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Resumen
En las dltimas décadas el concepto de tutoria y las funciones asociadas a él han sido objeto de gran atencidn.
Ensayos, modelos, propuestas de intervencion y hasta congresos se han derivado de ese gran interés; sin embar-
go, tanto el término como la funcién estan asociados una multiplicidad de significados que en lugar de delimitar
el objeto han abierto su sentido y sus alcances. El objetivo del presente trabajo es hacer una revision breve para
establecer algunas precisiones tedricas acerca de este concepto y de sus usos dentro del campo educativo.
Palabras clave: Tutorfa, Funcion tutorial, Modelos, Paradigmas.

Tutoring: A Conceptual Review

Abstract

In recent decades the concept of mentoring and functions associated with it have been the subject of great
attention. Tests, models, proposals for intervention and even congresses have been derived from that great inte-
rest; however, both the term and the function are associated with a multiplicity of meanings rather than defining
the object have opened their meaning and scope. The aim of this paper is to briefly review to establish some the-
oretical details about this concept and its uses within the educational field.
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Introduccién

Sin duda, uno de los conceptos mas interesantes
en el campo de la psicologia y la educacién es el de
tutoria. Ensayos, modelos, propuestas de interven-
cién y hasta congresos se han derivado de un gran
interés por dicho concepto, fenémeno que esta aso-
ciado a una multiplicidad de discursos que en lugar
de delimitar el objeto han generado una polisemia de
significados. El presente trabajo es una breve y no
exhaustiva revisiéon que intenta establecer algunas
precisiones tedricas acerca de este concepto.

Perspectivas tedricas

En la revisién de la literatura se encontraron pocos
documentos que sefialen explicitamente un posicio-
namiento paradigmatico particular como fundamento
de la accién tutorial. Hernandez Rojas (1998) sefiala
que en la psicologfa de la educacion se pueden reco-
nocer dos tipos de paradigmas: los generales de la
psicologia, esto es, conductismo, cognitivismo,
humanismo, constructivismo, etc., y los llamados psi-
coeducativos, que se han desarrollado a partir del
andlisis de situaciones educativas para comprender-
las e intervenir directamente sobre ellas, recuperando
algunos elementos de los primeros. Teniendo en
cuenta esta distincion, la tutorfa puede posicionarse
dentro de ambos, aunque la mayor parte de la referen-
cias se interesan en el campo de accién y no en una
discusién epistemoldgica.

Alvarado Nando (2010) considera que el marco
epistemoldgico de la accidn tutorial se puede encon-
trar en la interseccion de las ciencias cognitivas y el
paradigma de la complejidad. Otros autores (Barbera,
2006; Sanchez Vélez, 2012; Vargas Solis y Monroy Fari-
as, 2012; Lara Garcia et al., 2013) afirman que la tutoria
se encuentra implicita en el discurso del llamado
paradigma “sociocultural” (Hernadndez Rojas, 1998;
2006; 2008).

Paradigma cognitivo y complejo

El paradigma cognitivo tuvo su origen a finales de
la década de los cincuenta y emergié a partir de la
incapacidad del paradigma conductista para explicar
lo que sucedia en la “caja negra”. Su problema de
estudio es la representacién mental; en su plantea-
miento epistemoldgico se considera que el sujeto ela-
bora representaciones y entidades internas de una
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manera esencialmente individual. Dichas representa-
ciones desempefian un papel causal en la organiza-
cién y ejecucion de las conductas del sujeto. Dentro
de sus supuestos tedricos, destaca la metafora del
ordenador para explicar el procesamiento de la infor-
macién, asi como los modelos de representacién del
conocimiento (Herndndez Rojas, 1998).

Por otro lado, el paradigma de la complejidad se
fundamenta principalmente en cuatro principios, a
saber: a) recursividad organizacional; b) dialégico; c)
hologramatico y d) organizacion sistémica. Asimismo,
en sus antecedentes se encuentra la cibernética, la
teorfa de la informacién y la teorfa de sistemas. En el
pensamiento complejo, lo importante es la integra-
cion de los elementos de la realidad en un tejido com-
plejo que lleve al sujeto a salir de una manera sencilla
de aproximarse a las realidades, es un pensamiento
que articula y contextualiza las migraciones de ideas
entre los elementos disciplinarios (Judrez y Comboni
Salinas, 2012).

Para Alvarado Nando (2010) la accién tutorial
encuentra su fundamento en la interseccién de estos
dos paradigmas ya que toda accién tutorial debe estar
centrada en el desarrollo de aprender a aprender, no
sélo en la dimensién cognitiva, sino en abarcar todas
las dimensiones del sujeto, es decir, los cuatro pilares
de la educacién.

Paradigma sociocultural

El paradigma sociocultural o histérico cultural
tuvo su origen en los trabajos de la llamada “Troika”,
compuesta por Lev Semionovich Vygotski, Alexandr
Romanovich Luria y Alexei Nicolaievich Leontiev
(Huertas, Rosa Rivero y Montero Garcfa-Celay, 1991).
La problemética paradigmética con la que se inicié
este planteamiento fue el estudio de la “conciencia”
(Hernédndez Rojas, 1998:218), la cual, de acuerdo con
los planteamientos de Vygotsky (1978/2009), sélo era
asequible a través del estudio de los procesos psico-
l6gicos superiores, ya que su integracion e interaccion
dan lugar a la misma. Hernandez Rojas (1998, 2006,
2008) sefiala que los fundamentos epistemoldgicos
del paradigma sociocultural se encuentran en la dia-
léctica hegeliana, el monismo mente-cuerpo de Spi-
noza y el materialismo dialéctico de Marx y Engels.

