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Resumen:

Para construir un modelo integral de la tutoria, se utilizé el andlisis funcional de
tareas. Se partié de una revisién sistemdtica de la bibliografia y del consenso de
expertos, para identificar las funciones de la tutorfa en la educacién superior. El
modelo identifica ocho funciones: formacién de investigadores y profesional, do-
cencia, entrenamiento, consejerfa académica, socializacién, patrocinio y apoyo psi-
cosocial. Promueve précticas tutorales mds conscientes y reflexivas, favorece la formacién
de tutores y la evaluacién de su calidad.

Abstract:

To construct an integral model of tutoring, functional task analysis was used. A
systematic review of the bibliography and expert consensus was made, in order to
identify the functions of tutoring in higher education. The model identifies eight
functions: educating professionals and researchers, teaching, training, academic
advising, socialization, sponsorship and psychosocial support. It promotes tutorial
practices that are more aware and reflective, while favoring the training of tutors
and the evaluation of their quality.
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Antecedentes

n la educacién superior, la tutoria se ha abordado con un enfoque par-
E celado y centrado en favorecer el desempefio en ambientes escolares.
Asi, en los estudios de licenciatura, se ha considerado tradicionalmente
como equivalente a la direccién de tesis y, mds recientemente, se ha afiadi-
do el concepto de tutoria como acompanamiento durante el proceso esco-
lar (ANUIES, 2000). De otra parte, en el posgrado, se privilegia la productividad
cientifica de los tutores como condicién suficiente para guiar el proceso
formativo del alumno, el cual suele centrarse en la investigacién de un
tema altamente especializado, frecuentemente en detrimento de una vi-
sién panordmica y equilibrada del campo.

La tutoria tradicional prepara a los alumnos para el éxito académico o
escolar, descuidando el desarrollo de capacidades para contender con la
complejidad y la incertidumbre inherente a la sociedad del conocimiento
(Stehr, 1994). La sociedad actual demanda individuos capaces de actuar
en los ambientes reales y dindmicos de la actividad profesional misma,
formados para trabajar con problemas mal definidos, que involucran mual-
tiples variables y no respetan fronteras disciplinarias.

Desde el punto de vista social, el proceso tutoral frecuentemente se
concibe exclusivamente como una relacién bipersonal, desde luego nece-
saria e indispensable, empero se ignora que la formacién culmina cuando
los novatos se transforman en expertos plenamente integrados tanto a co-
munidades de prdctica (Wenger, 2001) como a redes sociales de expertos
nacionales e internacionales. En consecuencia, la tutoria debe considerar-
se como un proceso dual, formativo y socializador; siendo indispensable
generar nuevos modelos mds abarcativos que superen la visiones reduccionistas.

Objetivo

El presente trabajo tiene como propésito desarrollar un modelo integrador
sustentado en los multiples roles desplegados durante el proceso tutoral
en la educacidén superior. Se puso especial acento en incluir las funciones
de los niveles educativos superiores, incluido el posgrado, con la idea de
que lo mds abarcador incluye lo mds restringido.

Método
Se utilizé la teoria de roles (Deutsch y Krauss, 2001), postulando que la
tutoria se integra por diversos roles que coexisten simultdneamente, los que
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pueden desarrollarse por uno o varios individuos pero, generalmente, se
ejercen por redes de expertos. Cada rol abarcarfa diferentes funciones y ac-
tividades e incluso etapas. Esta teoria nos permitié considerar a la tutoria
como un fenémeno complejo y dindmico. El modelo integrador se constru-
y6 a partir de identificar, en articulos de investigacién, las conductas pres-
critas o desempefiadas por los tutores para, posteriormente, proceder a agruparlas
en funciones y complementarlas con el andlisis funcional (Fletcher, 1997) y
con ello, finalmente se integraron roles. Se procedié de la siguiente forma:

1) Se realizaron busquedas bibliogréficas, utilizando las siguientes pala-
bras clave: zuzoring, coaching, counselor, supervisory mentoring, rela-
cionadas mediante el operador booleano AND con los descriptores:
higher education, graduate students, master degree, PhD, higher education
and graduate studentsy research and graduate students. Dichas busque-
das se limitaron a valorar y recuperar articulos publicados durante el
periodo 1990-2004, en seis bases de datos: Academic Search Elite;
Dissertation Abstracts; Educational Resources Information Center (ERIC);
Humanities Full Text; ProQuest Education Complete; y PsycINFO.
En total se realizaron 210 busquedas independientes.

2) Se obtuvieron 741 referencias, procediéndose a descartar opiniones,
editoriales, testimonios unipersonales y descripciones anecdéticas,
que constitufan 81.5% de los articulos; se seleccionaron tinicamente
aquellos derivados de la investigacién empirica, ya fuese cuantitati-
va o cualitativa; asimismo, se incluyeron revisiones bibliogréficas y
andlisis filoséficos rigurosos, al igual que articulos considerados cld-
sicos dentro de la conceptuacién e investigacién de la tutoria. Con
estos criterios se identificaron 137 referencias ttiles.

