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3. REPENSAR LA FORMACION DE TUTORES

Concepcidgn Barron*

Hablar de la tutoria v de la formacién de tutores en la época
actual nos remite necesariamente a revisar las politicas inter-
nacionales que han impactado a la educacién en el mundo en
la ultima década.

En este trabajo se sefalan algunos criterios de las politicas
internacionales y nacionales referidos a la formacién de tutores
y, posteriormente, se revisan algunas perspectivas te6rico-me-
todolégicas para la formaci6n de tutores en la educacién supe-
rior. La funcién pedagégica del tutor no est4 al margen de su
formacién pedagdégica, en el texto se recupera la formacién pe-
dagégica del tutor en sentido amplio y no exclusivamente como
un aplicador de técnicas para la prictica de la tutoria.

Con base en la perspectiva de los organismos internaciona-
les como la Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacidn, la Ciencia y la Cultura (uNEsco) y el Centro Regional
para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe (cre-
SALC), que sugirieron la creacién de la figura del docente-tutor
que apoyara el desarrollo integral del estudiante, asi como tam-
bién de las politicas educativas nacionales, se generé la pro-
puesta para que las institucicnes educativas disefiaran un
sistema institucional de tutorias.

En esta propuesta el papel del profesor de educacién supe-
rior se ha de transformar de transmisor del conocimiento, al de
tutor o asesor del alumno, a fin de que éste alcance una formacién
que lo prepare para un desenvolvimiento acorde con su proyecto
de vida, Puede ser vista como un instrumento de cambio, que
reforzaria los programas de apoyo integral de los estudiantes
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en el campo académico, cultural y de desarrollo humano, en la
busqueda del ideal de la atencién individualizada de aguéllos
en su proceso formativo.

La utilizacién de modelos centrados en el alumno y la orien-
tacion hacia el aprendizaje por la via de la tutoria académica
requiere la capacitacién y la colaboracién por parte de los dis-
tintos actores universitarios. La tutoria es también una forma
de atencidén educativa donde el profesor apoya a un estudiante
0 a un grupo de estudiantes de una manera sistemaética.

En el marco de estas politicas educativas mundiales, las ins-
tituciones de educacién superior (1Es) son consideradas entida-
des cuya tarea principal es propiciar la independencia
intelectual de los estudiantes. Por consiguiente, han de asumir
un papel de eritica y de conciencia social. Ademas, en ellas, la
docencia y la investigacién son estrictamente complementa-
rias, de modoe que la ensefianza la imparten docentes que tam-
bién llevan a cabo, en mayor o menor medida, tareas de
investigacién. Es por ello que estas instituciones han de conse-
guir estdndares internacionales en ambas dimensiones de su
actividad (Bricall, 2000).

La Universidad inculca ¢n el estudiante una actitud mental
que considera mas importante la valoracién eritica de los
hechos y de los valores que los dogmas, y gue mantiene que
una asimilacién de principios esenciales es mas valiosa que la
acumulacién de informacién o la adquisicién de destrezas y
técnicas. La Universidad espera que al final de sus eursos sus
estudiantes no sean sélo capaces de comprender ¢l alcance y
la significacién de lo que ya se conoce dentro de su propio
campo, sino que sea receptivo a lo gque es nuevo, muestre
interés por descubrirlo, muestre 1a habilidad para enfrentarse,
y ——sobre todo— sea capaz de trabajar de forma auténoma
con confianza (Mountford citado en Bricall, 2000; 167).

En el Informe, Bricall (2000) sefiala como eje central para
la formacién de los alumnos el asesoramiento (tutoria) que
ha de abarcar las diferentes fases de la vida académica del
estudiante:
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Asesoramiento previo al ingreso a las 1Es, con el que se
pretende que los futuros estudiantes universitarios tomen
decisiones razonadas y responsables sobre los cursos y las
materias mas adecuadas a sus preferencias en su inme-
diata incorporacién a la educacién superior. Dicha infor-
macién puede extenderse a otros aspectos relacionados
con su futura vida estudiantil.