Los elementos tedricos que se rescatan de este
paradigma para la fundamentacién de la tutorfa son
los siguientes:

En primer lugar, la relacién epistémica sujeto-
objeto, es en realidad es un tridngulo abierto, donde



el sujeto y el objeto se relacionan a través de los arte-
factos o instrumentos socioculturales; abierto porque
reconoce la influencia de un grupo y contexto socio-
cultural que propicia la adquisicion de éstos; los cua-
les son producidos por el grupo y sirven como media-
dores en la relacién constructiva del conocimiento
entre el sujeto y el objeto (Hernandez Rojas, 1998).

Para el paradigma se presentan, al menos, dos for-
mas de mediacién social: a) la intervencién del con-
texto sociocultural en un sentido amplio (los otros,
las préacticas socioculturalmente organizadas, etc.); y
b) los artefactos socioculturales que usa el sujeto
cuando conoce al objeto. En otras palabras, se reco-
noce que el uso de los artefactos o instrumentos es
influido por los otros integrantes del contexto socio-
cultural. Generalizando este modelo, en la tutorfa (y
de hecho, en toda relacién educativa), el tutor busca
propiciar el el desarrollo del estudiante a través de la
adquisicién de herramientas que le permitan tener
una vida escolar y personal satisfactoria.

En este paradigma, la unidad de analisis radica en
el plano de los intercambios e interacciones compar-
tidas que ocurren entre el sujeto y los otros —las préac-
ticas culturales— con los objetos. En este sentido se
puede decir que a partir de los procesos de acultura-
cion, entre ellos la educacion formal, el individuo se
apropia de ella y la transforma junto con los otros,
debido a los procesos de construccién y convenio
conjunto de los significados culturales.

En segundo lugar, varios de los conceptos desarro-
llados en el paradigma sirven para sustentar la accién
tutorial: la ley general de desarrollo, la mediacidn, la
internalizacién, la zona de desarrollo préximo, etc.,
pero probablemente sea el concepto de “andamiaje”
el que implicitamente explica la accion tutorial.

Este concepto no fue enunciado por los psicélogos
rusos, sin embargo, algunos autores (Hernandez
Rojas, 1999; Herndndez Rojas, 2006; Guilar, 20009;
Camargo Uribe y Hederich Martinez, 2010; Santrock,
2011a,b) lo vinculan como parte evidente del corpus
del paradigma ya que tiene una estrecha relacién el
de Zona de Desarrollo Préximo.

Para Guilar (2009) la metafora del “andamiaje”
hace alusién a la interacciéon entre un adulto y un
infante en el contexto de una intencionalidad educa-
tiva. Este tiende a adecuar el grado de ayuda al nivel
de competencia que percibe del infante. Generalmen-
te, a menor competencia, mayor seré la ayuda que le
proporcionaré el adulto.

De acuerdo con Guilar (2009), la metéfora del
andamiaje fue propuesta, originalmente, en el trabajo
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de Wood, Bruner y Ross (1976) llamado “The role of
tutoring in problem solving”.

Estos autores introdujeron la metéfora del anda-
miaje cuando cuestionaban las discusiones sobre la
resolucién de problemas o la adquisicion de habilida-
des. Ahi sefialaban que, la polémica se basaba en el
supuesto de que el alumno estd solo y sin ayuda; y
que si se tomaba en cuenta el contexto social, por lo
general el episodio era tratado como una instancia de
modelado e imitacién.

Para los autores la intervencién de un tutor impli-
caba mucho mas que el modelado y/o la imitacién: en
realidad se trataba de una especie de “andamiaje”
para que un novato pueda resolver un problema, lle-
var a cabo una tarea o alcanzar una meta que estarfa
maés alla de sus esfuerzos individuales. Este andamia-
je consiste esencialmente en “controlar”, por parte del
tutor, los elementos de la tarea que estan inicialmen-
te més alld de la capacidad del alumno, permitiéndole
asi concentrarse solamente en aquellos elementos
que estan dentro de su rango de competencia para
asegura el éxito en la tarea.

Este proceso puede, potencialmente, lograr
mucho mas para el alumno que la de finalizacién de
una tarea. Puede resultar, con el tiempo, en el desa-
rrollo de una competencia para completar tareas por
el alumno a un ritmo que sobrepasaria sus esfuerzos
sin ayuda. A partir de los resultados experimentales,
en una tarea particular, los autores identificaron los
elementos del proceso de “andamiaje”, los cuales se
enumeran a continuacion:

e Enganchamiento (Recruitmen)

e Reduccién de grados de libertad (Reduction in degrees
of freedom)

e Mantenimiento de la direccién (Direction maintenance)

e Marcar caracteristicas criticas (Marking critical features)

e Control de la frustracién (Frustration control)

e Demostracién o modelado (Demonstration)

A la luz de lo aqui expuesto, el posicionamiento
epistemoldgico general y el concepto de andamiaje,
se puede concluir que éste paradigma integra de
manera explicita, clara y concreta la accion tutorial y
sus fines.

Ahora bien, desde los llamados paradigmas psico-
educativos se puede encontrar una multiplicidad de
discursos sobre el significado y la conceptualizacién
de la tutorfa, la accion tutorial y los fines de la misma.
En el siguiente apartado se discute la conceptualiza-
cidn y las perspectivas de este término.
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Concepto

Diversos autores en distintos momentos histéri-
cos han sefialado que el concepto de tutorfa es poli-
morfico, contextual y escurridizo. A manera de ejem-
plo se expondrdn algunos de estos sefialamientos,
para posteriormente pasar revista por diversas postu-
ras ante el concepto y por Gltimo posicionarse en una
perspectiva especifica.

Van Veen, Martinez Ruiz y Sauleda Parés (1997)
sefialaron que, aunque la contribucién conceptual de
las definiciones de la tutoria era algo plausible, debe
recalcarse como una cualidad esencial en la circuns-
cripcién conceptual de la tutorfa como una interven-
cién sumamente contextualizada y especifica, es
decir, que el perfil de la tutorfa se encuentra fuerte-
mente unido a la definicién de tareas, organizacién,
enfoque curricular y metodoldgico de cada instituciéon
escolar.