3) Se procedié a analizar cada una de las 137 referencias, identificando
roles, funciones y actividades desempefnadas en la tutoria y se captu-
raron en matrices realizadas en el programa Excel. En la primera fila
se colocaron los distintos roles, funciones y actividades referidas en
los articulos y, en la primera columna, los nombres de los autores y el
afio de publicacién. En la matriz se registré la presencia (1) o ausencia
(0) de cada rol, funcién o accién mencionada por cada uno de los
autores. En la figura 1 se muestra el ejemplo de una matriz. Las matri-
ces permitieron realizar una sumatoria para obtener la frecuencia con
la cual los diferentes autores mencionaban cada atributo. Se procedié
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a graficar las frecuencias para identificar aquellos atributos que se

mencionaban de manera consistente.

FIGURA 1
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#) Con base en similitudes y diferencias, se agruparon los atributos mencio-

nados en la bibliografia en ocho roles mutuamente excluyentes. Se dio

prioridad a los mencionados con mayor frecuencia, los de baja frecuencia

se analizaron uno a uno para decidir la conveniencia de incluirlos en el

modelo; después se validé la agrupacién en roles mediante tres jueces.

%) A partir de cada agrupacién se procedié a redactar la descripcién tanto

del rol como de sus diversos componentes, utilizando la técnica del

andlisis funcional (Fletcher, 1997). Cuando el andlisis de la informa-

cién bibliogréfica disponible fue insuficiente, se complementé con bus-

quedas bibliogrificas ex profesoy, posteriormente, se realizaron discusiones

con expertos, hasta lograr una descripcién lo mds completa posible.

Resultados

Concepto de tutoria: Proceso formativo de cardcter sociocognoscitivo, per-

sonalizado y dirigido a convertir a los novatos en individuos competentes,

mediante su integracién a comunidades de prdctica (Wenger, 2001) y re-

des de expertos, que resuelven problemas en ambientes dindmicos y com-
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plejos, crean y recrean la accién profesional y, en su caso, generan conoci-
miento avanzado. En el proceso de incorporarse a las comunidades de prictica,
el alumno aprende de los lideres del equipo, de otros expertos integrados
al mismo, del personal técnico y de sus propios compafieros en formacidén.
El proceso culmina cuando el tutorado se incorpora, en virtud de sus altos
estdndares de desempefio, a redes de expertos, nacionales, regionales o globales,
obteniendo asi el reconocimiento de sus pares.

Es preciso aclarar que, dado el cardcter sociocognoscitivo de la tutorfa,
nuestro modelo no debe ser interpretado como actividades a desarrollar por
la persona de un tutor sino, mds bien, como un proceso realizado por un
equipo humano, aunque ello no descarta la existencia de un tutor principal.

El modelo de los ocho roles de la tutoria

El andlisis realizado nos permitié identificar ocho roles de la tutoria (ver
figura 2). Existen dos roles centrales que configuran un eje vertical, los
cuales organizan a la tutorfa en su conjunto, a saber:

1) De formacidn en investigacién, que tiene dos vertientes: primero szs-
tentar la prdctica profesional en la mejor evidencia cientifica disponible, y
segundo, geznerar nuevo conocimiento, siendo ésta una funcién mds pro-
pia del posgrado.

2) De formacidn profesional, se enfoca a desarrollar la capacidad del alumno
para actuar en los ambientes dindmicos y complejos donde se ejerce la
profesién.

Estos dos roles son indispensables para la educacién superior. El eje horizon-
tal se configura por dos roles centrales (docente y socializador) y cuatro sub-
sidiarios, como se enuncia a continuacién:

3) Docente, favorece que el educando domine el campo y sea capaz de
trasmitir su conocimiento.

#) Socializador, mediante el cual los tutorados se incorporan a las comu-
nidades profesionales o de investigacién.

Existen dos roles subsidiarios del rol docente:

5) De entrenamiento (cozc/zng), relacionado con el desarrollo de habili-
dades y destrezas que implican la transmisién del conocimiento tdcito
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(Polanyi, 1983), el cual se ensefia de manera vivencial y demanda la
supervisién y realimentacién de los tutores.

6) De consejeria académica, con el desempefio de este rol se busca ayudar
al alumno tanto en la planeacién y seleccién de sus actividades acadé-
micas como en los aspectos normativos del centro educativo.

Los tres roles: docente, de entrenamiento y de consejerfa académica, constitu-
yen una tripleta dirigida al dominio del co7pzs de conocimiento del campo.
Asimismo existen otros dos subsidiarios del socializador:

7) De patrocinador, que favorece el acceso a los recursos financieros, técni-
cos y humanos derivados del conocimiento y prestigio del tutor, indis-
pensables para la formacién e insercién del alumno en el campo profesional
o disciplinar.

8) De apoyo psicosocial, dirigido a apuntalar al alumno con las condicio-
nes sociales-materiales, emocionales y motivacionales necesarias para
su desarrollo.

Los roles socializador, patrocinador y de apoyo psicosocial constituyen una
segunda tripleta dirigida a promover la integracién social al campo.

