Verba, 1994; 1998) sugieren que los nifios/as ensefian de
forma diferente al adulto. En efecto, parece que los iguales tutores estan mas concen-
trados en las demandas inmediatas de la tarea y que utilizan mas demostraciones y
modelamientos directos. Ademas, proporcionan asistencia abundante, llegando inclu-
so a desarrollar |a tarea ellos/as mismos (Ellis y Rogoff, 1982; 1986) en lugar de dejar-
sela desarrollar al novato/a. El tutor/a adulto, por su parte, proporciona mas directri-
ces, utiliza un canal verbal de instrucciones mas complejo y, en general, sustituye la
informacién de estructura mas compleja por otra de mas facil comprensiéon (Shute,
Foot & Morgan, 1992). En este mismo sentido, Cazden (1988) observé que los nifos/as
tutores de menor edad produjeron mas acciones directivas, realizaron mas demostra-
ciones y ofrecieron menos explicaciones que los tutores mayores. Otras investigacio-
nes (Cooper, Marquis & Edward, 1986) compararon diferentes grupos de edad (5;0-9;0
afios y 7;0- 12;0) y encontraron que los tutores mayores ofrecieron mas explicaciones
y realizaron mas planificaciones que los jovenes.

La gestion cognitiva de la tarea instruccional es mas sencilla en la interaccién adul-
to-nifio/a dado que las competencias/estrategias generales del adulto compensan las
posibles lagunas en conocimientos relacionados con la tarea. En las interacciones
entre nifios/as con un experto y un novato, no obstante, la asimetria es temporal de
manera que la relacién de conocimiento entre los companeros/as se dirige hacia la
simetrfa conforme el novato/a aprende.

Uno de los principales inconvenientes con los que puede encontrarse un tutor/a en
estas primeras edades es el desconocimiento mas o menos importante de la actividad
que debe “ensefar” a su compafiero/a. La consecuencia de una insuficiente maestria
sobre la tarea/actividad radica en que puede inducir al nifio/a experto a probar su
conocimiento al mismo tiempo que el novato/a esta siendo asistido en su proceso de
construccion del saber relacionado con la tarea/actividad. A diferencia del adulto, el
nifio/a tutor reconcilia ambas actividades: aprender y procurar que el companero/a
aprenda. Este proceso permite que guiando al compariero/a el nifio/a tutor pueda tener
la oportunidad de “comprobar” su nuevo y recientemente adquirido saber y/o conso-
lidarlo mas a través de la practica con el material (Verba; 1998).

La importancia de todo lo comentado hasta el momento radica en que se sugiere
que las habilidades para proporcionar explicaciones y planificar se desarrollan con la
edad. En efecto, los resultados de las investigaciones comentadas sugieren que los
nifios/as mas pequenos se concentran mas en la ejecucion de la tarea y permanecen
mas ligados a la accion, mientras que los nifios/as mayores realizan mayor nitmero de
ayudas instrumentales y verbales.
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Una vez ya hemos comentado cudles son las principales diferencias y semejanzas
entre la gufa-tutela adulto-nifio/a y la guia-tutela entre iguales, podemos pasar a
comentar en qué estructuras puede organizarse la guia-tutela en las primeras edades.

4.2. Patrones especificos de guia-tutela en la interaccion entre iguales

Desde la perspectiva pluridimensional en el estudio de los procesos de interaccion
social se intenta matizar y concretar en la mayor medida posible las diferentes formas
de organizacion que pueden adoptar las modalidades sociocognitivas de construccion
de saber. Fruto de este esfuerzo, recientemente se han establecido patrones especifi-
cos de gufa-tutela en la interaccion entre iguales (Verba, 1998). Los patrones sugeri-
dos son los siguientes:

— Instruccion del experto/a. El experto/a desarrolla una iniciativa, proporcionando
diferentes tipos de informacion al novato/a y acttia por él/ella. Si el novato/a esta
pasivo el tutor/a no intenta su implicacion; o si el novato/a quiere actuar el
experto/a no le deja hacerlo.

— Gestion compartida. Surge como iniciativa del experto/a o del novato/a. En este
caso el experto/a informa y facilita, y el novato/a le sigue, actuando segin las
propuestas o realizando demandas. El experto s6lo ejecuta la accién cuando el
novato/a falla.

— Gestion del novato/a con soporte del experto/a. El novato/a desarrolla una acti-
vidad, y el experto/a la evalta en funcion de las necesidades detectadas en el
compafiero/a. En estas situaciones, el experto/a sélo proporciona una minima
asistencia (facilitacion).

— Gestion del novato/a con control del experto/a. El novato/a encuentra la solucion
del problema sin ayuda del tutor/a, quien simplemente observa y realiza evalua-
ciones esporadicas.