Casi una década después Arbizu Bakaikoa, Lobato
Fraile y del Castillo (2005) reiteraron la existencia de
miltiples enunciaciones del concepto. Para ellos, la
infinidad de definiciones estaba relacionada directa-
mente con la conceptualizacién de educacién y orien-
tacién de cada autor. Tres afios después Alvarez Pérez
y Gonzalez Afonso (2008) sefialaron lo mismo que sus
antecesores.

Para Lara Garcia (2009:9) dicho concepto encierra
“diversas paradojas intimamente relacionadas con el
lugar que ocupa dentro de la relacién educativa” (p.
9), las cuales se postulan como hipétesis y tienen la
intencién de propiciar la reflexién en torno a este con-
cepto, a saber: 1) el concepto de tutorfa es un concep-
to vacio; 2) la tutorfa es un artilugio antiguo en una
magquinaria novedosa; y 3) la tutorfa es un dispositivo
que carece de identidad.

Respecto al primer sefialamiento, el autor recupe-
ra el planteamiento socioconstruccionista al sefialar
que en realidad no se esté hablando de un concepto
sino de una construccién sociocultural. “Es decir, que
no se trata de un concepto abstracto que tenga algin
tipo de existencia fuera y previamente a la experiencia
humana” (p. 10). Este sefialamiento tiene similitudes
con el realiza Mafokozi (1991:173) sobre el concepto
“fracaso escolar” cuando indica que se trata de “uno
de tantos términos polisémicos utilizados en Ciencias
Sociales que sélo admiten ser definidos partiendo de
una toma de postura previa”. Asi pues, queda claro
que la conceptualizacion de “tutorfa” responde a ele-
mentos socioculturales e histéricos que configuran,
en ese momento, el concepto. La paradoja, segln el
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autor, se encuentra en la gran cantidad de trabajos
que se han encargado de tratar de definir la tutorfa,
pero que carecen de unanimidad de criterios que per-
mitan abordar el problema a partir de un plantea-
miento metatedrico que posibilite su operacién en un
contexto especifico.

Por lo que se refiere al segundo sefialamiento,
seglin Lara Garcfa en las primeras universidades euro-
peas no existfa una distincién de roles entre la ense-
flanza y la tutorfa. “Ensefar significaba guiar al alum-
no, acompafarlo” (p. 12). De igual manera, dice el
autor, ocurria en la enseflanza de los oficios artesana-
les, en donde “un maestro tenfa bajo su cargo (tutela)
a uno o varios aprendices para instruirlos [...]" (p. 12).
Es decir, se trataba de un proceso de traspaso del
conocimiento que se producia en pequefios grupos.
Otros autores (Topping, 2000; Seoane Pardo, Garcia
Pefialvo y Garcia Carrasco, 2007; Gardner, Nobel,
Hessler, Yawn y Heron, 2007; Lazaro Martinez, 2010;
De la Cruz Flores, Chehaybary Kury y Abreu, 2011) han
sefialado como referente histérico del concepto “tuto-
rfa” elementos de la mitologia y la filosoffa Griega
antigua, particularmente la Odisea y, dentro de ella, la
relacién de Mentor y Telémaco. Lo que tienen en
comin es que caracterizan la tutorfa como un artefac-
to que acciona en una relacién cercana de uno a uno,
tal vez de uno a varios, pero siempre en grupos redu-
cidos. Es interesante que conforme, fue se produce la
explosion demogréfica, y la alfabetizacién se convirtid
en algo indispensable para la humanidad, se instaurd
la inevitable “explosién educativa” (Pallach y Faure,
1973), fenémeno que se ha visto reflejado en la masi-
ficacién de la matricula universitaria (Albornoz y Jimé-
nez, 2008). Asf pues, para Lara Garcfa (2009) la para-
doja se encuentra en los discursos educativos que
pretenden innovar utilizando un artilugio antiguo, en
condiciones que se contraponen con los referentes
histdéricos, esto es, la tutorfa, entendida en el esque-
ma clasico (como lo sefiala la mitologia griega, es
decir, una relacién de uno a uno) como respuesta a
los problemas contemporaneos derivados de la explo-
sion educativa y la masificacién escolar.

En cuanto a la tercera paradoja, el autor sefiala
que dicha falta de identidad responde a que el acom-
pafiamiento tutorial tiende a confundirse con accio-
nes propias de la psicologfa clinica como la consejerfa
o el counseling y las propias de la educacién tecnolé-
gica, donde el acompafiamiento es una monitoriza-
cién del proceder técnico del sujeto.

Recientemente, algunos autores (De la Cruz Flores
et al., 2011; Gaitan Rossi, 2013) reiteran estos sefiala-



mientos, con respecto a las complicaciones del con-
cepto. Concuerdan en que la conceptualizacién es
plural, existen vastas definiciones y parece que el
fenémeno sigue sin estar estandarizado.

A pesar de este caos aparente, De la Cruz Flores et
al. (2011) sefialan que lo que tienen en comin la
mayorfa de las definiciones de tutorfa es que se iden-
tifica como una relacién entre dos individuos, uno con
alto nivel de pericia en algln area préactica, y otro con
menor habilidad y conocimientos en la comunidad,
profesién u organizacion. A partir de la premisa antes
descrita, diversos autores afiaden otros elementos
importantes, por ejemplo: la consistencia y el periodo
de tiempo, las competencias especificas a desarrollar,
el potencial de ayuda y desarrollo de la carrera de un
miembro mds joven, etc.

La inclusién de los sefnalamientos anteriores
resulta pertinente al inicio de este apartado, ya que
sirven de advertencia al lector sobre la problemética
propia de la conceptualizacién de la tutorfa. Asf pues,
con este marco referencial, se puede proceder a revi-
sar diversas definiciones de este artilugio llamado
tutoria.