FIGURA 2
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De esta forma, el proceso tutoral queda organizado por ocho roles que
le dan estabilidad y sentido. Su descripcién se ha desarrollado pensando
tanto en la formacién de profesionales que requieren una licencia de ejer-
cicio como en la de investigadores, lo cual ocurre principalmente en el
posgrado. A continuacién describiremos cada uno de ellos:

Rol de formacion en investigacién

Se orienta a realizar una prdctica profesional de calidad, sustentada en el
mejor conocimiento cientifico disponible, o bien a adquirir la capacidad
para desarrollar proyectos de investigacién y generar nuevo conocimiento.

1) La formacién en investigacién para la mejora de la prictica profe-
sional tiene dos aspectos relevantes:

a) La tutoria debe promover wna prictica profesional sustentada en la
mejor evidencia cientifica disponible, para lo cual el educando debe apren-
der a identificar problemas y estructurar preguntas relevantes; buscar, lo-
calizar, recuperar y analizar criticamente informacién biblio-hemerogrifica
relacionada con asuntos profesionales, para que postule posibles solucio-
nes y reflexione sobre su accién con conocimiento de causa. Ademds se
deberd formar a los alumnos para que tengan capacidad de evaluar la me-
todologia utilizada en investigaciones recuperadas, con el fin de apreciar
la validez de los resultados y juzgar si contribuyen a aclarar o resolver
problemas profesionales, considerando enfoques multi o transdisciplinarios
relevantes para la prdctica profesional, asi como ser capaces de proponer
proyectos de investigacién para llenar los vacios de conocimiento. La guia
de la tutorfa permitird a los educandos organizar el conocimiento relevan-
te para elaborar modelos conceptuales que permitan apreciar la compleji-
dad de los problemas y postulen soluciones apoyadas en la mejor evidencia
cientifica disponible; siendo aptos para disefiar intervenciones con altas
probabilidades de éxito, desarrollando mecanismos para controlar varia-
bles que puedan producir resultados indeseables; debiendo apreciar los
riesgos y beneficios potenciales de cada intervencidn, y percatarse de la
ambigiiedad e incertidumbre propia de los sistemas complejos.

b) La tutoria debe preparar para ezaz/uar, con rigor metodologico, las in-
tervenciones de cardcter profesional, debiendo elaborar modelos concep-
tuales que consideren las variables involucradas y los posibles factores de
confusidén; identificando disefios de investigacién idéneos asi como la fac-
tibilidad y aspectos éticos de la evaluacién; asimismo, los alumnos serdn

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1369



‘ De la Cruz, Garcia y Abreu

capaces de operar variables, seleccionar o desarrollar los mejores instru-
mentos de medicidn, verificar la calidad de sus datos, realizar andlisis esta-
disticos, interpretar y contrastar sus resultados con otros estudios similares,
para obtener conclusiones vdlidas y confiables que contribuyan a mejorar
su desempefio profesional, permitiéndoles valorar la posible generaliza-
cién de sus resultados y su potencial transferencia a otros contextos.

2) Para quienes se forman para realizar investigacién orientada a gene-
rar nuevos conocimientos conviene identificar, por lo menos, tres grandes
etapas: planteamiento, desarrollo y conclusién de la misma.

a) Planteamiento de la investigacion: durante esta etapa, la tutoria dirige
al alumno en el proceso de bisqueda, localizacién, recuperacién y evalua-
cién de la informacién relevante para acotar el problema de investigacidn.
Lo orienta en la revisién critica y multidisciplinaria del material recuperado
para sistematizarlo y elaborar un estado del arte que le permita visualizar los
problemas en su complejidad, considerando la multicausalidad, el posible
orden temporal y la direccién de las relaciones entre variables, asi como el
cardcter dindmico de los fenémenos; configurando un marco de referencia
general sobre el fenémeno a estudiar que permita identificar potenciales
problemas de investigacién de cardcter cientifico o profesional, valorando
tanto su relevancia cientifica como su trascendencia social. Se asesora al
estudiante en la seleccién del problema que servird para elaborar la investi-
gacidn y, en su caso, la tesis de grado. Se le gufa para que construya modelos
conceptuales sustentados en el conocimiento previo, buscando la mayor
capacidad explicativa y consistencia interna, a fin de identificar variables o
factores involucrados con el problema, ordenados temporalmente para ge-
nerar hipétesis. Lo orienta en la seleccién de estrategias metodolégicas que
permitan someter a prueba las hipétesis, controlar los posibles factores de
confusién para otorgar validez al estudio, evitar el reduccionismo y juzgar
la factibilidad y viabilidad de la investigacién. Asesorar en la seleccién de
las técnicas idéneas para estructurar el plan de andlisis de los datos, de con-
formidad con el disefio y las preguntas de investigacién, lo que deberd plas-
marse en el protocolo de investigacién y, en su caso, presentarlo y defenderlo
ante los érganos académicos establecidos para evaluar la calidad de la inves-
tigacién propuesta y, cuando se requiera, se le orientard para obtener la aprobacién
de comités de investigacién y de ética.

b) Desarrollo de la investigacion.: esta etapa se orienta a que el alumno
ejecute la investigacién, ayuddndolo a montar técnicas de laboratorio o bien
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a realizar estudios piloto cuando sean necesarios. Supervisa la obtencidn,
calidad y organizacién de los datos. Auxilia para que pueda responder ante
imprevistos, analizando posibles formas de abordarlos y orienta al alumno
en la toma de decisiones para realizar ajustes indispensables al proyecto ori-
ginal. Lo asiste en la presentacién de sus avances en distintos foros académi-
cos y en la valoracién e integracién, cuando corresponda, de las observaciones
emitidas por los comités evaluadores.

