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				El apadrinamiento lector como estrategia inclusiva en la escuela: fundamentos y claves para la implementación

				Sponsorship Reading as an Inclusive Strategic at School: Fundamentals and Keys for its Implementation

			

		

		
			
				Resumen

				El desarrollo de escuelas y aulas inclusivas es, hoy en día, uno de los principales retos de los sistemas edu-cativos. El aprendizaje es un proceso, fruto de la inte-racción y el diálogo entre personas. Por ello, en este artículo se presenta una revisión de la literatura en torno a un tipo de agrupamiento que fomenta el aprendizaje mediante prácticas inclusivas, así como de la conviven-cia y la cohesión del grupo: el apadrinamiento lector (AL), cuyo propósito es mejorar el aprendizaje de la lectura mediante el fomento de la interacción social. A través de una revisión sistemática de fuentes internacionales en las bases de datos WOS, Scopus y Dialnet, se ha llevado a cabo un estudio exploratorio cualitativo, cuyos resultados han permitido identificar las principales claves teóricas y prácticas a la hora de organizar una experiencia de AL. El artículo sirve a su vez de guía para que el profesorado proceda con su implementación. Las conclusiones llevan a reflexionar sobre los beneficios del AL que, incluso en escenarios amenazados por la crisis sanitaria, favorece el desarrollo de competencias académicas, relacionales y comunicativas que implican a la comunidad educativa en un aprendizaje basado en el diálogo.

				 Palabras clave: apadrinamiento lector, agrupamientos heterogéneos, escuela inclusiva, interacción social.

			

		

		
			
				Abstract

				The development of inclusive schools and classrooms is today one of the main challenges for educational systems. Learning occurs through the interaction and dialogue between people. Based on that, in this article we present a literature review on groupings within the classroom that promote learning through inclusive practices, as well as coexistence and group cohesion. One type of inclusive grouping is the Sponsorship Reading (SR) experience, the purpose of which is to improve reading learning by promoting social interaction. Through an international sys-tematic review in the WOS, Scopus and Dialnet databases, a qualitative exploratory study has been carried out. The study results in the identification of the main theoretical and practical keys when organizing the SR experience, thus, serving as a guide for teachers, to help them through its implementation. The conclusions lead us to reflect on the benefits of SR that, even in scenarios threatened by the health crisis, foster the development of academic, relatio-nal, and communicative skills, involving the educational community in dialogue-based learning.

				 Key words: sponsorship reading, heterogeneous groups, inclusive school, social interaction.
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				Introducción

				El aprendizaje se produce en la interacción y el diálogo activo con otras personas (Brunner, 1997), en la medida en que estos sean más variados y ricos se favorece una enseñanza de calidad (García Carrión y Villardón, 2017). Es por ello que el profesorado tiene la responsa-bilidad de crear las condiciones y oportunida-des necesarias para poner en marcha aquellas estrategias educativas que las evidencias cien-tíficas señalan como las más adecuadas para fomentar el aprendizaje.

				En este sentido, los resultados de la inves-tigación del Proyecto INCLUD-ED (Flecha, 2015) identifican el tipo de asociación que más beneficia a la enseñanza y la convivencia del alumnado: el agrupamiento inclusivo basado en estrategias educativas que generan dinámicas de aprendizaje entre estudiantes de diferen-tes edades o etapas; además este precisa de más de un profesor, profesora u otras personas adultas en el aula que promuevan dicha interac-ción. En dicha investigación se han identificado algunas acciones educativas de éxito, entre las que se encuentra la lectura dialógica como una actividad que aumenta la diversidad de las inte-racciones de aprendizaje, tanto entre niños y niñas como con personas adultas.

				Además, la Organización de Naciones Unidas, en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ONU, 2015), explicita la importancia de la adquisición de la competencia de lectura para el desarrollo de su cuarto objetivo para una educación de calidad y como una clave en la superación de la pobreza.

				Por todo ello, en este artículo se identifican algunos de los elementos, tanto teóricos como prácticos, relacionados a lo que se ha iden-tificado, en los últimos años, como la estrate-gia del apadrinamiento lector (AL) y las pautas para que resulte efectiva cuando se imple-menta en las escuelas.