En primer lugar, resalta lo que Bermejo Campos
(1996) ha llamado la tradicién anglosajona, particu-
larmente el sistema tutorial inglés. Para este autor,
dicho sistema es la base de lo que, a partir de la
década de los noventa del siglo anterior, se entende-
rfa por tutorfa en el contexto europeo y norteameri-
cano. De acuerdo con esta afirmacién, la historia del
sistema tutorial inglés esta intimamente ligada al
desarrollo de las universidades de Oxford y Cambrid-
ge, en otras palabras, el sistema tutorial inglés se ori-
gind en 1373, en el New College, de Oxford. No obs-
tante, el autor sefiala que fue hasta finales del siglo
XVI que se utilizé el concepto tutorfa. En esta tradi-
cién (Wood, Bruner & Ross, 1976; MacDonald, 1994;
Potter, 1997; Topping, 2000; Gardner et al., 2007; Gor-
don, 2009; Santrock, 2011b) se conceptualiza la tuto-
rfa como el hecho de ayudar y apoyar el aprendizaje
de los demdas de una manera interactiva, util y siste-
maética. Santrock (2011b) la define como: “bésica-
mente aprendizaje cognitivo entre un experto y un
novato” (p. 336) y la distingue de otros conceptos
como el “andamiaje”. Sin embargo, Wood, Bruner &
Ross (1976) senalaron que éste Gltimo formaba parte
de la accidn tutorial. Sin lugar a dudas en esta tradi-
cién se recuperan los elementos presentados al prin-
cipio, en los que se recalca el papel de la relacién
entre un experto y un novato, centrados particular-
mente en el aprendizaje.
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En el contexto hispanohablante, Ander Egg
(1999:295), sefialaba que la tutorfa, en el ambito edu-
cativo, se conceptualizaba como “la accién de ayudar,
guiar, aconsejar y orientar a los alumnos por parte de
un profesor encargado de realizar esa tarea”. Para el
autor, la finalidad de la tutorfa era “optimizar el proce-
so de ensefnanza-aprendizaje”, considerando las apti-
tudes y potencialidades del alumnado, buscando
siempre el mayor desarrollo posible del estudiante.
Asimismo, indicaba que tanto la tutorfa como la
orientacién han sido tareas que desde siempre han
sido realizadas por los docentes, pero hace hincapié
en que dentro del marco de determinadas reformas
educativas, “la orientacién y accién tutorial forman
parte de la estructura y funcionamiento del sistema
educativo, al mismo tiempo que el rol especifico del
profesor tutor supone una tarea especializada y cuali-
ficada”.

A principios de del siglo XXI, la Asociacién Nacio-
nal de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (2001:23) propone una definicidon de tutorfa
sefalada como: “un proceso de acompafnamiento
durante la formacién de los estudiantes, que se con-
creta mediante la atencidn personalizada a un alumno
0 a un grupo reducido de alumnos, por su parte de
académicos competentes y formados para esta fun-
cién, apoyandose conceptualmente en las teorias del
aprendizaje mas que en las de la ensefianza” (p. 23).
En México, esta definicidon tuvo un gran impacto y se
puede considerar como la definicién “oficial” de tuto-
rfa en la educacién superior.

Arbizu Bakaikoa, Lobato Fraile y del Castillo
(2005:8) definieron la tutorfa como “una accién de
intervencién formativa destinada al seguimiento de
los estudiantes y que es considerada una actividad
docente més”. Por su parte, De la Cruz Flores, Garcia
Campos y Abreu Hernandez (2006:1367) la describen
como el “proceso formativo de caracter sociocognos-
citivo, personalizado y dirigido a convertir a los nova-
tos en individuos competentes, mediante su integra-
cién a comunidades de practica (Wenger, 2001) y
redes de expertos, que resuelven problemas en
ambientes dindmicos y complejos, crean y recrean la
accioén profesional y, en su caso, generan conocimien-
to avanzado”.

Herrera Aponte (2006:200-201) la expone como un
“proceso dialéctico, de interaccidn, intersubjetivo, en
donde convergen sentimientos y conocimientos en un
juego de emociones y lenguaije [...] La tutorfa como
proceso de acompafiamiento es tarea de compromi-
sos y responsabilidades compartidas |...] Para lograr
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el éxito hay que conjugar la confianza, la comunica-
cidn, la comprensién y el respeto de ambas partes”.

En el 2008, el Centro de Investigacién y Docu-
mentacién Educativa (Espafia) recuperd diversas
definiciones del concepto, concluyendo que a partir
de ellas, “se puede sefialar la importancia de la tuto-
ria como parte complementaria de la labor docente,
ya que tiene como finalidad principal facilitar los
procesos de ensefianza-aprendizaje de los alumnos y
contribuir a su desarrollo personal, profesional y
social” (p. 211).

En el mismo tenor, Alvarez Pérez y Gonzélez Afon-
so (2008) hicieron un recuento de las multiples defi-
niciones del concepto. Sefialaron la pertinencia de
implementar un sistema de orientacién universitario
en el que se contemplen distintos niveles de actua-
cién que funcionen en la practica de manera orques-
tada: a nivel de aula (tutorfa académica), a nivel de
titulaciéon (tutoria de carrera), a nivel de facultad
(servicios de informacién y formacién complementa-
ria al alumnado), en otras palabras, un sistema inte-
gral de tutorfa.