Preparacion y desarrollo de las habilidades intelectuales,
capacitando con ello a los estudiantes a ser independien-
tes y auténomos.

Planificacion de su itinerario académico, asesordandolos
sobre la acumulacién de los crédites, haciendo aflorar
sus preferencias, ayudandolos a escoger las materias op-
tativas o informédndoles sobre las consecuencias de los
abandonos.

Apoyos especiales, en casos de crisis o dificultades parti-
culares de algunos estudiantes.

Asesoramiente y apoyo al desenvolvimiento formativo de
los estudiantes, de modo que el asesor intervenga si el
estudiante no progresa suficientemente en su etapa for-
mativa y ayudindolo a evaluar su propio aproevechamiento
de los estudios.

Orientacién profesional y laboral para preparar a los es-
tudiantes a identificar posibles opciones profesionales du-
rante la carrera.

En ningun caso el asesor ha de suplantar al estudianie en la
toma de decisiones. Su papel consiste, exclusivamente, en
ayudarlo a decidir por su cuenta, guidndole a tomar alternativas y
examinando, eonjuntameni;e con él, las pogibles consecuencias de
sug decisiones. Tampoceo los asesores han de ser considerados
asesores psicolégicos ni han de tratar temas emocionales que
se aparten del comportamiento nermal del estudiante ((bid.; 193).

El presente discurso ha permeado las politicas educativas en
diferentes paises y las instituciones educativas han incorporado
programas de tutorias desde diversas perspectivas tefricas y
metodoldgicas.

A partir de advertir que en los diversos programas de tuto-
rias generados en México por las ES, en los que se plantean los
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objetives, las estrategias, los alcances y hasta la evaluacién,
el debate en torno a la formacién de tutores requiere trata-
miento pedagégico-didactico en sentido amplio, por lo que se
hace necesario puntualizar algunos aspectos que considerar
para la formacion de tutores, con base en las siguientes pregun-
tas: ;qué implica formar a los tutores para el trabajo académico?,
Zqué tipo de relacién se puede establecer con los alummnos? y jqué
tipo de practicas propicia la institucién educativa?

En cuanto a la nocién de formacién, se puede sefialar que
est4 ligada al Ambito educativo y representa un punto de debate
y polémica donde convergen distintos enfoques disciplinarios y
multirreferenciales. El origen de la palabra formacion debe
busearse en el campo religioso, en donde se coneibe que el hom-
bre lleva en su interior la imagen de Dios y debe reconstruirla.
Gadamer (1988) manifiesta que Kant no habla especificamente
de formacion, sino “de la cultura, de la capacidad, que como tal
es un acto de libertad del sujeto que actiia. Hegel por su parte,
cuando retoma las ideas de Kant sobre las obligaciones con
uno mismo, menciona formar y formarse” (¢bid.: 39). Alude al
posicionamiento ético de los sujetos ante el mundo: a cémo se
asume la responsabilidad ante éste y como se responsabiliza
sobre sus actos, resultado de su libertad de decisién.

(Gadamer sefiala que la formacién est4 vinculada con la ad-
quisicién de la cultura a través de la cual se forma. La histori-
cidad de la formacién esta dada en virtud de la conservacién de
la cultura. Se articula a las 1deas de ensenanza y aprendizaje
en la medida en que se reconoce que el hombre sélo logrard su
estado ideal si es capaz de convertirse en “un ser espiritual
general v que el ascenso del espiritu se tendra que considerar
en términos de generalidad (formacion tedrica y practica) y
particularidad (posibilidad de que el sujeto muestre una actitud
de apertura hacia el ofro y hacia el conocimiento)” (¢hid.; 41).