				Se inició el estudio de la estrategia de AL, bajo distintas nomenclaturas, ya en el siglo xix (Bromley, 1989; Bromley et al., 1994; Morrice y Simmons, 1991). En este tipo de trabajos se 

			

		

		
			
				relacionaba esta estrategia con el fomento de la escritura (Dixon-Krauss, 1995; Kemp, 1990), ya que, según Bromley (1989), ambos procesos se ocurren simultáneamente, se refuerzan mutua-mente y desarrollan distintas habilidades relacio-nadas con la comunicación.

				En cuanto a la implementación del AL como estrategia de agrupamiento en la práctica educativa, se aprecian distintos recorridos. En Ecuador, por ejemplo, estudios, como el de Ripalda et al. (2020), advierten de la importancia de incluir este tipo de estrategias para mejorar la lectoescritura, a través de ambientes interac-tivos e inclusivos, y señalan que son escasos los espacios educativos que la han empleado. Al mismo tiempo, existen referencias que indican que contextos, como el del Estado español, cuentan con cierto recorrido a la hora de poner en marcha esta propuesta, lo que genera resultados beneficiosos para el alumnado que participa, sea cual sea su rol dentro del AL (Torrents y Sogas, 2001). De hecho, esta estra-tegia ya ha calado en la política educativa y se ha incluido en algunos planes estratégicos para la atención a la diversidad (Gobierno Vasco, 2019). Asimismo, la literatura da muestra de cómo una táctica inclusiva de éxito, como es la del AL, se puede adaptar a nuevas formas de aprender, como señalan distintos estudios sobre su aplicación a través de medios digitales (Fernández y Correa, 2008).

				Asimismo, el AL brinda la oportunidad de avanzar al flexibilizar el uso de espacios y horarios en el ámbito escolar para el desarro-llo de contextos de aprendizaje que propicien interacciones más ricas y variadas entre el alumnado. De acuerdo con Fernández Batanero (2005-2006), esto es posible gracias a la creación de espacios polivalentes, la pla-nificación de tiempos flexibles y el estableci-miento de agrupamientos diversos. Asimismo, Soler y Guilera (2006) se refieren a esa rees-tructuración de horarios, para dar cabida a más formas de asociación.

				Para finalizar, cabría señalar que las compli-caciones derivadas de la pandemia también han dificultado este tipo de propuestas, pero no por ello se ha de renunciar a experiencias eficaces, 
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				siempre y cuando, su aplicación se ajuste a las normas de seguridad. Son muchas las que, en este tiempo, se han desarrollado con éxito, es decir, han garantizado la seguridad y han pro-porcionado nuevas oportunidades, incluso ante la pandemia (Ruiz-Eugenio et al., 2020).

				Teniendo esto en cuenta y ante la necesidad de reunir los aspectos clave para implemen-tar el apadrinamiento lector, el objetivo que ha guiado esta búsqueda bibliografía es el siguiente: identificar las claves, tanto teóricas como prácticas, que faciliten la implementación del AP en la escuela.

				Desarrollo: aspectos metodológicos de la revisión

				En este artículo se presenta un estudio explora-torio cualitativo que está basado en una revisión sistemática de fuentes internacionales en la que se han empleado técnicas de análisis descriptivo del contenido (Rivero et al., 2019). El proceso de la búsqueda y posterior análisis ha tenido como guía la herramienta para revisiones sistemáticas de la literatura PRISMA-P (Hempel, 2020).

				Para alcanzar el objetivo propuesto, se ha llevado a cabo una revisión en las bases de datos internacionales Web of Science (Web of Knowledge), Scopus y Dialnet —un repositorio de publicaciones científicas de libre acceso que se enmarcan en el contexto hispano, especial-mente de Latinoamérica, Portugal y España—. Se han empleado los mismos descriptores en las bases, con sus correspondientes operadores booleanos de búsqueda avanzada.

			

		

		
			
				Tabla 1. Relación de bases de datos y descriptores

				Fuente: elaboración propia

				
					Ámbito internacional

				

				
					Base de datos

				

				
					Descriptores3

				

				
					WOS

					Scopus

				

				
					reading buddies

					buddy reading

					book buddies

					partner reading

					sponsorship reading

				

				
					Ámbito hispano

				

				
					Base de datos

				

				
					Descriptores

				

				
					Dialnet

				

				
					apadrinamiento lector

				

				En cuanto a la temporalidad de los trabajos seleccionados, el periodo analizado en el presente estudio comprende la literatura publicada entre el año 2000 y 2020.