Q) Conclusion de la investigacion. la tutoria auxilia al alumno en el an4-
lisis de los datos e interpretacién de los resultados, contrastindolos con
los antecedentes tedricos y empiricos relacionados, propiciando que iden-
tifique los alcances y limitaciones del estudio asi como nuevas hipétesis,
otros problemas de investigacién y posibles aplicaciones. Por dltimo, lo
asiste en la seleccién de las revistas o casas editoriales idéneas para la pu-
blicacién de resultados, auxilidndolo en la redaccién de conformidad con
los lineamientos de los editores; asi como en la realizacién de ajustes per-
tinentes y en dar respuesta a las sugerencias de los drbitros.

A lo largo del proceso de investigacién, la tutoria fomentard que el
alumno articule criticamente el corpus de conocimiento del campo de es-
tudio con la praxis y resultados de su proyecto de investigacidn.

La formacién en investigacién deberd contribuir a exponer al tutorado
a una pluralidad de problemas profesionales y proyectos de investigacién
para que sea capaz de visualizar la complejidad del campo, identifique y
seleccione el conocimiento cientifico necesario para su prictica profesio-
nal o bien para plantear nuevos proyectos de investigacién de manera in-
dependiente y autorregulada.

Rol de formacion profesional

Esre rol estd encaminado a que los alumnos asimilen los conocimientos y
técnicas indispensables para una préctica profesional actualizada y de cali-
dad; comprometida socialmente y de conformidad con los c6digos deonto-
l16gicos, la ética y la estricta observancia de las leyes que regulan a cada
profesidn.

1) Incorpora, gradualmente, al alumno a la préctica profesional, favorece
la asimilacién de conocimientos relevantes para la accién en el campo, verifi-
ca su comprensién y aporta, en su caso, explicaciones adicionales.

2) Visién integral y toma de decisiones ante problemas profesionales com-
plejos, la tutoria apoya en el andlisis de retos profesionales, favorece una vi-
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sién integral de los fenémenos para identificar problemas y juzgar posibles
soluciones, visualiza el contexto especifico de su aplicacién, identifica las fuentes
de incertidumbre, evalia los riesgos, optimiza el tiempo y los recursos. Cuan-
do se identifiquen insuficiencias en los conocimientos imprescindibles del
campo profesional, la tutoria orienta al alumno sobre posibles fuentes de in-
formacién y conocimiento para subsanarlas.

3) La tutorfa incorpora al alumno en los procesos de innovacién del
quehacer profesional, debiendo prepararlo para utilizar conocimiento avanzado
en la delimitacién y abordaje de retos profesionales, ensefidndolo a ubicar
el conocimiento necesario, apreciar su dinamismo, percibir la compleji-
dad y las diversas demandas técnicas y sociales, que pudieran dar origen a
metas competidas (Barnett, 2002). También ensefa al alumno a sistematizarlas,
para acotar el problema e imaginar nuevas posibilidades, visualizar las so-
luciones mds favorables para analizarlas criticamente y decidir, entre ellas,
durante la accién profesional misma; fomentando el trabajo en equipo y
valorando la colaboracién interdisciplinaria.

Como resultado de su incorporacidén creciente a la prdctica profesional,
el tutorado desarrollard capacidades para la reflexién en la accién (Schon,
1987) siendo capaz de adaptarse a multiples contextos y situaciones, desa-
rrollando patrones para identificar y resolver problemas de la manera mds
eficiente posible.

Rol docente

Orientado a formar al tutorado en la adquisicién, manejo y transmisién
del conocimiento, permitiéndole dominar su campo principal y relacio-
narlo con otras dreas del saber, transitando de la simple informacién al
conocimiento (Nonaka, Toyama y Konno, 2000), entendido como capaci-
dad para transformar su entorno de manera creativa, eficaz y autorregulada.
A fin de lograr la culminacién del proceso formativo, se debe realizar un
diagndstico de los conocimientos del alumno, indispensables para obtener
el dominio del campo de estudio.