— Gestion del novato/a. El novato/a corre con toda la responsabilidad de la activi-
dad, incluso cuando necesita ayuda. Se da en casos en que el tutor/a no mues-
tra un interés elevado por la actividad.

Estas son algunas de las formas en qué podrfa organizarse la interaccion de gufa-
tutela entre iguales en las primeras edades. Otra cuestion interesante al respecto serfa
sefalar cuales podrfan ser las caracteristicas de la tutorfa eficaz, dado que este aspec-
to puede orientar la intervencion psicopedagogica con los sujetos de estas edades ini-
ciales, con el objetivo de optimizar al maximo los posibles resultados cognitivos y
educativos derivados de la gufa-tutela entre iguales en este momento del desarrollo.

4.3. Funciones y caracteristicas de la tutoria eficaz.

En la interaccion entre iguales resulta interesante destacar cuéles podrian ser las
caracteristicas de un tutor eficaz. (Wood, Bruner et Ross, 1976) sugieren que la inte-
raccion social y cognitiva se realiza mediante procesos de “andamiaje” que suponen,
para el tutor/a, la consecucién de la implicacion de los dos comparieros/as en la tarea,
la simplificacion de la misma (dejando al “novato/a” ejecutar las subrutinas que puede
realizar), la ayuda a la motivacion, el ofrecimiento de criticas, el control de las frus-
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traciones, las demostraciones y la presencia de una teoria implicita de los actos nece-
sarios para realizar la tarea y de una teoria de las caracteristicas del modo de actua-
cion del novato/a.

Tradicionalmente se ha entendido que la capacidad de tutorar a otro/a requerfa, en
general, una representacion de la funciéon de guia, estrategias apropiadas de tutela,
sensibilidad hacia las necesidades del aprendiz y cierta conciencia acerca de las
demandas de la tarea. Algunos estudios (Ellis y Rogoff, 1982) han sugerido que desde
los 7;0 afios los nifios/as poseen ya una buena representaciéon de la funcioén tutorial:
un maestro/a, entienden ellos/as, debe mostrar responsabilidad y autoridad, ayudar al
alumno/a y proporcionarle conocimiento.

Ahondando en las capacidades de los nifios/as mas pequefios/as, diversos investi-
gadores han realizado observaciones de caracter semi-natural en centros de educa-
cion infantil, observando que entre las edades de 1;6 afos y 2;0 afos los nifos/as
muestran gran interés en la actividad de los iguales, y son sensibles a las dificultades
que encuentran los otros/as (Verba, Stambak & Sinclair, 1982; Verba &
Winnykammen, 1992; Verba, 1994; 1998). De esta forma, es posible observar, en acti-
vidades espontaneas centradas en los objetos, conductas esporadicas de ayuda cuan-
do un nifio/a que “sabe” (experto) ha desarrollado una actividad exitosamente e infie-
re una necesidad en el companero/a para completar la misma actividad Este tipo de
asistencia consiste en facilitar la accion del compafero/a proporcionandole el objeto
apropiado, apartando obstaculos, etc. Estas conductas de ayuda a menudo aparecen
acompanadas de manifestaciones pro-sociales. En este sentido, las interacciones de
este tipo pueden ser consideradas como precursoras de la tutoria, en el sentido que
un nifo/a ayuda al otro/a a superar un obstaculo o completar una nueva actividad. A
la edad de 3;0-4;0 anos, con la adquisicion del lenguaje, la tutorfa aparece en una
estructura mas organizada, en algunos episodios de actividad compartida cognitiva. El
tutor/a entonces ofrece informacion y directrices para la accién, evaluaciones y ani-
maciones, extendiendo la actividad del tutorado mediante estrategias de modelacion
o realizando la tarea del companero/a (Verba & Isambert, 1987).

No obstante, en estas edades todavfa existe una especial sensibilidad hacia la figu-
ra del adulto, de manera que entre la edad de 4;0-5;0 afios diversas investigadoras han
observado que las demandas son mucho mas frecuentes con un compariero/a adulto
que con un companero/a igual (Verba & Marcos, 1995).

Para conseguir una mejor comprension del desarrollo de la tutorfa, es necesario
examinar las funciones especificas de estas acciones de ensefianza, tanto en su con-
tenido como en su forma. A partir de los trabajos de Bruner y colaboradores (Wood,
Bruner, & Ross, 1976) y de las dindmicas que pueden observarse en las actividades
compartidas (Verba, 1993b; 1994; 1998) tales funciones pueden ser definidas en rela-
cion con los fines mismos de la tutela (ver cuadro 1): llevar la comprensién del nova-
to/a mas alla del estado actual mediante la provision de informacién verbal y no ver-
bal y mediante feedback, sosteniendo la actividad cognitiva mediante ayudas que
faciliten la tarea, manteniendo al tutelado motivado por medio de la animacion, y
manteniendo al mismo tiempo la cooperacion gracias al establecimiento de una rela-
cién social y afectiva positiva. Como contrapartida, el novato/a debe ser consciente
de sus limitaciones y solicitar/demandas ayuda. Parece que existe un proceso cons-
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Cuadro 1 . Funciones del guia y el novato/a (Verba, 1998).