				La primera fase de la búsqueda (Tabla 2) consistió en aplicar los descriptores (Tabla 1) en cada una de las bases (WOS, Scopus y Dialnet). Se registraron un total de noventa y tres docu-mentos. Para concretar aún más la investi-gación, se aplicaron los siguientes filtros que ofrecen las opciones de búsqueda avanzada: artículos originales, publicados en revistas cien-tíficas sometidas a la revisión por pares (peer review) publicados en español o en inglés y durante las dos décadas comprendidas entre el 2000 y 2020. Esta segunda fase, redujo la muestra a setenta y dos artículos

				Posteriormente, tras eliminar los artículos duplicados (fase 3), se obtuvo una muestra de cincuenta y un publicaciones. Las investigado-ras realizaron una lectura de los resúmenes (fase 4), cuyo proceso llevó a identificar treinta y dos artículos idóneos para el análisis de contenido. Según los criterios para la selección y el hilo del objetivo planteado, se han seleccio-nado aquellas obras que:

				
					3 Nota editorial: en castellano estos términos se traducen a: amigos de lectura, amigo lector, amigos de libros, compañeros de lectura y apadrinamiento lector.
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				Están enmarcadas en el contexto escolar.

				Incluyen aspectos teóricos, argumentos y fundamentos que apoyan la estrategia del AL, desde un enfoque integrador e inclusivo.

				Aportan orientaciones y pautas a tener en cuenta para la puesta en marcha del AL en la escuela.

				De esta forma, este artículo puede ser utilizado como guía para la implementación de esta propuesta educativa.

				Tabla 2. Proceso de selección de la muestra

				Fuente: elaboración propia

				Una vez seleccionada la muestra total de treinta y dos artículos, se llevó a cabo un análisis a profundidad del contenido, este recogió aportes que pueden servir, tanto de fundamen-tación teórica como claves para la puesta en marcha. Así, los resultados han sido ordenados obedeciendo a estas dos dimensiones, teórica y práctica. Cabe destacar que, con relación a la segunda parte, se han identificado distintos momentos de la puesta en práctica del AL.
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				Fundamentos y otros aspectos teóricos para el éxito del AL

				Para apoyar el compromiso del alumnado a favor de la lectura, existen distintas experiencias sociales relacionadas con ella, como desarrollar esta actividad entre personas adultas e infantes, así como entre compañeros y compañeras de lectura (Christ et al., 2014). En este artículo se desarrolla en mayor profundidad la estrategia de apadrinamiento lector (AL) entre el alumnado de las escuelas, también se incluye alguna clave sobre la escritura en el marco del aprendizaje a través de la interacción.

				Enfoque del AL

				A partir de las contribuciones recogidas en este estudio, cabe destacar trabajos como el de Azorín (2017), que recoge este tipo de expe-riencias educativas basadas en la interacción dentro del desarrollo de una educación con perspectiva inclusiva.

				En el caso mencionado, la autora relaciona dicha meta con la estrategia de la tutoría entre iguales. En esta línea, Rubinstein-Ávila (2003) señala que la tutoría entre iguales fue bastante popular hasta mediados del siglo xix y tuvo un resurgimiento en la década de 1960, con el incremento de la diversidad en las aulas.

				A partir de entonces, comenzaron a diseñarse distintos programas en el área de la lectura, estos estaban basados en la tutoría entre iguales, con el fin de aumentar la capacidad lectora del alumnado (Shegar, 2009). Un ejemplo de ello son las estrategias de buddy reading o partner reading —términos que se usan para referirse a dos o tres estu-diantes que leen y discuten un libro conjunta-mente (Flint, 2010)—. Asimismo, estas estrate-gias representan una actividad designada para aumentar la alfabetización (lectura y escritura) y suele implicar el emparejamiento de lectores y lectoras con estudiantes mayores o con niveles más avanzados, dentro de una misma clase (Block y Dellamura, 2000).
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				Asimismo, el AP también es un recurso valioso en el marco de la atención a la diversi-dad. En concreto, el trabajo de Simpson y Bui (2017) presenta un enfoque de lectura com-partida en la que alumnado con trastorno de espectro autista aprende junto a otras compañe-ras o compañeros. También destaca el programa de lectura denominado Sound Partners (Compa-ñeros de sonido) que fue implementado en el alumnado con dificultades de lectura y conducta, para mejorar sus habilidades tanto lectoes-critoras como sociales y comunicativas (Mar-chand-Martella, et al., 2002).