La formacién se vincula con la educacion a través de la ense-
nanza-aprendizaje y 1a preparacién personal. Todo ser humano
requiere la formacién como un proceso basico para la construc-
cién conceptual y la produccién del conocimiento. Para Ferry
(1990) el concepto de formacién adquiere diversas connotacio-
nes: en primer lugar, la formacién es percibida como una fun-
cion social de transmisién y saber, en un sentido de reproduccién
de la cultura dominante. En otro sentido, 1a formacién es con-
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siderada como un proceso de desarrollo y estructuracion de la
persona que Heva a cabo bajo el doble efecto de una modera-
¢ién interna y de posibilidades de aprendizaje de reencuentros
¥y experiencias.

La formacién como problema ontolégico si alude a la accién
del sujeto sobre si mismo, como proceso de las relaciones
dialécticas (intelectual, psiquica, social, moral, ética y profe-
sional), las cuales se entrecruzan y e transmiten por diversos
medios (Jiménez y Paez, 2008). Toda formacién es formacién
para, conlleva a un sentido prescriptivo y propositive, el de la
determinacioén de la totalidad social y el de proceso de sociali-
zacién; prepara para los roles, pero también busca en los suje-
tos una funcién transformadora.

Esta formacién supone a su vez, una formacién de y requiere
en los sujetos la fledbilidad suficiente para que puedan estar
construyendo siempre nuevas formas. Esto nos pone ante la
idea de lo inacabado, de un proceso siempre por recorrer por el
ser humano a través de su existencia, de la conservacién de su
plasticidad y de aptitud por aprender (ibid.: 195).

En este sentido hablar de la formacién de tutores implica
reconocer una serie de factores tanto de indole personal como
de los contextos en el que se desarrollan sus practicas, su historia,
la construccién de una significacion subjetiva, el valor social y
su orientacion ética. La accién humana implica incertidumbre
porque es compleja y estd contextualizada en un sinfin de in-
terrelaciones. Pero la accién supone no sélo conocimientos, sine
motivos para actuar, es decir, intencionalidad y proyectos, y
éstos en la practica educativa son fundamentales (Dewey, 1989).
Por lo tanto, el papel de los tutores es el resultado de situaciones
histéricas y opciones diversas, “la historia de cada sistema edu-
cativo condiciona una tradicién para el profesorade, unos mar-
genes de autonomia, un peso en la toma de decisiones muy
particulares en cada caso, que suele diferir en los diferentes
niveles del sistema educativo” (Gimeno y Pérez, 1996: 214-215).

Una de las principales dificultades que surgen al intentar
precisar el concepto de tutoria se relaciona con la diversidad
de significados en juego, ligados a un campo conceptual amplio
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. ¥ denso que remite a figuras distintas de la tutoria y por lo mis-
mo de sus funciones y practicas (Sanchez y Santamaria, 2000).
La tutoria también es concebida como una forma de aten-
cion educativa donde el profesor apoya a un estudiante o a un
grupo de estudiantes de una manera sistematica, por medio de la
estructuracion de objetivos, programas por dreas, téenicas de ense-
fanza apropiadas a la integracién de grupos conforme a cier-
tos crtterios y mecanismos de monitoreo y control, entre otros
{Alcantara, 1990). En la tutoria se propicia una relacién peda-
gogica diferente de la que establece la docencia ante grupos nu-
merosos. En este caso, el profesor asume el papel de un consejero
o de un “companero mayor”; el gjercicio de su autoridad se sua-
viza hasta casi desaparecer; el ambiente es mucho mas relajado
y amigable (Latapi, 1988).

La Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (2000) en su propuesta institucional de tu-
torias, si bien la concibe como un proceso de acompanamiento
durante la formacién de estudiantes, que se concreta mediante
la atencién personalizada a un grupo reducido de alumnos, por
parte de académicos competentes y formados para esta fun-
cion es distinta y a 1a vez complementaria a la docencia frente

" a grupo, pero no la sustituye.

