
ABSTRACT
An overview is done on the systems of peer support (support teams, peer mediation, cyber-

mentors) that are built in schools to provide prevention and intervention in  these situations.  It
points out the characteristics of each one and the best-known ways  that have  been adopted.  It also
reflects on the conditions of implementation and development of these measures in schools.

Keywords: Living together in school, Peer support, Cyberbullying, Support teams, Peer media-
tion, CyberMentors, Bullying 

RESUMEN 
Se hace un repaso sobre los sistemas de apoyo entre iguales que se construyen en los centros

educativos para dar respuestas preventivas y de intervención sobre situaciones de conflicto y bull-
ying. Señala sus características y sus formas más conocidas. También reflexiona sobre las condi-
ciones de implantación y desarrollo en los centros educativos.

Palabras clave: convivencia escolar, apoyo entre iguales, cyberbullying, equipos de ayuda,
mediación, cybermentores, bullying.

INTRODUCCIÓN Y JUSTIFICACIÓN
La práctica educativa de muchas escuelas hoy incluye entre su repertorio de estrategias para la

mejora de la convivencia y de búsqueda de soluciones colaborativas para la resolución de los con-
flictos, sistemas de apoyo (Avilés, 2012, 2013a y 2014; Avilés, Torres y Vián, 2008; Cowie y
Fernández, 2006; Naylor y Cowie, 2000;Naylor, 2010) que tienen como característica fundamental
dar preferencia a la actuación y  trasladar responsabilidad de la gestión de la convivencia en gene-
ral y de los conflictos en particular al alumnado.
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La diversidad de necesidades en los centros ha ido fraguado concreciones específicas de estos
sistemas de apoyo en cada entorno educativo que han incorporado variables contextuales y funcio-
nales a estos modelos provocando resultados ricos en matices y desarrollo de habilidades y tareas
entre el alumnado que participa en ellos, dinámicas colaborativas entre iguales e inercias de apoyo
y ayuda que inciden en la mejora de las relaciones entre todo el alumnado.

Al mismo tiempo, la incorporación a la escuela de los cambios producidos con las nuevas tec-
nologías de la información y la comunicación y la irrupción de las redes sociales y los dispositivos
móviles entre los escenarios preferentes de ubicación de las relaciones interpersonales entre los
adolescentes, ha hecho incorporar a otros agentes entre el alumnado para ayudar a resolver los con-
flictos que antes se escenificaban en el terreno presencial ahora en el escenario virtual. 

La variedad de modelos y de necesidades justifica el hecho de caracterizarlos en base a criterios
psicopedagógicos, educativos, funcionales y organizativos, ordenándolos conceptualmente para
ofrecer una panorámica de puntos de confluencia y divergencia que permita visualizar su fuerza y
utilidad en la mejora del clima de convivencia y en la  resolución de conflictos en los centros edu-
cativos.

OBJETIVOS
Esta comunicación pretende caracterizar los elementos nucleares de modelos de apoyo entre

iguales más representativos en nuestras escuelas que han contribuido al desarrollo positivo de la
convivencia y la prevención de la violencia. Al mismo tiempo quiere resaltar las habilidades y des-
trezas que el alumnado debe incorporar a su espectro formativo para responder a lo que se espera
de él en cada modelo. También quiere indagar la relación que tienen las tareas que realiza el alum-
nado en cumplimiento de sus funciones con los problemas más usuales de quiebra de la conviven-
cia y para  los que están orientadas sus actuaciones.

MARCO TEÓRICO- ANTECEDENTES
Los sistemas de apoyo en la escuela (Avilés, 2006) adoptan en nuestros centros educativos una

variedad tan rica como las intenciones para las que son pensados. Provenientes de la tradición edu-
cativa canadiense y estadounidense de los años setenta (Naylor, 2010), aparecen en las Islas
Británicas posteriormente y de ahí por toda Europa. En España se incorporan apenas en los años
noventa y en relación con iniciativas de resolución de conflictos y en relación con la mediación.
Posteriormente se desarrollan y presentan también como apoyo a las situaciones de prevención del
maltrato entre iguales, teniendo una extensión hoy en nuestros centros bastante amplia aunque no
generalizada.