				Destacan también estudios, como el de Friedland y Truesdell (2004), que señalan que el aprendizaje basado en la interacción promueve la motivación y el interés del alumnado hacia la lectura. Por ello, sobresale que una de las metas en este tipo de estrategias deba apuntar a que el alumnado logre disfrutar de la lectura, sobre todo, teniendo en cuenta la fuente de conoci-miento que representa, así como las habilida-des sociales y comunicativas que se fomentan.

				Proyectos y programas específicos relacionados con el AL

				Existen diferentes propuestas educativas que representan maneras de implementar el AL en la escuela. Un ejemplo es la estrategia denominada Peer-Assisted Learning Strategies (PALS por sus siglas en inglés; significa: estra-tegias de aprendizaje asistidas por pares) que representa un modelo de lectura en pareja en el que el alumnado es emparejado de manera estratégica y según su nivel de lectura. Con ello se pretende fomentar el apoyo entre iguales, maximizar las habilidades de cada alumna y alumno y, de esta forma, equilibrar las diferen-cias que se dan en el aula (Fuchs y Fuchs, 2005 citado en Pilonieta et al., 2020).

				Partner reading, por su parte, se presenta como una actividad de lectura en la que la pareja lee un texto entre sí, estableciendo turnos para cambiar el rol de lector y oyente (Hwang, 2016). Sobre esta misma estrategia, Cheon (2013) propone que el texto se lea en voz alta, 

			

		

		
			
				conjuntamente. Así, se promueven habilidades para la expresar en voz alta los pensamien-tos, se da lugar a un espacio de diálogo y se fomenta el respeto a los turnos de cada persona. Meisinger et al. (2004) conceptualizan el partner reading como una tarea cooperativa y señala que, además, a menudo esta estrategia está integrada en programas más amplios, como, por ejemplo, Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC por sus siglas en inglés; significa: Lectura y composición cooperativa integrada) y Succes for All (Éxito para todos).

				Los programas de lectura entre alumnado, que combina distintas edades para leer libros de forma regular, resultan comunes en escuelas estadounidenses (Silverman et al., 2017). Por ejemplo, Ogle y Correa-Kovtun (2010) presentan “The Partner Reading and Content, Too (PRC2 [por sus siglas en inglés; significa: El compañero de lectura y contenido, también])” como apoyo para el aprendizaje de la lengua inglesa. También, en países como Etiopía se utilizan los amigos de lectura en el aprendizaje de la lengua inglesa de diferentes edades y basándose en una enseñanza centrada en el alumnado (Cianca, 2012), como señala también la expe-riencia analizada en Singapur (Shegar, 2009). En algunos casos se requiere una formación previa por parte del profesorado, como resalta el estudio en torno al programa Martha Speaks Reading Buddies —MSRB por sus siglas en inglés; significa: Amigos de lectura, Martha habla— (Silverman et al., 2017).

				En esta misma línea, en el estudio de Al Otaiba et al. (2012), se investigan dos programas que se identifican como efectivos: Book Buddies y Tutor Assisted Intensive Learning Strategies-TAILS (Estrategias de aprendizaje intensivo asistido por tutores). En ellos reclaman que se deben realizar más inves-tigaciones en este campo, para tener evidencias de prácticas efectivas.

				Aspectos del diseño del AL

				Por un lado, en cuanto a las edades de los emparejamientos, en las investigaciones se 
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				puede observar que estas pueden abarcar múltiples combinaciones. Por ejemplo, algunos en estudios se agrupa a estudiantes de la misma clase (Flint, 2010); en otros, a los de cuarto y segundo (Friedland y Truesdell, 2004), a los de quinto con los de primero (Theurer y Schmidt, 2008), a los de quinto y sexto de primaria con los de primero y segundo (Grau y García, 2017), a los de cuarto con los de educación infantil (Silverman et al., 2017) o a alumnado de secun-daria con el de primaria (Mak et al., 2008).

				También se han recogido experiencias inter-generacionales, como el estudio de Pinazo-Her-nandis y Pinazo-Clapes (2018), en el que se describe un proyecto de apadrinamiento que posibilita el diálogo sobre literatura y obras lite-rarias entre adolescentes y personas mayores.