En el discurso actual sobre tutorias se ha generado un deba-
te del sentido de acompanamiento que ésta implica. “La nocién de
acomparniamiento parece haber emergido de las dificultades en-
contradas por los actores del campo educativo para responder
a dos tipos de exigencia: la preocupacién de un alumnado
desorientado, considerado, no obstante, como ser auténomo o
capaz de llegar a serlo, y la exhortacion de resultados, de exce-
lencia y de eficacia, siempre mas altos, provenientes de los res-
ponsables de la institucién” (Ghouali, 2007: 208),

Desde esta posicién acompafiar se define, de acuerdo con
Ghouali, como un proceso que dinamiza tres légicas: relacional,
espacial y temporal. La relacional, concebida como una conexion,
unirse a alguien; la espacial, referida a un desplazamiento, para
ir hacia donde él va, y la temporal referida a estar con el otro al
mismo tiempo (tbid. ).

Para Ardoeino (2000: 40), s6lo se puede acompaiiar a alguien
si esta persona sabe a donde va. El acompariante puede existir
€0IMO persona, pero reconoce que el acompanado es €], el sujeto
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de la accién. En este proceso se genera una relacién de inter-
subjetividad “en donde los sujetos se comunican en dos posicio-
nes diferentes, donde el acompafiante se pone en juego y acepta
que el acompariado esté con €l en una relacién de alteracién
mutua. Donde el otro cambia al mismo tiempo que intenta cam-
biarlo. A través de esta idea, la dimension ética del acomparia-
do es subyacente” (ibid.: 7 y B).

En cuanto a la primera pregunta referida a las implicacio-
nes de la formacién de los tutores, presupone que el aprendiza-
je de un oficio complejo como €l de tutor debe abarcar una teoria
asociada a la practica y una practica que derive de la teoria. La
formacidn del tutor no puede ser concebida dnicamente como
una gama de adquisiciones lineales, el oficio de tutor abarca un
conjunto de tareas complejas y exige una serie de conocimientos
ligados a la experiencia y a una concepeidén de la educacién.

Segiin Tardif (2004), es importante reconocer que en la prac-
tica los tutores articulan diversos saberes procedentes de su
formacién profesional, disciplinaria, curricular, experiencial
o practica, construidos a lo 1largo de su vida y de su trayectoria
profesional. En gran medida, lo que saben los tutores proviene
de su experiencia como alumnos y a partir de ésta construyen
v reconstruyen sus practicas, a través de un permanente movi-
miento de continuidad y rupturas con las teorias y perspecti-
vas tedricas desde las cuales cobra sentido. Lo que implica el
reconocimiento de que los saberes que fundamentan la tutoria
son existenciales, sociales y pragmaticos. Son existenciales por-
que involucran a los seres humanos en su totalidad, con sus
anhelos, sus deseos, sus emociones, sus relaciones con los otros
¥ consigo mismo; sociales, provenientes de distintos nicleos y
tiempos de formacién escolar y de la vida cotidiana; por dltimo,
son pragmaticos porque aluden a las experiencias y practicas en
el marco de las instituciones escolares v de las practicas profe-
sionales del tutor (¢bic.). Los saberes profesionales del tutor
pueden ser clasificados en: temporales, plurales y heterogé-
neos, personalizados y situados, y llevan consigo las sefiales de
su objeto, que es el ser humano (zbid.). Son temporales porque
provienen de su historia de vida personal y escolar, de ritos
iniciaticos y de rutinas que le dan seguridad en el aula, y de las
practicas escolares institucionalizadas. Son plurales y hetero-
géneos en funcién de las diversas situaciones a las que se en-
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frentan cotidianamente; personalizados y situados, porque se
trata de saberes apropiados, incorporados, subjetivados, sabe-
res gque no son posibles disociar de la persona, de su experiencia
y de su situacidn de trabajo.

En cuanto a la relacién tutor-alumno es innegable que la
tutoria comparte un espacio con los otros oficios del sector hu-
mano, en las que enfrentan situaciones sometidas a un espacio y
un tiernpo, en el interjuego entre lo social, lo institucional y lo
personal, en la busqueda de que el estudiante se desarrolle,
crez¢a y se supere, por lo que se requiere una ética de la accion
y una formacién sélida.