Las ideas centrales que inspiran las tareas que protagoniza el alumnado en cada uno de ellos
van, en una complejización creciente, desde el acompañamiento hasta el consejo. Podemos visuali-
zar el trabajo del alumnado en el diagrama que expresa la Figura 1. Cada ocupación termina confi-
gurando modelos heterogéneos y se encamina a resolver problemas distintos para destinatarios
diferentes. Igualmente cada modelo puede tener asignada más de una de esas tareas que pueden
resultar útiles a problemáticas distintas.
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Figura 1: Tareas que realiza el alumnado en los sistemas de apoyo entre iguales

Aunque la mayoría de estos modelos consideran al alumno/a individualmente en el desempeño
de su labor (Cowie, 1998; Fenández, Villoslada y Funes, 2002), han surgido modelos en que se
prima el trabajo de un equipo y la toma de decisiones en equipo como seña de identidad y funcio-
namiento de esos modelos (Avilés, 2013a: Avilés, Torres y Vián, 2008) 

Esta tipología de sistemas de apoyo entre iguales también varía en la calidad de la relación que
se establece entre iguales. Mientras que en los modelos de acompañamiento y amistad la relación
es de colegas, en los sistemas de mentoría se produce una relación de tutoría, en los modelos de
ayuda y de mediación una relación de prestación de servicio y en los modelos de peer counselling
se da una relación más clientelar. Como hemos indicado anteriormente muchas de esas funciones
o prestaciones son actuaciones que se solapan en algunos de los modelos así como en las concre-
ciones que adoptan en las escuelas.

MODELOS DE APOYO
Señalamos a continuación las concreciones más representativas de cada uno de los modelos,

inspirados por la tarea que de forma central proporcionan.

Acogida, Amistad y Compañía
Utilizar al alumnado para proporcionar compañía y acogimiento es una estrategia adecuada en

diferentes momentos del curso escolar. Esta estrategia se ha ubicado dentro de las denominadas
peer partnering (Sullivan, 2001) que tienen como tarea básica la de compartir tiempo, dar apoyo y
proporcionar orientaciones iniciales a chicos/as que, por ejemplo, llegan nuevos al centro o por pri-
mera vez inician su escolarización en un centro al pasar de primaria a secundaria.

Los nombres que han adoptado estos modelos de acogida han sido varios y también diferentes
los momentos en que se han puesto en marcha: Alumnado acompañante (período medio de tiem-
po), Hora del círculo- Circle Time (en tutoría o momentos de clase), Amigos - Befrienders, (curso
escolar), Apadrinamientos - Buddies (principios de curso escolar), Equipos de Ayuda (momentos
puntuales del curso escolar), Equipos de Acogida (principios de curso escolar y traslados al centro).

Ayuda
Al alumnado que se implica en estos sistemas se le pide alguna destreza o habilidad más que la

simple compañía o acogimiento. Denominados peer support (Cowie y Sharp, 1996), en los sistemas
de ayuda se solicita de los que participan en ellos que sean capaces de proporcionar escucha y ayu-
den a quienes tienen problemas a saber buscar salidas a ellos. Son sistemas que exigen, por tanto,
una formación previa a la participación del alumnado que en algunos casos proporciona el propio
profesorado del centro educativo a través de grupos formalizados para ello (Avilés, 2014). Esta
ayuda se puede prestar de forma individual a través de modelos como el de alumnado ayudante
(Fernández, Villoslada y Funes, 2002) o a través de un equipo  como en el caso de los Equipos de
Ayuda (Avilés, Torres y Vián, 2008) donde se  da formación en toma de decisiones en grupo y se
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prima la fuerza del equipo para ejercer y sentir la ayuda. Otras formas que ha adoptado la ayuda ha
sido la Teleayuda (Cowie y Fernandez, 2006) en la que alumnado proporciona la ayuda a través del
teléfono o el correo electrónico en casos por ejemplo de bullying o ciberacoso incipiente salvaguar-
dando el anonimato o el voluntariado inducido (Trianes, 2005) que asiste a compañeros/as con difi-
cultades o desfavorecidos dentro y fuera del horario escolar.