1) La tutoria asume que la formacién del alumno debe ser mds amplia
que la correspondiente al rol profesional o al proyecto de investigacién
especifico. Orienta al tutorado en la revisién de bibliografia bdsica del
campo, asi como en la realizacién de busquedas hemerogriéficas, dirigidas
a localizar, recuperar y dar seguimiento al conocimiento mds relevante en el
drea. Asiste en la revisién critica del material recuperado, lo orienta en la
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comprensién de la terminologia e identificacién de paradigmas utilizados
en el campo. Se discute, periédicamente con el tutorado, el significado de
la bibliografia para que asimile el conocimiento de forma articulada, sis-
temdtica, equilibrada y que conozca la historia conceprtual del campo; se
verifica que sea capaz de identificar, entender, jerarquizar, contrastar y
relacionar conceptos relevantes, ensefidndolo a inferir reglas y principios,
a partir de la informacién disponible. Cuando es necesario, el tutor aclara
conceptos, comprobando que el alumno haya desarrollado una red con-
ceptual aceptable que favorezca el aprendizaje significativo. Promueve que
manifieste dudas e identifique insuficiencias en la comprensién de los con-
ceptos, que reconozca sus logros y enmiende, por si mismo, sus errores,
para que alcance la formacién conceptual requerida por el desarrollo in-
ternacional del campo de estudio. Promueve que el alumno distinga entre
sus deficiencias personales de conocimiento y las limitaciones del saber en
el campo, fomentando su capacidad para identificar sus necesidades de
aprendizaje y planear la forma de subsanarlas, lo cual favorece la autodirec-
tividad y el ulterior desarrollo auténomo en el campo.

2) Se promueve que el tutorado valore diferentes paradigmas tedricos
(visién holistica), juzgue los principios en los que se sustentan, visualice sus
limitaciones y relevancia para la generacién de conocimiento o para la acti-
vidad profesional; se le ensefia a establecer vinculos con otros campos del
conocimiento (multi y transdisciplina) y a encontrar posibles aplicaciones y
transferir el saber a otros contextos. La tutoria confronta al tutorado con
problemas complejos, pidiéndole que desarrolle explicaciones plausibles,
favoreciendo que identifique, por si mismo, fortalezas y limitaciones de sus
modelos conceptuales y, en su caso, los reestructure para dotarlos de mayor
capacidad explicativa, para que valore otras posibles soluciones. Ademds, la
tutorfa fomentard que el tutorado adquiera una visién amplia, profunda e
interdisciplinaria, que posea un cuerpo de conocimiento sélido en varios
campos pues, aunque supuestamente inttil, favorece la posibilidad de en-
contrar vinculos entre lo que aparentemente no tiene relacién, lo cual es
parte sustantiva del proceso creativo y de innovacién (Haskell, 2001).

3) La tutoria promueve que el alumno, ademds de dominarlo, sea capaz
de trasmitir eficazmente el conocimiento, organizdndolo de manera 16gi-
ca y coherente, expresando claramente avances y limitaciones del saber,
adecuar ejemplos, establecer relaciones con otros campos y mostrar posi-
bles aplicaciones.
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Rol de entrenamiento (coaching)

Esta funcién se refiere al desarrollo de habilidades y destrezas en aspectos
técnicos, instrumentales y prdcticos dentro de la investigacién, la docencia
y el dmbito profesional. Este desarrollo implica articular aspectos cognitivos,
afectivos y psicomotrices, reconociendo que muchos no son codificables sino
tdcitos y se transmiten de manera vivencial. Este rol guarda caracteristicas
muy similares con el cognitive apprenticeship (Brown, Collins y Duguid,
1989), donde se busca que los expertos modelen 77 s7zz y que ofrezcan an-
damios a los novatos para que se incorporen en actividades auténticas, mientras
adquieren mayor autonomfa, control y responsabilidad para participar de
manera consciente en una comunidad profesional o académica.

Durante la tutorfa se realiza un diagndstico de las habilidades del alumno
y se les compara con las que requiere para culminar su formacién, se
establece un plan de entrenamiento conducente al desarrollo de habilida-
des pricticas requeridas. Generalmente la ensefianza de cada habilidad
inicia con una explicacién de las metas, los pasos para alcanzarlas, los
errores comunes y eventuales contratiempos. Los tutores modelan la acti-
vidad mientras la explican, en ocasiones se coloca al alumno en ambien-
tes simulados y se le pide realizar la tarea bajo supervisién y asesorfa;
finalmente, el tutorado trabaja en condiciones reales, se le motiva a re-
flexionar durante la ejecucién y después se discuten sus aciertos y errores.
Mediante variados ciclos de préctica y retroalimentacion se logra el perfeccio-
namiento de la ejecucién. La competencia se alcanza cuando el estudiante
es capaz de ejecutar la tarea de manera correcta, consistente y autodirigida
en diferentes contextos. Con la préctica continua, se refina y automatiza
la ejecucién.

Usualmente se emplea el cozctzng para desarrollar las habilidades del
tutorado, tales como: realizar trabajo profesional, de laboratorio o de campo
y maniobras; manejar técnicas, equipos e instrumentos; dominar procedi-
mientos; participar en grupos de trabajo; realizar actividades comunita-
rias y de servicio; presentar sus avances en foros académicos y de evaluacién
y desarrollar habilidades para el ejercicio profesional y docente.