				Por el otro, en cuanto a los tiempos para su implementación, las horas que se destinan al programa también varían: desde media hora, un día por semana (Block y Dellamura, 2000; Friedland y Truesdell, 2004) hasta diez sesiones de una hora, implementadas a lo largo de un curso de aproximadamente diez semanas (Silverman et al., 2017).

				Además, en lo que se refiere a dónde realizar la práctica, se mencionan sitios como, por ejemplo, el aula, la biblioteca tutorizada o la cafetería. La clave estaría en que el lugar donde se junten las parejas sea tranquilo y resulte con-fortable para leer (Block y Dellamura, 2000; Friedland y Truesdell, 2004).

				Teniendo en cuenta las recomendaciones mencionadas, lo que resulta indiscutible es que la planificación previa y coordinada de la actividad es fundamental para que tenga éxito.

				La implicación de las familias y la comunidad educativa

				En esa planificación, uno de los aspectos fun-damentales es la implicación de las familias. Según Lam et al. (2013), una extensa litera-tura sugiere que su participación en la lectura es fundamental para los niños y las niñas, por eso animan al profesorado, de todo el mundo, a proporcionar orientación y apoyo a las familias, 

			

		

		
			
				para que se involucren en el desarrollo de la alfabetización de sus hijos e hijas.

				Por su parte, Friedland y Truesdell (2004), además de señalar la importancia que tiene contar con el respaldo de la administración y los medios de comunicación para el desarrollo de este tipo de experiencias, añaden que resulta determinante contar con el apoyo de la biblio-teca pública, tal y como amparan otros estudios (Dolman y Boyte-Hawryluk, 2013; Dopazo, 2015). De esta forma, sería posible alargar los períodos de préstamos y, así, poder tener los libros en la clase durante más tiempo.

				Considerando que la participación de las familias y otros miembros de la comunidad resulta un factor clave, se deben crear espacios de diálogo igualitario para la planificación entre las personas implicadas en la experiencia, se debe incluir también al alumnado en dichos entornos. Un ejemplo de ello son las Comi-siones Mixtas en las que representantes de distintos colectivos dialogan para tomar deci-siones a través del análisis de su propia expe-riencia. Varios estudios remarcan la importancia de que los niños y niñas también estén involu-crados en la planificación, de forma que partici-pen en su diseño desde el comienzo y aporten con ideas que acerquen estos programas a sus ámbitos de interés (Buschman, 2003; Friedland y Truesdell, 2004).

				Planificación y puesta en práctica del AL

				La ejecución del apadrinamiento lector contempla distintos momentos a tener en cuenta durante la implementación de un proyecto.

				1.	La presentación, planificación y expli-cación del AL. Como subrayan algunos estudios (Friedland y Truesdell, 2004; Pakulski y Kaderavek, 2012; Silverman et al., 2017), antes de comenzar el programa, se deben buscar las bases y fundamentos del AP, de manera que se pueda recolec-
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				tar la información precisa para presentarla de forma clara a todas las personas que formarán parte de la propuesta.

					Por su parte, Silverman et al. (2017) señalan la importancia de que el profe-sorado planifique una sesión introducto-ria para enseñar a quienes participarán los roles que han de desempeñar. De acuerdo con Theurer y Schmidt (2008), es necesario que el equipo de profesores implicado se reúna con el alumnado que va a formar parte del programa, desde el comienzo del curso, para dar instrucciones sobre cómo ser un compañero o compañera de lectura y, al mismo tiempo, tratar de identificar sus intereses y proponer temas motivadores.

				2.	Los criterios para formar parejas y el primer contacto. A la hora de establecer los criterios para formar equipos existen diferentes alternativas. Además de las reco-mendaciones señaladas en el apartado anterior —en relación con la edad de las niñas y niños que forman las parejas—, según Silverman et al. (2017), también se pueden considerar aspectos como la perso-nalidad, el idioma materno o los niveles de habilidades. Por su parte, Meisinger et al. (2004) exponen que los infantes que eligen a sus parejas muestran mayor cooperación social que aquellas parejas conformadas por el profesorado. No obstante, Lysaker et al. (2004) afirman que los factores relacionales pueden afectar directamente el proceso de tutoría y convertirse en un problema crítico para aquellos interesados en ayudar a los lectores y escritores que experimentan difi-cultades.