Participacion del guia.

FUNCION DE COMPREHENSION (Ayuda instrumental).

1. Informar y proporcionar direcciones (establecer finalidades, dar instrucciones, explicar,
sefialando detalles importantes), respondiendo las preguntas del novato.

2. Demostrar/modelar y dejar actuar al otro nifio/a.

FUNCION DE FEEDBACK

3. Ofrecer feedback (evaluar la accién actual o su resultado; corregir un error).

FUNCION DE FACILITACION

4. Proporcionar ayuda durante la ejecucion: sosteniendo una pieza, sefialado donde esta-
ba la pieza

5. Ayudar en la realizacion de la tarea: colocar una pieza en su sitio.

FUNCION DE IMPLICACION EN LA ACTIVIDAD.

6. Procurar atencion: haciendo que el companero/a actte cuando no esta atento o esta pasi-
vo.

FUNCION DE CONSTRUCCION Y MANTENIMIENTO DE LA RELACION SOCIAL

7. Mantener la cooperacioén y establecer un lazo mediante el lenguaje o utilizando medios
no verbales (miradas compartidas y sonrisas), manifestando alegrfa, proporcionando éni-
mos.

Participacion del novato/a.

DEMANDAS DE AYUDA
8. Directas: demandas de informacién, evaluacion o accién.
9. Indirectas: expresiones de dificultad, mirar al compariero/a....

Interaccion simétrica (experto/a y novato/a)

10. Sustitucion: el experto actta por el novato y coloca la pieza en su lugar..

11. Obstaculo: el experto previene al novato de la actuaciéon, mediante gestos o hablando.
12. Desacuerdo con el compafiero/a, protestando, argumentando.

Ejecucion de la tarea (experto/a o novato/a).

13. Ensayo y error.

14. Colocar la pieza en un lugar correcta o incorrectamente.

15. Autoevaluacion: mirar el dibujo, haciendo comentarios respecto a la propia actividad.
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tructivo-evolutivo en este sentido, de manera que los nifios/as pequefios comienzan a
construir el dominio de la tutela haciendo la tarea comprensible, facilitando su eje-
cucién y manteniendo la interaccion, y luego, mas tarde, adquieren los conocimien-
tos necesarios para poder ajustar la instruccion a las necesidades del novato/a (Verba,
1998).

En relacion con la especificacion de la ayuda que un comparniero/a puede propor-
cionar al otro/a es necesario hacer referencia a las categorias desarrolladas por inves-
tigadores como Wood et Middleton (1975) y Santolini et. al. (1996), y que resumimos
brevemente como sigue:

1) Ayuda ofrecida por el guia-tutor durante la tarea en curso, previamente a la reso-
lucion de la misma: a) evocacion de la tarea que se va a resolver; b) orientar la
atencion, permitir la implicaciéon del compaiiero/a en el problema que se va a
resolver; ¢) evocacion de la finalidad del problema, del resultado que se pre-
tende obtener; d) proporcionar los medios de resolucién al companero/a (se
trata de informaciones parciales que permiten alcanzar el fin de la tarea); e) pro-
porcionar un procedimiento (ofrecer el “como hacer”).

2) Ayuda ofrecida después de la resolucion de la tarea: a) evocacion simple del
resultado (el compafiero/a comenta el resultado de la accion del otro/a, sin
informarle si es correcto o no); b) correccion sin justificacion: se trata de remar-
car sin evaluar; c) correccion con justificacion; d) ayuda a la autocorreccion; e)
felicitaciones.

Ellis y Rogoff (1986) sostienen que la condicién esencial para proporcionar una
asistencia efectiva al novato/a es la maestria en la tarea, de manera que un insuficiente
conocimiento en el area o dominio que se intenta tutelar desemboca, generalmente,
en una inefectiva guia-tutela. La asimetria de competencias entre compaferos/as
depende del conocimiento especifico de la tarea y de las competencias generales del
tutor/a.