Toda relacién humana es singular, concierne a una persona,
aun grupo y a una institucién, la manera de encarar diversas
situaciones tiene que ver con la singularidad y la diferencia de
cada persona, no s6lo con los contenidos disciplinarios sino con
las actitudes que muestra hacia el otro. En la relacién tutor-
alumno no se puede reaccionar sélo exteriormente. Dicha impli-
cacifn es necesaria, reconocer los sentimientos que nos provocan
los otros, las personas con las que trabajamos nos remiten inva-
riablemente a lo esencial de nuestras vidas. De aqui la impor-
tancia de reconocer nuestros sentimientos y nuestras actitudes
hacia los alumnes.

Desde ¢l 4mbito de la pedagogia se hace necesario abordar
el sentido del vinculo educativo. En la mitologia griega encon-
tramos que Minerva toma la figura de Mentor, amigo de Uli-
ses, para instruir a Télemaco (hijo de Ulises). En el libro
pedagégico que, basandose en la narracién homérica, publica
PFenelén en 1699, se describen las aventuras de Telémaco, 2 quien
Mentor acompana a desvelar el mundo (Nuifiez, 2003). En este
sentido el trabajo educativo implica correr una gran aventura
de descubrimiento del mundo.

Nuifiez (2003) reconoce que el vincule educativo esta ligado
al origen etimoldgico de la palabra vinculo, que significa ata-
dura, o vinclo que significa anillo o joya de forma anillada que
se les colgaba a los nifios, para chupar ¢ morder. Transitado a
la lengua portuguesa como brinco, brincar ¢ jugar y en este
juego de significados propone diversas acepciones del signifi-
cado y sentido del vinculo educativo como atadura, jova, saltar
o jugar.
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Se concibe el vinculo educativo como atadura, porque ata a
un destino humano, a ser seres de cultura. Cada sujeto busca su
propio juego y si se juega como una plataforma de lanzamiento
a lo nuevo, a lo por-venir. “El vinculo que ata es un instante: el
que deja su propia marca” (ibid.: 39). El vinculo educativo comeo
joya da la palabra para que cada uno pueda formularse una
pregunta sobre el munde; como salto y juego, promete un tiempo
nuevo de la liberad. “Se puede definir como un articulador de las
generaciones; ya que teje finos hilos (anillos de confianza, ne-
cesarios entre éstas). Cada gquien los usaré en la aventura
inédita de su propia vida [...] habita el lugar mismo de la parado-
ja de los tiempos de la educacion: lo fugaz que deja su marca”
{ibid.: 40). Entrelaza lo azaroso del recuerdo y del olvido, abrien-
do posibilidades de lo inédito.

El vinculo educativo entre el tutor y el alumno se reinventa
cotidianamente, se basa por un lado en el deseo del tutor que
da un tiempo, que atiende la particularidad del sujeto y que no
tiene respuestas estdndar para los estudiantes, le implica tole-
rar un cierto no saber, no de indole disciplinaria, no sabe acerca
de las necesidades especificas de cada alumno, ni de la apro-
piacién que realizard el alumno, ni de sus tiempos. El saber en
juego es lo que define formalmente el vineulo educativo, se cons-
truye. “Si se pudiera hablar del desec de educar podria decirse
que es lo opuesto a la homogeneizacién, es la atencién a la par-
ticularidad de cada sujeto, a los avatares de hacer con la oferta
educativa, cémo la toma, la recrea, la transforma, la rechaza”
(Tizio, 2003: 175).

El trabajo de un tutor, por analogia a los planteamientos de
Foucault cuando habla de un intelectual, no consiste en decir a
los estudiantes qué hay que hacer, con qué derecho podria ha-
cer esto.