Cano Gonzalez (2009:183) definié la tutorfa univer-
sitaria como “una actividad de cardcter formativo que
incide en el desarrollo integral de los estudiantes uni-
versitarios en su dimensién intelectual, académica,
profesional y personal; como la actividad del profesor-
tutor encaminada a propiciar un proceso madurativo
permanente, a través del cual el estudiante universita-
rio logre obtener y procesar informacién correcta
sobre sf mismo y su entorno, dentro de planteamien-
tos intencionales de toma de decisiones razonadas:
integrar la constelacién de factores que configuran su
trayectoria vital; afianzar su autoconcepto a través de
experiencias vitales en general y laborales en particu-
lar; desplegar las habilidades y actitudes precisas,
para lograr integrar el trabajo dentro de un proyecto
de vida global”.

En México, una de las definiciones mas recientes,
que intenta integrar la multiplicidad de significados,
es la de Gaitédn Rossi (2013), quien propone que “la
tutoria puede entenderse como el proceso de acom-
pafiamiento a un estudiante en el cual un profesor le
provee de orientacién sistemética a lo largo de su tra-
yectoria escolar; es un proceso de responsabilidad
compartida que busca la clarificacién de objetivos de
carrera y de vida, la toma de decisiones y la resolucién
de problemas” (p. 5).

En Espafia, Ferndndez-Salinero Miguel (2014:163)
la define como: “una parte de la responsabilidad
docente, en la que se establece una interaccién maés
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personalizada entre el profesorado y el alumnado
(aunque también, entre docente y docente o entre
estudiante y estudiante), con el objetivo de guiar el
aprendizaje de dicho alumnado, adaptédndolo a sus
condiciones individuales y a su estilo de aprender, de
modo que cada estudiante alcance el mayor nivel de
dominio posible. La tutorfa es, por tanto, un compo-
nente inherente de la formacién universitaria. Com-
parte sus fines y contribuye a su logro, facilitando la
adaptacion a la universidad, el aprendizaje y el rendi-
miento académico, la orientacién curricular y la orien-
tacion profesional. Y, cada vez més, debe concebirse
como una actividad sistemética, intencional, correcta-
mente articulada y programada. Para ello, se requiere
dotarla de una estructura de funcionamiento y conce-
derle un lugar destacado en la planificacién de las
actividades académicas propias del quehacer de la
universidad”.

Recapitulando, se ha sefialado que el concepto de
tutorfa tiene una larga tradicién en la educacidn, tan-
to formal como informal. A escala internacional,
durante los tdltimos 20 afios (0 més) ha sido objeto de
estudio y se ha conceptualizado de diversas maneras.
Lo que prevalece en todas estas definiciones es que
existe una relacién entre dos sujetos y una actividad
que pretende ayudar al desarrollo de uno de estos dos
sujetos. Para la mayoria, dicha actividad debe ser
consciente, intencional y metddica. Se puede consi-
derar que existen al menos dos grandes tradiciones
en el estudio de la tutorfa: 1) la anglosajona y 2) la
hispanohablante.

Modelos

Para Arbizu Bakaikoa, Lobato Fraile y del Castillo
(2005) el modelo tutorial que debe aplicarse esta
determinado por las condiciones de su aplicacién y la
tipologia de la intervencién, lo cual parece adecuado,
ya que no existe un modelo unificado de accién tuto-
rial. Si bien, es cierto que hay intentos por unificar los
modelos de accidén tutorial, se trata de una orquesta-
cion de los modelos para las condiciones particulares
de aplicacién. La multiplicidad de modelos exige que
se pase revista a algunos de ellos para tener una pers-
pectiva amplia. Ese es objetivo de este apartado.

De acuerdo con Ander-Egg (1999) existen, al menos
dos modelos generales de la accidn tutorial: 1) tutoria
individual (la que realiza el tutor con el alumno indivi-
dualmente) y 2) tutoria en grupo que, cominmente, se
lleva a cabo con el grupo/clase con el objetivo de
orientar fundamentalmente en el drea académica.



En la tradicién anglosajona, Hock, Pulvers, Desh-
ler, & Schumaker (2001) distinguen dos grandes
modelos de tutorfa: 1) tutorfa de trabajo-ayuda
(assignment-assistance tutoring) y 2) tutorfa estratégica
(strategic tutoring). En el primer modelo, un tutor se red-
ne con un estudiante o un pequefio grupo de estu-
diantes (dos a seis) que tienen dificultades para com-
pletar de forma independiente los trabajos de algtin
curso. El objetivo principal del tutor es ayudar, a cada
estudiante, en la realizacidén de los trabajos que el
(los) estudiante(s) aportan a las sesiones de tutorfa.
El segundo modelo, combina elementos de instruc-
cién y tutorfa de trabajo-ayuda. En este modelo, lla-
mado tutorfa estratégica, se les ensefian a los estu-
diantes estrategias para aprender a aprender y llevar a
cabo mientras reciben ayuda con las tareas de clase.
Es decir, los tutores estratégicos combinan los ele-
mentos del modelo de tutoria trabajo-ayuda con ele-
mentos de instruccién directa en habilidades y estra-
tegias.

Para Hock, Schumaker y Deshler (2001) el modelo
de tutoria estratégica se caracteriza por ser un proce-
so de modelamiento, compuesto por cuatro pasos,
que deberan trabajarse en las sesiones de tutoria y
que pretenden desarrollar estrategias y habilidades
para aprender a aprender y mejorar el desempefio
escolar. La primera fase consiste en evaluar los cono-
cimientos que el estudiante tiene sobre determinada
area, asi como la eficacia y eficiencia de la estrategia
que utiliza el estudiante para acercarse tal tarea. La
segunda fase corresponde a la construccion de estra-
tegias para acercarse a ella pero de una manera mas
efectiva; la construccion es resultado de la evaluacién
de la estrategia previa y las modificaciones que reali-
zan entre el tutor y el tutorado. La tercera fase es la
enseflanza de la estrategia; el tutor ensefia y modela
al estudiante como utilizar dicha estrategia. La Gltima
fase consiste en la transferencia de dicha estrategia,
en donde el tutor junto con el estudiante, elaboran un
plan para su aplicacién independiente.