Rol de consejeria académica

La tutoria actia como enlace entre el tutorado y el plan de estudios,
asistiéndolo tanto en la planificacién y seleccién de actividades acadé-
micas, como en aspectos normativos.
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Para efectuar esta tarea, los tutores deben realizar un diagndstico de
los conocimientos del alumno, para contrastarlos con los demandados
por el campo disciplinario. Se establecen las actividades académicas in-
dispensables para remediar deficiencias y, sobre todo, para dotar al alum-
no de una formacién amplia y profunda del campo de estudio. Con base
en lo anterior, el tutor principal elabora —conjuntamente con el tutorado—
un plan de trabajo personal que especifique las actividades académicas a
desarrollar durante su proceso formativo (cursos, talleres, seminarios, ac-
tividades de investigacidn, asistencia a congresos); distribuye la carga académica
a lo largo de los estudios; equilibra las actividades tedricas, pricticas, pro-
fesionales y de investigacién y fomenta el trabajo multidisciplinario. Es-
tablece metas e indicadores de desempefio y, cuando corresponda, propondrd
actividades extracurriculares. Asimismo, ayudard al alumno a elegir a los
profesores idéneos y verificard los resultados obtenidos en las actividades
académicas para dar seguimiento a los logros. Ademds, el tutor principal
establece, conjuntamente con el alumno, el calendario de los avances de
las actividades académicas o profesionales o, en su caso, de investigacidn,
con el fin de culminar el proceso formativo y alcanzar las metas propues-
tas en los plazos establecidos. La tutoria verifica que el alumno conoce
sus derechos y obligaciones, establecidos en el plan de estudios y la legis-
lacién universitaria; ademds, lo orienta en los trdmites de ingreso, perma-
nenciay egreso, asi como en el cumplimiento de requisitos tanto académicos
como administrativos.

Rol socializador

La socializacién es el proceso mediante el cual los tutorados adquieren los
roles de las comunidades profesionales o de investigacién a las que preten-
den incorporarse. Implica la integracién de conocimientos con habilida-
des intelectuales, destrezas, compromisos, valores, normas, actitudes,
significados y relaciones sociales, que les permitan integrarse efectivamen-
te como miembros del grupo de expertos y desempefiarse legitimamente
en las actividades profesionales, educativas y de investigacién demandadas
por la sociedad.

Durante la socializacién, el tutorado transita del grupo de trabajo del
tutor principal (nivel micro) a la relacién entre grupos de la misma ins-
titucién (meso) y culmina con su plena integracién —como par— a las
comunidades profesionales y de investigacién de cardcter tanto nacional
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como internacional (nivel macro). A continuacién describimos el proce-
so de socializacidn:

1) Nivel micro: los tutores principales incorporan a los alumnos a su
grupo de trabajo otorgando legitimidad a su presencia, les asignan tareas,
derechos y responsabilidades, estableciendo limites y compromisos. Favo-
recen la reciprocidad entre el grupo y el tutorado para que el alumno se
integre a la dindmica y tenga oportunidad de obtener conocimientos, ne-
gociar significados, valores, reconocimiento, espacios, formas de proce-
der y actuar. En la medida en que el alumno desarrolla capacidades y destrezas
profesionales o de investigacidn, transita desde un papel periférico hacia
un papel central (Wenger, 2001) en el grupo de trabajo, incrementando
su estatus, hasta ser reconocido como par académico o profesional del
grupo.

2) Nivel meso: promueve la interaccién del alumno con otros grupos
de trabajo de la institucién, ddndole reconocimiento a su trabajo, visibili-
dad y acceso a la comunidad para incorporarlo a las redes sociales de ca-
rdcter profesional y cientifico, buscando su paulatina y efectiva incorporacién
a las mismas. Favorece que dicha interaccién se realice en ambientes for-
males e informales. La tutoria debe ensefar al alumno a actuar de manera
congruente con las reglas, dindmica, politicas, prdcticas, etiqueta de la
vida académica y profesional en el campo de conocimiento.

3) Nivel macro: favorece que el alumno interaccione con grupos exter-
nos a la institucién formadora (nacionales e internacionales) y, en su caso,
puede alentar la realizacién de estancias profesionales o de investigacién
que le permitan contrastar su trabajo con el de otros grupos, considerar
otros puntos de vista, participar propositivamente en el debate de las ideas,
compartir experiencias e intercambiar conocimientos como par académi-
co. La tutorfa impulsa la incorporacién del alumno a sociedades cientifi-
cas y colegios profesionales nacionales e internacionales. De la misma
manera, lo asesora en la seleccién de congresos y foros académicos en los
cuales pueda presentar sus resultados profesionales o de investigacién y
relacionarse con otros investigadores o profesionales, otorgando y reci-
biendo apoyo sobre la base de la reciprocidad. Como producto de lo an-
terior, el tutorado serd capaz de estructurar sus propias redes sociales que
le permitan interactuar y participar de manera auténoma y autorregulada
en el campo.

1376 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Modelo integrador de la tutoria: de la direccidn de tesis a la sociedad de conocimiento

Rol de patrocinador

Este rol favorece que el alumno tenga acceso a los recursos financieros,
técnicos, humanos, derivados del conocimiento y prestigio del tutor, para
beneficiar su formacidn, desarrollo y ulterior posicionamiento en el campo.

1) Recursos propios del tutor: el proceso tutoral debe poner a disposi-
cién del alumno los recursos necesarios para desarrollar la préctica profe-
sional o la investigacién para la adecuada formacién del tutorado.