			

		

		
			
				 También resulta muy importante el primer contacto entre estas parejas. Para facili-tarlo, Theurer y Schmidt (2008) proponen que el alumnado mayor escriba una carta de presentación a los estudiantes menores, añadiendo información acerca de ámbitos o temas que le interesan (tales como aficiones) para, posteriormente, animar a los menores a responder con su propia presentación.

				3.	La selección del libro. A los participantes mayores se les debe resaltar la importancia de elegir un buen libro (Ogle y Correa-Kov-tun, 2010). Para ello, se les puede mostrar ejemplos de publicaciones adecuadas e inadecuadas para los estudiantes menores y poder establecer, de forma conjunta, los criterios de selección y las características que deben tener. A lo largo del programa, el alumnado de menor edad también puede elegir un libro que quiera leer.

					Aludiendo al entrenamiento para conver-tirse en compañero o compañera de lectura, también se reconoce la importancia de esta-blecer ciertas rutinas o dinámicas como: ensayar en voz alta previamente; utilizar diferentes voces, tonos, etc.; debatir sobre qué le sugiere el título del libro y decidir dónde parar la lectura para dialogar sobre el contenido; elegir libremente quién va a sostener el libro; la importancia de saludar y despedirse; y las estrategias a tomar en cuenta cuando la persona menor no se muestra dispuesta a escuchar o cooperar.

					Como se señalaba previamente, determinar qué libros son apropiados para el alumnado resulta fundamental. Wang et al. (2019) señalan que, en la mayoría de estudios, se ha examinado la lectura en parejas con libros impresos o libros en CD-ROM. Sin embargo, los libros interactivos con aplica-ciones representan la mayor parte del eco-sistema de alfabetización en la infancia.

				4.	El seguimiento del proceso. En cuanto al durante del programa, son varios los estudios (Theurer y Schmidt, 2008) que recomien-dan añadir algunas actividades de segui-miento que ayuden a mantener a los estu-
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				diantes en la tarea y refuercen el propósito de su tiempo en conjunto. Como actividades de seguimiento, Theurer y Schmidt (2008) proponen crear cubos de papel o cartón y en cada una de sus caras plantear preguntas en torno a la actividad. Algunas de las que se sugieren son: ¿este libro te recuerda a otro que has leído?; ¿quién fue tu personaje favorito?, ¿por qué?; ¿cuál es el mensaje de este libro?; ¿cuál fue tu parte favorita de esta historia?; ¿cómo cambiarías el final de esta historia?; ¿qué personaje te gustaría ser?, ¿por qué?; ¿cuál es el problema en esta historia?, ¿cómo se resuelve?; y ¿te ha gustado el libro?, ¿Por qué?

					Theurer y Schmidt (2008) también señalan que resulta importante realizar un segui-miento de los libros que están leyendo en conjunto.

					Durante todas las sesiones, la observa-ción y el monitoreo del profesorado resulta esencial (Meisinger et al., 2004; Wang et al., 2019). Así, el equipo de docentes y todas las personas implicadas como volun-tarias deben prestar atención, durante todo el proceso, al funcionamiento de las parejas. Según Friedland y Truesdell (2004), úni-camente si fuera necesario se aconseja el cambio de equipos.

				5.	La evaluación de la estrategia de AL. En cuanto a la evaluación del programa, resulta imprescindible debatir los éxitos e incorpo-rar las modificaciones necesarias (Friedland y Truesdell, 2004). Mak et al. (2008) señalan que, en la evaluación del programa llevado a cabo en Hong Kong, el alumnado escribió sus reacciones y comentarios en notas de Post-it, recopiladas, a su vez, en una hoja más grande que se exhibía en la pared de la escuela.