Arbizu Bakaikoa et al. (2005) distinguen tres mode-
los de tutorfas: a) el modelo integral; b) la tutoria
entre iguales y ¢) la tutoria académica. Respecto al
primer modelo, sefialan que “atiende a las dimensio-
nes: académica, profesional y personal del alumno de
un modo global (p. 9); es un modelo que fomenta el
desarrollo integral del estudiante en las dimensiones:
intelectual, afectiva y profesional. Asimismo, sus pro-
poésitos son: “la informacién, formacién y orientacién
de forma personalizada” (p. 10) del estudiante. Se
puede resumir su objetivo primordial en que trata de
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facilitar el desarrollo integral de los alumnos en sus

primeros afios en la universidad.

En relacién con el segundo modelo, peer-tutoring,
los autores sefalan se caracteriza por ser la ayuda
prestada y desarrollada por un alumno de un ciclo
superior (segundo en adelante) a un grupo reducido
de alumnos del primer ciclo “en el &mbito de la orien-
tacién, de los aprendizajes y de la integracién en la
vida universitaria a lo largo de un curso académico”
(p. 14). Algunos de los objetivos que se pretenden
conseguir con este modelo son:

e Favorecer la integraciéon en la vida universitaria de
los estudiantes de 1° afio universitario con infor-
maciones y orientaciones en asuntos académicos
y sociales.

e Fomentar la superacion de determinadas dificulta-
des en el aprendizaje y maduracién de competen-
cias de metodologia y trabajo universitario, estilos
de aprendizaje...

e Promover la configuraciéon del proyecto de forma-
cion en el estudiante, la eleccién de la optatividad,
la complementariedad y la orientacién hacia
metas de aprendizaje.

e Potenciar el desarrollo personal y social: competen-
cias sociales y participativas, autoestima.

e Proporcionar atencién a la diversidad de estudiantes
especificos (extranjeros, minusvalfas fisicas, etc.).

e Posibilitar la conexién con otros servicios de apoyo
para estudiantes (p. 14).

Por lo que se refiere al tercer modelo, los autores
lo definen como una acto de intervencién formativa
destinada al acompafamiento académico de los
alumnos, desarrollada en el contexto de la docencia
de cada una de las asignaturas que imparte un profe-
sor. Los objetivos especificos de este modelo son:

e “Contribuir al desarrollo de las capacidades del
estudiante para adquirir y asumir responsabilida-
des en su proceso de formacion.

e Mejorar la actitud del estudiante hacia el aprendiza-
je mediante el desarrollo de procesos motivacio-
nales que generen un compromiso con su Proceso
educativo.

e Estimular el desarrollo de toma de decisiones del
estudiante, por medio de la construccién y anélisis
de escenarios, opciones y alternativas de accién en
el proceso educativo.

e Impulsar en el alumno el desarrollo de la capacidad
para el autoaprendizaje a fin de que el estudiante
mejore su desempefio escolar y favorezca su futura
practica profesional.
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e Facilitar y orientar al alumno en la adquisicién de
competencias que desarrolla la propia asignatura.

e Ayudar al alumno a superar las dificultades en la
maduracién de los aprendizajes.

e Ofrecer al estudiante apoyo y asesoria en temas difi-
ciles de las asignaturas que imparte.

e Propiciar el uso de los recursos y medios tecnoldgi-
cos por parte de los estudiantes a fin de lograr
mejores niveles de aprovechamiento escolar.

e Ayudar al estudiante a reconocer y desarrollar los
estilos de aprendizaje.

e Hacer llegar al alumno el sentido y significado de la
asignatura tanto en su curriculum académico
como en el plano personal y futuro profesional.

e QOrientar al estudiante en los problemas escolares
y/0 personales que surjan durante el proceso for-
mativo y, en su caso canalizarlo a instancias capa-
citadas para su atencién” (pp. 17-18).

e Informar y recomendar actividades extracurriculares
(dentro y fuera de la institucién) que favorezcan su
formacién universitaria.

e Evaluar de manera continua los resultados de la
actividad tutorial.

De la Cruz Flores, Garcia Campos y Abreu Hernan-
dez (2006) elaboraron una propuesta holistica, que
intentaba recuperar una perspectiva integral. Denomi-
naron su propuesta como “modelo integrador de la
tutorfa o modelo de los ocho roles de la tutoria”.

El modelo esta sustentado en los miltiples roles
que despliega el tutor en su actividad tutorial. Descri-
ben ocho roles, dos que forman un eje vertical vy,
seglin los autores, son centrales: 1) De formacién en
investigacién; y 2) De formacién profesional; y otros
dos que forman un eje horizontal: 3) Docente y 4)
Socializador. De los roles horizontales se desprenden
otros roles subsidiarios, dos correspondientes al rol
docente: 5) de entrenamiento y 6) de consejerfa aca-
démica. Estos roles configuran una dimensién orien-
tada al “dominio del corpus de conocimiento del cam-
po” (p. 1368). En cuanto al rol socializador, los dos
roles subsidiarios son: 7) de patrocinador y 8) de apo-
yo psicosocial; configurando asf una dimensién “diri-
gida a promover la integracién social al campo”.

En otro tenor, Romero Pérez y Olivar Linares (2008)
propusieron el modelo de supervision andragdgica;
sustentado epistemoldgicamente en el discurso de la
andragogia, disciplina definida como el “arte y la cien-
cia de ayudar a los adultos a aprender” (Kaufman,
2007:1), compuesto por siete fases:

En la primera fase se recoge informacién sobre el
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proceso tutorial que se conduce en un momento
determinado, lo cual puede lograrse a través de un
instrumento disefiado por el tutor.

Posteriormente, se describen los resultados con
base en todo lo que sucede durante la tutorfa.