Ademas, la tutoria requiere de ambos comparieros/as el conocimiento de sus dife-
rencias en estatus y rol. La maestria del nifio/a en la tarea le confiere un estatus de
conocedor y un rol implicito de ensefanza durante la interaccién con el novato/a.
Pero el novato/a también debe reconocer su estatus para aceptar las directrices del
tutor/a, adoptando una funcién complementaria del que hace (“actor”) y solicitando
ayuda. En interacciones asimétricas estrictas, el estatus y la diferencia de rol estan
implicitas, pero cuando la asimetria es ligera o temporal, estas diferencias disminuyen
y los estatus respectivos tienden hacia la simetrfa. Algunos autores (Forman & Cazden,
1984; Verba & Winnykamen, 1992) basandose en el conocimiento y las relaciones de
poder entre companeros/as afirman que la asimetria no es una entidad estable en la
interaccion entre iguales. En efecto, las relaciones interpersonales construidas a través
de experiencias que son compartidas (Hartup, 1989; Bensalah, 1995) o establecidas
en el curso de la interaccién, pueden modificar el grado de asimetria. Incluso si la
diferencia en estatus es explicita o implicitamente conocida, la competitividad natu-
ral de las relaciones entre nifios/as tiende a orientar la asimetria de la situacién nova-
to/a-experto/a hacia un tipo mas simétrico de interaccion.
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En otras palabras, a partir de las investigaciones precedentes podemos sostener que
cierto conocimiento basico sobre el repertorio de conductas de tutela ha sido adqui-
rido ya antes de los 5;0 afios.

5. Conclusiones

Desde una perspectiva tedrica pluridimensional (Beaudichon, Verba &
Winnykamen, 1988) hemos ofrecido una reflexién en torno al topico de la guia-tute-
la entre iguales en las primeras edades

Desde esta perspectiva pluridimensional sostenemos que no existe una Gnica
modalidad de construccién de saber en la interacciéon social. En estas situaciones se
dan diferentes modalidades, que son correspondientes a una cierta pluralidad de
conocimientos. Las modalidades que se postulan para explicar la posibilidad de pro-
greso cognitivo en situaciones de interaccion social son la imitacién, la co-construc-
cion (conflicto y cooperacion), y la transmision de conocimientos-adquisicion (gufa-
tutela).

Hemos visto que en la gufa-tutela la actividad de uno de los nifos/as es dirigida a
través de la ayuda del compafiero/a. La relacion social entre los nifios/as posibilita la
accion a través de la facilitacion, la demostracion, o el soporte socio-emocional de la
guia del companero/a. La direccion esta controlada por el compafiero-gufa, que eva-
[ta la intencién o el producto con relacion a una meta explicita o inferida.

La gufa-tutela entre nifos/as presenta ciertas similitudes con la gufa-tutela en la
interaccion adulto-nifio/a, pero difiere en otros aspectos. Diversas investigaciones
sobre la interaccion entre iguales (Cooper et al., 1986; Wertsch & Hickmann, 1987;
Wood, Bruner, & Ross, 1976; Verba & Winnykamen, 1992; Verba, 1994; 1998) sugie-
ren que los nifos/as enseian de forma diferente al adulto. Los iguales tutores estan
mas concentrados en las demandas inmediatas de la tarea y utilizan mas demostra-
ciones y modelamientos directos. Los ninos/as tutores de menor edad producen mas
acciones directivas, realizan mas demostraciones y ofrecen menos explicaciones que
los tutores/as mayores (Cazden, 1988). La gestion cognitiva de la tarea instruccional
es mas sencilla en la interaccion adulto-nifio/a dado que las competencias/estrategias
generales del adulto compensan las posibles lagunas en conocimientos relacionados
con la tarea. En las interacciones entre nifios/as con un experto/a y un novato/a, no
obstante, la asimetria es temporal de manera que la relacién de conocimiento entre
los companeros/as tiende hacia la simetrfa.

Hemos sugerido que existe un proceso constructivo-evolutivo de las estrategias y
procesos de la guia-tutela, de manera que los nifios/as pequefios comienzan a cons-
truir el dominio de la tutela haciendo la tarea comprensible, facilitando su ejecucion
y manteniendo la interaccién, y luego, mas tarde, adquieren los conocimientos nece-
sarios para poder ajustar la instruccion a las necesidades del novato/a (Verba, 1998).
Diversas investigaciones sugieren que los nifios/as pequefios/as poseen conocimiento
acerca del rol y los procedimientos implicados en la tutoria en la edad escolar
(Cooper, Marquis, & Edward, 1986; Verba & Winnykamen, 1992), y que se comien-
zan a vislumbrar signos del comienzo de las conductas de tutoria entre los 3;0-4;0
anos (Verba, 1994; Verba & Marcos, 1995). Ya antes, entre las edades de 1;6 afos y
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2,0 afos los nifios/as muestran gran interés en la actividad de los iguales, y son sensi-
bles a las dificultades que encuentran los otros/as (Verba, Stambak & Sinclair, 1982;
Verba & Winnykammen, 1992; Verba, 1994; 1998), de manera que son capaces de
ayudarles en la resolucion de la tarea.
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