				6.	El AL y la escritura. La lectura y la escritura son dos procesos que están íntimamente ligados. Una actividad que las interrela-ciona con fines naturales, reales y signi-ficativos es el buddy journal —diario de amigos— (Friedland y Truesdell, 2004). Se trata de un diario que comparten una pareja 

			

		

		
			
				de estudiantes, con el que se puede revisar y “conversar” por escrito. El profesorado y otros estudiantes también pueden escribir en estos y suelen ser el propio alumnado quien los decoran con títulos, imágenes, sus nombres, etc. Se incorporan aspectos naturales de las conversaciones de lenguaje oral en la forma escrita y son una oportuni-dad para la comunicación (para compartir una idea o una información por escrito), para crear un mensaje o recibir feedback. En este contexto, la escritura es funcional porque los participantes describen senti-mientos, preguntan, responden, comparten ideas y construyen relaciones recíprocas. También se usa con niños y niñas de la etapa de infantil, quienes dibujan, garaba-tean y disfrutan compartiendo sus inicios con la escritura. Por lo tanto, al final de cada sesión se debe completar un registro de lectura en el que, entre otros aspectos, se represente visualmente el número de libros que se leen (Friedland y Truesdell, 2004).

				Por su parte, Mak et al. (2008) presentan un programa de compañeros de lectura a través del que el alumnado de secundaria escribe e ilustra sus propios libros y se los cuentan a los estudian-tes de primaria. En esta misma línea, Buschman (2003) presenta una experiencia similar a los programas de lectura de amigos, denominado share and compare (comparte y compara). En este caso de buddy writing (escritura de amigos), los niños y niñas mayores se convierten en mentores de los menores durante las activida-des de escritura guiada, esto resalta que nunca se entiende completamente algo, hasta que se intenta explicarlo a otra persona. Los pasos para desarrollar estas estrategias son los siguientes:
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				Un niño o niña se sienta al lado de su pareja (un infante mayor o un adulto).

				Luego, compone una oración y si muestra dificultad, el compañero o compañera puede: aportar con una palabra y preguntarle cómo la utilizaría en una frase; mostrarle una imagen y pedirle que la describa o pre-guntarle si hay algo o alguien sobre lo que quisiera escribir.

				La pareja registra cada frase en hojas separadas en papel. Cuando el infante está escribiendo, la persona mayor puede: decir cada palabra a medida que escribe; dele-trearla de una manera que tenga sentido, para que pueda leerla más tarde, o escuchar los sonidos de cada palabra y escribir las letras relacionadas con estos.

				Cuando se ha terminado de escribir, se lee la frase.

				Cuando sea apropiado, la persona mayor le pregunta si quiere realizar un segundo intento con algunas palabras (se seleccio-nan palabras que se usan generalmente como ‘niño’, ‘niña’, ‘escuela’).

				El infante lee la frase escrita por su compañero o compañera.

				Luego, compara las dos versiones. Si es un escritor o escritora novel, el compañero o compañera puede compartir lo que se ha hecho correctamente y una o dos cosas que podría hacer diferente la próxima vez; y si tiene algunas nociones de la escritura, se puede pedirle que compare las dos versiones de la frase mediante la descrip-ción de la forma en la que están escritas, explicando las diferencias.

				El proceso se puede repetir cuantas veces se quiera.

				Antes de finalizar, cabe señalar que los artículos analizados también han puesto en rele-vancia la incidencia que tiene el AL en el apren-dizaje del alumnado. En el AP, tanto la ahijada o ahijado como el padrino o la madrina desarrollan distintas competencias académicas, relaciona-les, comunicativas e inclusivas (Azorín, 2017). Esta estrategia es valiosa en la medida en que promueve el aprendizaje a través de la interac-ción social (Brown, 2006; Flint, 2010). Según 

			

		

		
			
				Christ et al. (2015), se pueden fomentar las inte-racciones sociales para facilitar los procesos de comprensión de los lectores emergentes. Por ejemplo, en un estudio realizado con estudian-tes de Estados Unidos y de Turquía, de entre cuatro y seis años, Christ et al. (2018) señalan que estas personas leen de forma diferente en su lengua materna y en una lengua extranjera.

				Los beneficios tanto académicos como sociales de este tipo de experiencias están avalados por varias investigaciones (Buschman, 2003). En cuanto a beneficios académicos, a través de programas de compañeros de lectura se accede a oportunidades para usar y aprender vocabulario (Christ y Wang, 2012).

				Este tipo de experiencia también tiene éxito cuando se ha investigado, por ejemplo, con población bilingüe y con alumnado con pérdida auditiva. En cuanto a la inmersión lingüística, Rubinstein-Avila (2003), en un estudio, investigó el buddy reading en un programa de inmersión dual (inglés y portugués) y empleó observa-ciones de aula grabadas en vídeo y entrevis-tas. Pakulski y Kaderavek (2012) presentaron un estudio en el que examinaron los efectos de una intervención de lectura en niños y niñas con pérdida auditiva. Estos infantes leyeron cuentos a un compañero o compañera sin pérdida auditiva y mejoraron así la capacidad y la com-prensión narrativa y la motivación por la lectura. También resaltan que el uso de objetos manipu-lables fue esencial.