Luego, el tutor retroalimenta al estudiante, en
relacién con lo observado durante el proceso, con la
finalidad de: a) ofrecer asistencia; b) entrenar al estu-
diante en técnicas de investigacién para que él mismo
se supervise; ¢) tratar los aspectos relativos a los fac-
tores que pudieran estar afectando el desempefio en
la tarea (elaboracién del proyecto o del informe final
del trabajo de grado); d) desde el punto de vista
andragdgico se persigue definir el proceso de investi-
gacion y tutorial (relaciones interpersonales; e) prove-
er estimulos e incentivos; f) intercambiar ideas acerca
de cémo realizar la supervision del proceso.

Acto seguido, el tutor conjuntamente con la coor-
dinacién del subprograma y los tutorados deben pla-
nificar entrenamientos para los estudiantes en aspec-
tos relativos a metodologfa, previo resultado de la
consulta en la fase 1.

El tutor-supervisor realiza una autoevaluacién
para definir criticamente su propia conducta y deter-
minar en qué medida contribuyé o contribuird en el
crecimiento profesional del estudiante supervisado y
también sobre el mejoramiento del proceso tutorial.

El tutor-supervisor debe elaborar, conjuntamente
con los tutorados cuidadosas notas donde especifi-
que y certifique los factores ajenos al estudiante, que
pudieran estar influyendo negativamente en el proce-
so tutorial —la carencia de recursos minimos para la
tarea, el ambiente fisico, entre otros—, que luego son
presentadas a la coordinacién del subprograma.

Como el supervisor (tutor) es un agente de cam-
bio, en esta fase genera actividades para conseguir
recursos, los cuales propendan al mejoramiento del
proceso tutorial, con aprobacién de la coordinacién
del programa educativo: financiamiento, apoyo insti-
tucional, etc.

Los autores hacen hincapié en que todo proceso
de supervisién esta directamente relacionado con el
acto de observacién en sus distintas fases.

Recientemente, Vargas Solis y Monroy Farfas
(2012) propusieron un modelo tutorial fundamentan-
do en lo que Herndndez Rojas (2006) ha diferenciado
como la escuela de Jarkov, del paradigma sociocultu-
ral general, es decir, la teorfa de la actividad, asf como
algunos conceptos del constructivismo estructural de
Bourdieu, particularmente el concepto de “habitus”.

Otro modelo de tutorfa es el que considera la



automatizacién de algunos procesos de la accién
tutorial. Aqui encontramos el Modelo de Sistemas
Inteligentes de Tutorfa (Sarrafzadeh, Alexander, Dad-
gostar, Fan, & Bigdeli, 2008; VanLehn, 2011; Arnau,
Arevalillo-Herrdez, Puig, & Gonzéalez-Calero, 2013;
Vaessen, Prins, & Jeuring, 2014), en el que, la mayoria
de las veces, la accién tutorial estd centrada en apo-
yar, a través de sistemas computacionales y/o siste-
mas de inteligencia artificial, el proceso de aprendiza-
je del estudiante en una temética determinada. La cri-
tica més fuerte a este modelo radica en la desperso-
nalizacion del proceso tutorial, ya que la tutoria no es
realizada por un ser humano sino sistemas computa-
cionales.

Es importante sefialar que estos sistemas son dis-
tintos a la accién tutorial mediada por computadoras,
en donde las TIC sirven como herramienta para propi-
ciar la accién tutorial, en otras palabras, y sélo son
medios para que el tutor y el tutorado puedan tener
comunicacion sin necesidad de estar en el mismo
espacio fisico. Aunque la critica fundamental, antes
sefialada, representa la mayor debilidad de los siste-
mas inteligentes de tutorfa, con el avance en los sis-
temas orientados emocionalmente (Petta, Pelachaud,
& Cowie, 2011) se han logrado desarrollar sistemas
inteligentes de tutorfa mas complejos que pretenden
abarcar otras dimensiones, consideradas tGnicamente
humanas.

El tutor: sujeto y predicado

Cuando se habla de la tutorfa, como se pudo ver
con anterioridad, es inevitable cuestionarse sobre sus
formas de proceder, pero también de lo que se espera
de los sujetos de la accidn tutorial, es decir, del tutor
y el tutorado. Del Gltimo, la discusién ha sido menor
en comparaciéon con el primero. La metéfora “sujeto y
predicado” hace referencia a conceptualizar al tutor
como sujeto y al rol como su predicado. Este apartado
pretende, describir y discutir algunas de las caracterfs-
ticas y roles que se le han adjudicado.

En primer lugar, se abordara el sujeto tutor. Es
importante recordar que, al igual que con la tutoria,
existen diversas perspectivas en su conceptualizacidn.
Aqui, cémo se ha venido haciendo, se centrara la
atencién en el sujeto tutor dentro del campo educati-
vo, obviando, I6gicamente, todas su otras acepciones.
En este entendido, se puede decir que, en la tradicién
anglosajona se considera a los tutores como “perso-
nas que no son maestros profesionales [...]. Los tuto-
res o preceptores pueden ser los padres u otros cuida-
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dores adultos, los hermanos y hermanas, otros miem-

bros de la familia, los estudiantes de un grupo similar

o distintos tipos de voluntarios” (Topping, 2000:6).
En la perspectiva iberoamericana, el tutor puede

ser, al igual que en la tradicion anglosajona, un sujeto

distinto al profesor. Pero también, la mayoria de las
veces, el tutor es un docente. Desde esta postura,
generalmente no se diferencia el rol del tutor del rol

docente, siendo asi una sintesis “docente-tutor” o

“profesor-tutor”. A decir verdad, actualmente en la

literatura iberoamericana sobre tutorfa, parece no

hacer una diferenciacién del sujeto tutor.