Tutoría
En la tradición anglosajona los modelos que responden a esta tarea entre iguales se denominan

peer tutoring (Topping, 1996). Algunos autores, incluso, incluyen la tutorización como un sistema
de ayuda en el que la ayuda que se le proporciona es la tutorización en uno u otro sentido (Sullivan,
2001). Sin embargo, consideramos que es conveniente diferenciarlo. Su tarea está relacionada con
el ámbito curricular. En nuestra opinión la prestación de ofrece un tutor/a está directamente rela-
cionada con una capacitación que tiene y que desea proporcionar al igual tutorado. Además la rela-
ción que se establece entre tutor y tutorado es más estable y continuada, y en general quien coor-
dina el modelo suele asignar el tutor/a al tutorado/a. En algunas ocasiones esa capacitación es aca-
démica y da lugar a modelos como el Club de Deberes en que alumnado de cursos superiores ayuda
en tareas escolares a alumnado que presenta dificultades. Otras veces se establece al mismo nivel
como los Tutores Escolares (Durán y Vidal, 2004) y la tarea del tutor, entre otras, puede dirigirse a
la explicación de conceptos, mantenimiento de hábitos de trabajo y ejecución de tareas.

Mentoría
En relación directa con conceptos como el coaching o la tutoría, aunque separado de ellos, el

modelo de mentoría aplicado a la educación refiere tareas de guía, supervisión, modelaje y facilita-
ción hacia logros individuales, generalmente académicos, por ejemplo en la educación superior,
pero también personales y relacionados con valores, de desarrollo moral, de obtención de metas y/o
de superación personal y social en niveles escolares inferiores. El contenido de la ayuda suele reco-
nocerse de dos tipos, instrumental y psicológica (Kram, 1985). En ocasiones se utiliza para reflotar
a estudiantes vulnerables o con dificultades para progresar (Lennox y Leonard, 2007). El mentor/a
suele prestar su experiencia personal a estudiantes más jóvenes que tienen y desean recorrer un
camino hacia una meta personal. En ocasiones, de la misma edad. El apoyo del mentor incluye inten-
ciones de cuidado con aportación de elementos experienciales y psicológicos que ayudan al alum-
no apoyado en ese recorrido (Jacobi, 1991). Algunas investigaciones indican habilidades que deben
poseer los mentores para ejercer sus tareas (Lennox y Leonard, 2007), desde la capacidad para
motivar hasta la flexibilidad y el entusiasmo que trasmitir, entre otras.

Para prevenir el cyberbullying y los riesgos del mal uso de las redes sociales han surgido mode-
los de mentoría entre iguales como la figura de los cybermentores (Avilés, 2013b) que guían a sus
compañeros en problemas relacionados con la privacidad, la comunicación y la gestión de las rela-
ciones en las redes sociales. En algunas escuelas la mentoría también la ha ejercido el adulto hacia
los estudiantes, adoptando sistemas como el de los tutores de convivencia (Avilés, 2014; Avilés,
García y Mateu, 2012), que gestionan los acuerdos reeducativos (Alonso y Avilés, 2012) y segui-
mientos tutoriales de alumnado desfavorecido o con riesgo de fracaso escolar.

Mediación
Quizás sea este sistema de apoyo entre iguales el que ha tenido un desarrollo mayor en cuanto