Su trabajo consiste en cuestionar, a través de los andlisis que lleva
a cabo terrenos que le son propios, 1as evidencias y los postulados,
en sacudir los habitos, las formas de actuar y de pensar, endisipar
las familiaridades admitidas, en retomar la medida de las reglas y
de las instituciones y a partir de esta re-problematizacién (en la
que se desarrolla su oficio especifico de intelectual) participar en
la formacién de una voluntad politica que tiene la posibilidad de
desempefiar su papel de ciudadano (Foucault, 2002: 9).
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El sentido de la formacién desde Foucault (2002) giraria en
torno al cuidado que el sujeto debe tener de si mismo, ocuparse
de uno mismo es ocuparse del alma, ocuparse de uno mismo y
ocuparse de la justicia es lo mismo.

No existe preccupacion de uno mismo sin la presencia de un
maestro, perolo que define 1a posicién del maestro es que aquello
de lo que él se ocupa es precisamente el cuidado que pueda
tener sobre s{ mismo a gquien él sirve de guia. El maestro es
quien se cuida del cuidado del sujeto respecto de si mismo y quien
encuentra en el amor que tiene por su discipulo la posibilidad
de ocuparse del cuidado que el discipulo tiene de si mismo. Al
amar de forma desinteresada al joven discipulo, el maestro es
el principio y el modelo del cuidado de uno mismo que el joven
debe tener de si en tanto que sujeto (ibid.: 48).

En el cuidado de uno mismeo se establece una triple relacion
entre la acaén politica, la pedagégica y la erética en tanto se
reconoce el cuidado del cuerpo y del alma, de la actividad social
y de la relacién amorosa, generando una nueva ética de la rela-
cién verbal con el otro.

Desde esta perspectiva, el maestro tiene que preguntarse
qué decir, ¢cémo decirlo, con base en qué reglas, que procedi-
mientos téenicos y a partir de qué principios éticos. Foucault
recurre al concepto de parresia para referirse a la cualidad moral
y al procedimiento técnico “para transmitir el discurso verda-
dero a aquel que tiene la necesidad de constituirse en sujeto
soberano de si mismo, en sujeto de verdad respecto a si mismo”
(ibid.: 88).

El concepto de parresia alude aqui a la posibilidad de decir
aquello que pensamos, a pesar del riesgo que pueda comportar
la expresion de nuestros pensamientos, constituye un rasgo que
define al cindadano libre. Poder decir lo que se piensa es un
elemento que distancia al sujeto de las formas serviles de exis-
tencia. Es también una forma de establecer socialmente 12 identi-
dad de quien habla, en un momento histérico determinado.

El recuperar el sentido del cuidado de si mismo en el &mbito
educativo y del acompafiamiento al alumno por parte del tutor
ofrece la posibilidad de repensar la tutoria en el marco de las
relaciones de conocimiento, subjetividad y poder, como una
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herramienta que permita plantear y analizar nuevos proble-
mas y por ende plantear otras preguntas. Los juegos del desa-
rrollo de la verdad se generan en la interaccion de estas tres
dimensiones, en las que somos a la vez, sujeto y objeto con re-
glas y estrategias especificas.

Conviene aclarar que existe un malestar estructural en la
transmisién educativa, la situacién de partida contempla lo im-
posible, lo paradéjico de la educacion; lo importante de elio es
reconocerlo y admitir que exaste tal situacién. Se ha de aceptar
que la educacién no lo puede todo, para ver que si se puede
hacer lo que conlleva a una profunda in-completud que carac-
teriza a lo humano en general y a lo educative en particular
(Leo y Moyano, 2003). “Los estrechos margenes de la educa-
cion son factibles gé6lo cuando los educadores sostienen su
posicién y sus saberes. Asf el vinculo educativo implica sostener
una apuesta en el tiempo y albergar a lo inesperado” (ibid.: 66).