Para Arbizu Bakaikoa, Lobato Fraile y del Castillo
(2005), el rol del tutor dependera del modelo de tuto-
rfa adoptado (estos autores distinguen tres modelos,
ya descritos arriba).

En el modelo de tutorfa integral el rol del tutor
consiste en las siguientes funciones:

e “Analizar, junto con el propio alumno, sus compe-
tencias y rendimiento académico del alumno con
el objeto de orientarle adecuadamente hacia un
proyecto de formacion.

e Facilitar informacién académica al alumno y hacer
un seguimiento y supervisiéon de sus procesos de
aprendizaje.

e Orientar al alumno en la construccién y gestiéon de
su propio aprendizaje.

e Desarrollar tareas de informacién y orientacion
sobre aspectos académicos, profesionales y del
mundo laboral.

e Orientar al alumno en su itinerario profesional.

e Estimular la formacién continua y ocupacional del
alumno.

e Atender y escuchar a los alumnos que tienen alguna
problematica personal que afecte a su rendimien-
to académico.

e Dirigir y asesorar al alumno hacia los servicios espe-
cializados existentes (servicio de orientacién, ser-
vicios psicopedagdgicos, bolsas de trabajo...).

e Atender de modo personal al alumno que solicita
ayuda.

e Potenciar en el alumno su propio conocimiento,
su autoestima, el desarrollo de habilidades
sociales. ..

e Educar al alumno en valores” (p. 11).

Los autores no sefialan caracteristicas especificas
del rol del tutor en cuanto al segundo modelo. En el
tercer modelo, hacen un hibrido entre profesory tutor,
que asume los siguientes rasgos: “Entre los roles del
profesor-tutor destacamos los siguientes:
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e E| profesor como posibilitador del aprendizaje del
alumno;

e profesor como mediador entre la disciplina y los
estudiantes que son los que se interrogan, buscan,
descubren y construyen su conocimiento para
desarrollar sus competencias

e ¢| profesor como guia en la bisqueda, apoyo y sos-
tén del esfuerzo irrenunciable del estudiante;

e el profesor creador y gestor de las condiciones, acti-
vidades y experiencias de aprendizaje que el alum-
no tiene que vivenciar; y

e ¢] profesor como evaluador de los resultados de
aprendizaje y dominio de las competencias adqui-
ridas por los estudiantes” (p. 18).

Desde la perspectiva del “modelo integrador de la
tutorfa” (De la Cruz Flores, Garcia Campos y Abreu
Hernéndez, 2006) se identifican ocho roles; en el
modelo concurren dos roles medulares que confor-
man un eje vertical, los cuales organizan a la tutoria
en su conjunto, a saber: “1) De formacién en investi-
gacion, que tiene dos vertientes: primero sustentar la
préctica profesional en la mejor evidencia cientifica
disponible, y segundo, generar nuevo conocimiento,
siendo ésta una funcién més propia del posgrado. 2)
De formacién profesional, se enfoca a desarrollar la
capacidad del alumno para actuar en los ambientes
dindamicos y complejos donde se ejerce la profesién”
(p. 1367). Para los autores, dichos roles son indispen-
sables para la educacién superior.

Un segundo eje, horizontal, es configurado por dos
roles centrales y cuatro subsidiarios: “3) Docente,
favorece que el educando domine el campo y sea
capaz de transmitir su conocimiento. 4) Socializador,
mediante el cual los tutorados se incorporan a las
comunidades profesionales o de investigacién” (p.
1367). Del rol docente, se desprenden otros dos: “5)
De entrenamiento (coaching), relacionado con el desa-
rrollo de habilidades y destrezas que implican la
transmision del conocimiento tacito (Polanyi, 1983),
el cual se ensefia de manera vivencial y demanda la
supervisién y realimentaciéon de los tutores. 6) De
consejerfa académica, con el desempefio de este rol
se busca ayudar al alumno tanto en la planeacién y
seleccién de sus actividades académicas como en los
aspectos normativos del centro educativo” (p. 1368).

Seglin los autores, estos roles (docente, de entre-
namiento y de consejerfa académica) forman una ter-
cia dirigida al dominio del corpus de conocimiento
del campo. En cuanto al rol socializador, de éste tam-
bién se desgajan otros dos: “7) De patrocinador, que
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favorece el acceso a los recursos financieros, técnicos
y humanos derivados del conocimiento y prestigio del
tutor, indispensables para la formacién e insercién del
alumno en el campo profesional o disciplinar. 8) De
apoyo psicosocial, dirigido a apuntalar al alumno con
las condiciones sociales-materiales, emocionales y
motivacionales necesarias para su desarrollo
(pp.1367-1368). Esta segunda tercia, esta dirigida a
promover la integracién social al campo.

Cémo se ha demostrado aqui la multiplicidad de
modelos de tutoria complejiza al sujeto y al predicado
de la accidn tutorial. El tutor, dependiendo de la con-
ceptualizacién, tiene o no identidad, en la tradicién
anglosajona claramente se le diferencia del profesor,
no asf en la postura iberoamericana donde se desdi-
bujan el rol y la figura del profesor-tutor.

Conclusiones

Sin lugar a dudas la conceptualizacién de la accién
tutorial y sus elementos constitutivos es harto com-
pleja y parece no apuntar a la unificacién; por el con-
trario, parece mas bien un discurso rizomatico. En ese
sentido resulta pertinente dejar de lado el nimero
singular para referirse a la tutoria y admitir el plural:
tutorfas. Lo mismo sucede con el sujeto y predicado
de la tutoria; los tutores y sus roles. Sin embargo, es
importante recordar que las definiciones oportunas
apoyan el razonamiento de maneras variadas; entre
ellas, eliminar disputas (Copi y Cohen, 2014) por lo
que, arribar a definiciones consensuadas permitira
avanzar en esta campo donde el rizoma discursivo tie-
ne todavia bastantes disputas no resueltas.
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