				Conclusiones

				En este artículo se ha realizado una revisión de treinta y dos publicaciones para conocer las claves teóricas y de aplicación de la estrategia de AL.

				Como se puede observar, en el resultado de la búsqueda de ciertos descriptores claves seleccionados en diferentes bases de datos, las publicaciones de artículos científicos en castellano en torno a este tema son escasas. Sin embargo, en las publicaciones de lengua inglesa aparecen más resultados, a pesar de 
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				que no exista un único término para definir el apadrinamiento lector.

				Desde la perspectiva teórica se puede concluir que el AP es una estrategia que, en sus inicios, se vincula a la técnica de tutorías entre iguales, como una forma de desarrollo de la misma. En los últimos años, ha ganado protagonismo la perspectiva del AL del buddy reading como una forma de aumentar la alfa-betización, incrementar el interés por la lectura a partir del diálogo entre compañeros y compa-ñeras de diferente edad y como un método de mejora de las relaciones a través de la gestión de una lectura compartida y dialogada que respete turnos y el tiempo de cada quien. Se trata de una estrategia que fomenta la diver-sidad, también la inclusión del alumnado con discapacidad, y que promueve el desarrollo de competencias sociales y valores de justicia social, como la solidaridad y la ayuda mutua.

				Con relación a la aplicación de la estrategia de AL, a lo largo de este artículo se han identifi-cado diversas formas de hacerlo y en cuanto a su desarrollo en entornos escolares. Con ello, ha sido posible destacar algunas claves relevantes:

				a. Requiere una planificación previa para: la organización de los horarios y planificación de la programación de aula de los grupos o cursos participantes y del profesorado involucrado; para la duración y frecuencia de sesiones; para seleccionar los espacios dónde ocurrirá (si será en el aula de los más pequeños, en la biblioteca u otro espacio del centro); para el emparejamiento del alumnado, cuando sea entre iguales, de distinta edad o si participa-sen personas adultas, situación en la que se deberá difundir una invitación que puede ser a familiares u otros miembros de la comunidad escolar, como personal administrativo o incluso otros profesionales externos, con relación con el centro (docentes universitarios, profesionales de entidades u otros servicios de la comunidad).

				b. Cuando el AL se realiza entre estudiantes de distinta edad, aunque algunos estudios recogen la necesidad de establecer criterios, como cono-

			

		

		
			
				cimiento de niveles de competencia o dificul-tad; publicaciones como la de Meisinger et al. (2004) apuestan por dejar que sea el propio alumnado quien elija libremente a sus parejas. En cualquier caso, varios estudios sugieren establecer algunas pautas para la toma de contacto entre los participantes de cada pareja o trio (escribir una carta de presentación para enviar un escrito o firmar un compromiso).

				c. En algunos estudios se hace hincapié en la importancia de seleccionar los libros adecuados y preparar la lectura para dar opciones a las dos partes. La mayoría de artículos señala la impor-tancia de seleccionar libros impresos, aunque empiezan a ganar mayor relevancia las publica-ciones interactivas e incluso con imágenes.

				d. El desarrollo de las sesiones requiere de un seguimiento, por parte del profesorado, que preste especial atención al funcionamiento de los equipos. También se exhorta a proporcionar estrategias, recursos (preguntas), como señalan Theurer y Schmidt (2008), para favorecer el diálogo y la interacción.

				Por último, algunas publicaciones también han recogido que el AL refuerza el desarrollo de la escritura. Sus beneficios, tanto académi-cos y sociales, resultan evidentes. Es necesario potenciar más espacios que beneficien las inte-racciones, mucho más allá del aula. Depen-diendo de las realidades de cada escuela, las personas protagonistas decidirán las opciones más recomendables al considerar su contexto. Incluso en situación de pandemia, debido a la covid-19, y teniendo que respetar las normas de seguridad, la idea de llevar a cabo este tipo de propuestas educativas sigue siendo interesante por los beneficios que aporta.
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