Aun en esta época, la asimetria de lugar entre el tutor y los
estudiantes evidencia la profunda asimetria de la relacién edu-
cativa, en ese intersticio entre limite o separacién se propicia
un encuentro a través de la cultura. El didlogo educativo, por
lo tanto, tiende a ser asimétrico, en este caso el tutor actua
segun la percepeidn que tiene del porvenir del alumno, incluso
cuando tenga por objetivo la blisqueda de la autonomia del es-
tudiante y lo ayude a construir su itinerario personal, no deja
de ser el protagonista de 1a relacion. ;Cémo construir un didlogo
entre iguales? Se requiere el establecimiento de un contrato en
donde se expliciten las opciones de trabajo en funcién de las
expectativas del alumno y organizar conjuntamente el proceso
pedagdgico en un tiempo y un espacio finito y transitorio. Compar-
tir y negociar significados entre maestros y alumnos tiene un
sentido complementario y asimétrico. La simetria se da funda-
mentalmente cuando los tutores suspenden la construccién que
poseen y que tiene sentido social, en aras de la comprension de los
estudiantes. No se generan procesos de negociacién ciando no se
acepta la interpretacién o la reflexién del alumno, por conside-
rarla errénea. “Las formas, estilos y calidades de negociacién
dificilmente pueden estudiarse desde alguna categorizacién teéri-
ca, porque al realizarse en un entramado en donde se ponen en
juego distintos marcos de referencia (personales y materiales)
e imbricarse en diversos contextos, cada proceso de negocia-
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cién da cuenta de una situacién particular” (Camiloni et al.,
1996: 106).

Se produce una negociacién cuando €l docente es capaz de
favorecer la comprensién por parte del alumno. Las posibili-
dades de generar procesos simétricos estin fuertemente aso-
ciadas a un mayor conocimiento por parte del docente. Para
que existan los procesos de negociacién el docente tendra que
reconocer el porqué de los planteamientos del alumno, hacia
donde se orienta su pensarmiento, sino se produce este proceso de
aprendizaje por parte del docente, no se podra generar una
negociacién con sentido pedagégico (ibid.).

Entender la educacién como accién comunicativa implica que
los participantes intervengan en un didlogo, donde cada uno
busca comprender al otro y consensuar planes de accién, lo que
permite una produccitn social de conocimientos con reglas claras
de juego y con compromiso real de los participantes. En este
sentido de aceién comunicativa, la atmdsfera educativa, es cla-
ramente ética (Cullén, 1897).

Las diversas practicas académicas que propicia la institucién
educativa estan determinadas por los modelos vigentes en una
sociedad dada. No nos referimos a modelos tedricos sobre el
comportamiento de los seres humanos desde 1a psicologia. Se em-
plea la palabra modelo “para designar maneras de pensar, tipos
de comportamiento comunes a un grupo social, transmitidos y
confirmados por la educacién. El modelo actia sobre el sujeto
social y se impone a €] por condiciones objetivas, sociales, eco-
" némicas. También se aplica a comportamientos tanto alimen-
tarios como intelectuales, a maneras de vivir, de reaccionar en
situaciones sociales, como a formas de comprender y de inter-
pretar hechos sociales” (Postic, 1982: 35). Las instituciones se
rigen por modelos de estructuracién diseiplinaria y de control
de tipo heterénomo, desde diversos dispositives de control.

Toda sociedad posee un modelo educativo al que se articu-
lan diferenciadamente las IeS, de manera explicita o implicita-
mente, definido en funcién de opciones tedricas o a través de
diversos medios utilizados por el sistema educativo; en ambas
opciones, se delega el poder en el tutor o en el profesor, para
que el alumno interiorice €l modelo y los valores que lo sustentan.
En este marco la relacién pedagogica es concebida como un
intercambio entre las generaciones, donde se pone de mani-
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fiesto la subjetividad y los conflictos emanados de lag visiones
del mundo y de las culturas de los tutores y de los alumnos, lo
que propiciaria un progreso. El alumno pone en ejercicio lo que
desea ser, por medio del conocerse a si mismo, en funcién de
las posibilidades reales que tiene. La relacion pedagogia-ética-
autonomia y subjetividad constituye elementos importantes en
esta funcién pedagdgica del tutor.