a la extensión de su generalización en los centros educativos de nuestro país (Zaitegi, Fernández,
Uruñuela, Avilés, Boqué,  y Gómez,  2010). Su inclusión legislativa en leyes de carácter estatal (LOE;
2006) así como en normas de rango autonómico no hizo más que recoger prácticas que estaban
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dándose en los centros educativos como respuesta a la resolución pacífica y en positivo de los con-
flictos. Herederos de estudios que proclamaban los beneficios de este sistema de apoyo (Close y
Lechman, 1997; Cohen, Compton y Diekmann, 2000; Jones, 1998; Van Slyck y Stern, 1999),la
implantación de la mediación en los centros ha perseguido la resolución de los conflictos de forma
pacífica y el afrontamiento de la violencia en un escenario, el de los iguales, donde realmente se
construyen los significados compartidos y legitimados de las conductas aceptables y no aceptables
(Zaitegi et al., 2010). A diferencia de otros sistemas de apoyo, este aporta una función cívica reco-
nocida públicamente en el marco de convivencia donde los sujetos pueden llegar a alcanzar con-
sensos y acuerdos. Por tanto, es básico su reconocimiento y encaje en las estructuras del centro.
Sin embargo, la mediación supera la propia gestión de las situaciones de conflicto y persigue sem-
brar cultura de mediación en la convivencia de quien la practica. Entre  personas y en las estructu-
ras del centro y su sistema de relaciones. Esto supera la propia formación de los y las mediadoras,
imprescindible y crucial para desempeñar sus funciones, y exige una asunción colectiva de esa cul-
tura por parte de la comunidad educativa.

Consejo
Este sistema de apoyo (peer counselling) exige de los iguales que participan en él la puesta en

práctica de habilidades superiores a las que se despliegan en los anteriores:  deliberación y conse-
jo (Sharp y Cowie, 1994). Eso les exige como personas capacidades de autoconocimiento y toma
de decisiones para estar en condiciones de escuchar y hablar sobre pensamientos, sentimientos y
experiencias que se dan cuando atiendes problemas complejos en sus iguales, como por ejemplo el
bullying. El trabajo de los consejeros ha sido valorado en diversas investigaciones como positivo
para ellos y para las escuelas en que se han desarrollado (Carty, 1999; Henriksen, 1991; Thompson,
1986). Esto se consigue con un currículo de entrenamiento y guía que mejora las técnicas comuni-
cativas y de intervención en el alumnado que compone el servicio. La complejidad de la tarea exige
una supervisión y un entrenamiento por parte de los adultos, a quienes evidentemente no preten-
den sustituir en la escuela, así como un compromiso de confidencialidad y responsabilidad. La com-
plejidad de este modelo ha hecho que se haya desarrollado en menor medida en nuestro país.

APLICACIÓN Y RESULTADOS
La aplicación de sistemas de apoyo entre iguales en las escuelas ha supuesto un salto cualitati-

vo y de calidad en la mejora de las relaciones entre iguales en los escolares y en el progreso de la
asunción de responsabilidades sobre la convivencia escolar por parte del alumnado. El alumnado ha
dejado de ser considerado como el problema en la convivencia escolar para pasar a ser parte de la
solución.

Esta decisión de dotar de protagonismo al alumnado (Avilés, 2013b) ha tenido consecuencias
inmediatas sobre diversas situaciones y estamentos de los centros educativos. De una parte, la
mejora del clima de convivencia, propiciado por las acciones que han llevado a cabo los protago-
nistas de estos programas ha rebajado el número de incidentes en los centros (Smith, 1995;
Thompson, 1996) disminuyendo el número de expedientes disciplinarios abiertos y el número de
situaciones de quiebra de la convivencia escolar. La presencia en el seno de los grupos de iguales
de sujetos que intencionalmente trabajan en el acompañamiento, la ayuda, la mediación o el conse-
jo, ha facilitado la tarea de gestión de aula del profesorado (Vaello, 2013) mejorando su relación con
el alumnado y reduciendo sus intervenciones correctivas (Smith, 1993, 1996). Incluso, la interven-
ción de los pares en problemas tan complejos como el acoso escolar ha reducido el impacto psico-
lógico que producen situaciones de soledad o aislamiento, tan frecuentes en esos casos, (Tsatsou,
Perren, Corcoran, Cowie, Dehue y Völlink, en prensa, 2014), a través de los aportes emocionales que
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los iguales saben trasmitir (Bisquerra, Colau, Colau, Collell, Escudé, Pérez-Escoda, Avilés y Ortega,
2014). 