2) Recursos externos al tutor principal hard uso de su conocimiento en
el drea y de su prestigio para que el tutorado acceda a recursos de otros
profesionales o investigadores que forman parte de su propia red.
Adicionalmente el tutor orienta al alumno en la obtencién de financia-
miento, ayuddndolo a identificar instituciones, fundaciones, oficinas gu-
bernamentales y sociedades interesadas en el drea; asistiéndolo en la elaboracién
y presentacién de las solicitudes de financiamiento. Ademds de la gufa en
la busqueda de asesores que lo apoyen en aspectos especificos de la profe-
sién y la investigacidn.

3) Proteccién y amparo: el tutor intercede, justificadamente, a favor del
tutorado en situaciones académicas, como congresos, evaluaciones y defensa
de sus avances de investigacién, ademds lo respalda para que ingrese a socie-
dades cientificas o profesionales del d4rea. Hacia la fase final de los estudios, lo
asesora para que localice y aproveche las mejores oportunidades de trabajo y,
en su caso, lo orienta para obtener promociones laborales o académicas. Man-
tiene contacto con el egresado para darle proyeccién y visibilidad.

Apoyo social y psicolégico

Son las acciones dirigidas a sostener al alumno para que tenga las condi-
ciones sociales-materiales, emocionales y motivacionales necesarias para
su desarrollo personal, académico y profesional. Para lograrlo, la tutoria
favorece un ambiente de confianza, cercania e interés en el desarrollo del
alumno.

1) La tutoria favorece el desarrollo personal y académico del tutorado
ayuddndolo a obtener un minimo de condiciones materiales, de salud,
mentales, familiares y culturales que le permitan responder adecuadamente
a los retos académicos, profesionales y sociales. Cuando es necesario se le
apoya en las gestiones necesarias para obtener becas y otros apoyos econé-
micos de uso personal.
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2) Asistird al alumno a manejar la incertidumbre y el estrés propios del
proceso de investigacién y del ejercicio profesional. Asimismo, lo ayuda a
manejar emociones derivadas de la presentacién y debate de sus ideas en
diversos foros; apoydndolo especialmente cuando se confronte con situa-
ciones criticas durante el proceso formativo como evaluaciones inherentes
al desarrollo profesional o de investigacién, acreditaciones y entrevistas
para solicitar becas o financiamientos. Favorece que el tutorado reconozca
y aproveche la critica constructiva como parte de su formacién y sea capaz
de realizar la defensa de sus propias ideas.

3) La tutorfa dard al alumno confianza en s{ mismo, respetando, valo-
rando, reconociendo sus capacidades y habilidades; lo que le permitird
apreciar sus logros y su potencial de desarrollo; posibilitard que clarifique
sus opciones; demostrdndole entusiasmo por sus logros e impulsdndolo a
continuar con su proceso formativo y desarrollo académico o profesional.
Promoverd el avance personal del tutorado para que amplie su cultura ge-
neral, ensefidndolo a valorar otras manifestaciones de la creatividad hu-
mana, en el dmbito de la ciencia, las artes y el bienestar social, ensefdndole
la importancia de su esfuerzo personal para contribuir al mejoramiento
de la sociedad.

Si bien la tutorfa debe contribuir al bienestar emocional del alumno, se
debe contar con asesoria de profesionales para identificar y manejar tras-
tornos de la personalidad, depresién u otros problemas que requieren de
un manejo psiquidtrico.

Aspectos éticos

A primera vista pareceria que la ética del proceso tutoral se limita a pro-
mover en los alumnos una conducta adecuada para el ejercicio profesio-
nal o para la investigacién cientifica. No obstante, la complejidad de la
tutorfa permite apreciar que existen metas competidas entre la investiga-
cién y la educacién (Barnett, 1997), lo cual genera potenciales conflictos
de interés. Durante este proceso los alumnos ganan en formacidn, pero
también los tutores se benefician, dado que la colaboracién de los estu-
diantes —en el trabajo profesional o su incorporacién a los proyectos de
investigacién— incrementa su productividad. Esta situacién puede condu-
cir a que el tutor priorice la satisfaccién de sus propios objetivos, por
encima de las necesidades formativas del alumno. El estudiante puede devenir
en una especie de técnico que sigue instrucciones pero que carece de inde-
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pendencia intelectual, incluso, el tutor puede retrasar deliberadamente la
graduacién para recibir su apoyo por mds tiempo. Existe una tenue linea
entre el trabajo del alumno —que es parte indispensable del proceso for-
mativo— y las exigencias desmedidas del tutor que busca beneficiarse con
el trabajo del educando. Con frecuencia, la tutoria se reduce tinicamente
a las dos funciones que benefician al tutor: las profesionales y las de in-
vestigacién en detrimento de la formacién integral del alumno. En conse-
cuencia, los alumnos no deben ser considerados solamente como un medio,
sino también como un fin en si mismos. De manera propositiva debemos
empoderarlos e impulsar el desarrollo de sus capacidades para favorecer la
autodirectividad con el objeto de convertirlos en verdaderos pares profe-
sionales o académicos.