Desde el punto de vista valorativo de los participantes en estos sistemas, algunas investigacio-
nes ponen de relieve un alto nivel de satisfacción por parte del alumnado, profesorado y familias
(Avilés, Torres y Vián, 2008; Naylor and Cowie, 1999; Cowie y Oztug, 2008) concediendo especial
importancia al aporte de crecimiento personal que supone para quienes ejercen como trasmisores
del apoyo. En este sentido Cowie (1998) señala que la implantación de los sistemas de apoyo pro-
porciona autoconfianza al alumnado y técnicas comunicativas que les sirven en sus relaciones inter-
personales, aumentando su responsabilidad y dándoles oportunidades para encarar problemas a los
que se enfrentan diariamente. Otras investigaciones ponen de manifiesto el incremento en la con-
cienciación de algunos problemas de convivencia en los centros que tienen implantados estos sis-
temas frente a los que no los tienen (Avilés, Torres y Vián, 2008). Por otra parte, también se han
señalado algunas reticencias en la implantación de estos programas por parte de algún profesora-
do, al tener que compartir con el alumnado la gestión de algunos conflictos, o de parte del alumna-
do, al ver a sus colegas participantes en los servicios de apoyo como sujetos privilegiados o cerca-
nos al personal del centro educativo (Cowie y Olafsson, 2000). Otro profesorado también ha duda-
do del nivel de capacitación del alumnado al desarrollar esas funciones (Zaitegi, et al., 2010) mos-
trándose más partidario de sistemas de apoyo más sencillos como los de  acompañamiento o de
ayuda que de otros más complejos como los de mediación o de consejo (Cowie, Naylor, Tallameli,
Chauhan y Smith, 2002). Eso pueda deberse a que, como sucede en países con más tradición y
experiencia en la implantación de sistemas de apoyo en la escuela, sea necesario avanzar en implan-
tar una cultura cooperativa y de preocupación por los otros en todo el centro, en cada clase y en el
proyecto educativo como seña de identidad de una comunidad educativa, antes de entrenar a alum-
nos/as en complejas técnicas de comunicación como exige el peer counselling (Cowie y James, en
prensa) o a afrontar situaciones tan difíciles como el bullying. Si existe ya este tipo de clima y cul-
tura en el aula como algo normal y habitual, estaremos mejor preparados para que cuajen más fácil-
mente iniciativas de construcción de alumnos mentores o tutores preocupados por ayudar y guiar
a sus compañeros. Si los conflictos se resuelven habitualmente con el diálogo y la colaboración
como cultura de aula, será más fácil que sistemas como la mediación o el consejo tengan posibili-
dades de éxito. Si es generalizada la cultura de la ayuda en los grupos de iguales, los perpetradores
del abuso percibirán que sus intenciones son más difíciles de plasmar.

CONCLUSIONES
La implantación y el desarrollo de sistemas de apoyo en los centros denota la preocupación de

toda o parte de su comunidad educativa por la cultura de la paz y la resolución de los conflictos de
forma colaborativa. Además, la implantación de estos sistemas favorece el desarrollo de las rela-
ciones interpersonales y el bienestar emocional entre el alumnado y despierta los valores propios de
la ayuda en el marco del desarrollo moral de los sujetos que la prestan, sea en un modelo o en otro,
amén de los efectos preventivos que su actuación tiene sobre el desarrollo de los conflictos o sobre
la génesis de las situaciones de acoso.

La fortaleza de estos sistemas radica en la ubicación en el alumnado la responsabilidad de inter-
venir en las resolución de los problemas haciéndolos protagonistas de las soluciones, lo que com-
promete a los centros educativos en facilitar y dotar a quienes participan en ellos de formación orga-
nizada y supervisada que pueda capacitarlos para adquirir herramientas que los hagan eficaces.  La
escucha activa, el análisis de los conflictos, la empatía, la neutralidad, la asertividad, la negociación,
los tipos de pensamiento, la toma de decisiones en equipo, etc. son sólo algunas de las habilidades
que deben incorporarse y diferenciarse en los itinerarios formativos que construyan los centros. La
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diversidad de esas habilidades posibilita que en un mismo espacio educativo puedan coexistir
modelos diferentes y complementarios que integren a alumnado de diferentes edades en un mismo
objetivo de mejora de la convivencia, resolución pacífica de los conflictos y prevención del abuso
entre iguales. 
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