Los tutores deben mantener una conducta ética de respeto al tutorado,
haciéndole ver sus errores sin degradarlo; evitando que las exigencias de
la investigacién o del trabajo profesional interfieran con su formacién.
Los tutores deben abstenerse de utilizar al alumno como simple mano de
obra o exigirle plantear un proyecto inviable para la duracién de los estu-
dios pero necesario para su linea de investigacién; evitar presionarlo para
que se salte etapas o realice actividades que no comprende cabalmente o
no le competen. Los tutores conscientes favorecen que desarrolle sus ideas
y genere sus propios proyectos de investigacién y ejerza la autonomia
profesional.

El cardcter asimétrico de la relacidén tutoral, derivado de la concentra-
cién de poder y conocimiento, se acenttia en la de cardcter bipersonal ha-
ciendo indispensable la supervisién constante del proceso y la existencia
de 6rganos colegiados de cardcter plural capaces de dar orientacién a la
tutorfa, evitando los potenciales conflictos de interés entre unos y otros.

Conclusiones

El modelo propuesto permite articular las funciones de la tutoria que tra-
dicionalmente se han considerado por separado, para responder a las ne-
cesidades formativas de la sociedad del conocimiento. Permite impulsar
una tutoria dirigida a incorporar al estudiante a las actividades profesio-
nales o de investigacién en las que habrd de desarrollar una vida social-
mente productiva. El modelo integrador impulsa a los actores de este proceso
a ser conscientes de sus acciones y promueve una prdctica tutoral reflexiva,
planeada, autorregulada y efectiva.
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El modelo sistematiza la accién tutoral e impulsa la formacién de los
investigadores, pues permite organizar talleres, cursos y grupos de discu-
sién, ademds de favorecer el automonitoreo y la evaluacién del proceso.
También, ayuda a los alumnos a conocer las funciones del tutor y permite
visualizarlas de manera consciente; brinda la oportunidad de reconocer las
buenas pricticas asi como instrumentar sistemas de evaluacién que realimenten
y favorezcan la mejora del desempefio de los tutores.

Un problema frecuente es la aplicacién de la tutoria en la universidad de
masas, en tal caso es recomendable establecer una organizacién piramidal. En la
base de la pirdmide se encuentra la tutorfa por pares, realizada por los alumnos
de diferentes niveles (peer zuzorzng); asimismo se puede instrumentar la tutoria
en grupos medios (12 a 20 alumnos) conducida por un académico experimen-
tado; el proceso puede ser complementado con la tutorfa realizada por profesionistas
en activo que incorporan a su préctica pequefos grupos (4 o 6 de alumnos);
finalmente contamos con la tutorfa individual realizada por un tutor principal.
Estos tipos no son excluyentes sino complementarios y se debe establecer una
coordinacién entre los diferentes tutores que participan en el sistema, constitu-
yendo un equipo que se comunica constantemente y se reine periédicamente
para monitorear sus actividades y dar seguimiento a los alumnos.

Desde el punto de vista de la diversidad de funciones a desarrollar por
la tutoria, cobra relevancia el concepto de multitutoria, que es un proceso
conducido por un grupo de expertos en varios campos que trabajan de
manera coordinada.

En lo referente a la tutoria en el posgrado, se ha enfocado a organizar
pequefios comités tutorales, integrados por uno principal y varios cotutores,
el punto débil de este proceder es que, frecuentemente, los cotutores sélo
tienen un interés marginal con la temdtica de investigacién del alumno.
Frente a este problema, en Europa, se han organizado grupos de entrena-
miento en investigacién (Deutsche Forschungsgemeinschaft, 2002), que
son verdaderos colegios integrados por 12 o 15 tutores, con un ndmero
similar de alumnos. Tales colegios, estdn constituidos por equipos multidisci-
plinarios, funcionalmente integrados, que comparten una misma linea de
investigacién, los que mediante una tutorfa colegiada, forman alumnos en
un campo especifico. En nuestro medio no se han integrado verdaderos
colegios totorales; el modelo integrador expuesto puede resultar de gran
utilidad para coordinar, distribuir y asegurar la ejecucién de las funciones
tutorales por los miembros del colegio.
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Debemos destacar que el modelo no debe interpretarse como de cardc-
ter lineal; pues existen fases en el proceso tutoral (Kram, 1983) por ello,
los ocho roles tienen diferente relevancia a lo largo del proceso formativo.
Ademds, adquieren caracteristicas peculiares dependiendo de los campos
disciplinarios, por lo que el modelo debe adecuarse a cada campo de estu-
dio, no obstante su cardcter integral y flexible permite adaptarlo a multi-
ples contextos y situaciones.

De conformidad con nuestro modelo, la tutoria debe ir mds alld de
aspectos técnicos e instrumentales para considerar el desarrollo humano
en su sentido mds amplio, implica una transferencia de poder hacia el
educando a fin de favorecer el dominio del campo, la autodirectividad y
su autonomia para convertirlo en un verdadero guardidn del campo del
conocimiento, proceso denominado por Shulman (2005) szewardshzp of
discipline, y demanda un genuino compromiso para formar a las nuevas
generaciones como dignas herederas de sus profesores y tutores, capaces
de incorporarse a las comunidades de prdctica, profesionales y académicas
y desempefarse eficazmente en la innovacién continuada del conocimien-
to y la sociedad.
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