Se puede sefialar que la tutoria, desde el Ambito institucio-
nal, esta higada a diversas pricticas que van desde el apoyo
que el docente proporciona al alumno en su trayectoria escolar
para la toma de decisiones acertadas, recomendéndole biblio-
grafia o s6lo intercambiande opiniones sobre la vida académica
de la institucién, hasta la relacién con la formacién de investi-
gadores en un campo cientifico en particular. Cuando se habla
de 1a tutoria para ensefar a investigar, se refiere a funciones
distintas, con otro perfil del tutor y con condiciones institucio-
nales particulares apropiadas al logro de este propédsito. Lo que
aquf hace la diferencia no es propiamente la naturaleza de la
investigacion, sino el uso que se le da y, en particular, las con-
diciones institucionales que la acompafian.

En ambas précticas se requiere el compromiso de ambos ac-
tores, del estudiante y del tutor insertos en un espacio acadé-
mico, en donde se establecen lazos particulares a través de las
relaciones dianas, vinculos, delimitacién de identidades, ex-
pectativas, ritos, mitos y creencias, ete. La vida académica se
expresa a través de 1o micro, de los detalles triviales, de la co-
municacién diaria. Esta 1iltima tiene como dmbito lo intelec-
tual, pero también lo afectivo.

En el ambito de la investigacidn, la figura del tutor alude a
la del investigador que se responsabiliza académicamente del
estudiante de manera inmediata, directa y permanente; esta-
blecen una relacidn de trabajo y crean un proyecto de formacién
especifico para el estudiante (Sanchez y Santa Maria, 2000).
Es en este espacio mediado por miiltiples situaciones en donde
se pone en juego la formacién del futuro investigador, “la for-
macién es un proceso de transmisién y asimilacién de saberes
relacionados con una disciplina, de las habilidades particu-
lares de ésta y de una concepcidén sobre la vida. Esta es posi-
ble si la persona tiene compromiso con su formacién, si esta
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dispuesta a cultivar constantemente su disciplina” (Pifia y Mie-
reles, 2000: 89).

Lo mas relevante en este proceso es el hecho de que el tutor
transmite fundamentalmente un oficio, el de investigador. San-
chez Puentes (Sanchez v Santa Maria, 2000) seriala que el
investigador tutor transmite tres tipos de saberes: los tedricos,
lo practicos y los significativos. Los saberes tedricos se refie-
ren a las teorias y conocimientos reconocidos socialmente, pa-
radigmas, supuestos tedricos y marcos conceptuales. Los
saberes practicos conforman el conjunto de estrategias, habili-
dades, destrezas propias del oficio del investigador. A través
de este tipo de saberes se ensefia y se aprende a problematizar,
a fundamentar tedricamente; a concebir la teoria como una he-
rramienta de andlisis, a organizar, analizar e interpretar la
informacion; cada uno de estos quehaceres de la investigacién
esta integrado por numerosas y diferentes operaciones gque re-
quieren conocimientos teéricos, habilidades y estrategias.

El tutor también ensefia a cuestionar acerca de los fines 1ilti-
mos de la investigacién, los porqués de caricter ético-politico del
saber cientifico, asi como los para guiénes de la produccién cien-
tifica. Se refiere a los significados y objetivos dltimos del conoci-
miento que ge genera.

Estos tres tipos de saberes insertos en las tradiciones dis-
ciplinarias, en procesos de socializacién y circulaciéon y en las
posibilidades institucionales reales permean la formacién de
las nuevas generaciones de profesionales. El éxito enlos posgra-
dos depende no sélo de la preparacion académica, las destrezas
cognitivas y la existencia de normas claramente definidas, sino
también de destrezas emocionales y de un elevado nivel de
motivacion hacia esta tarea (Fresan, 2001).

- Fresan (2001) identifica diversos tipos de tutores en fun-
cién de su liderazgo: el autoritario, el democrético y el latssez-
faire. El primero se caracteriza por tomar las decisiones y
muestra a los estudiantes lo que deben hacer, logran mayor
cantidad de trabajo. El democritico estimula al estudiante a
proponer diversas opciones de trabajo, obtienen mayor cah-
dad de trabajo, mientras que el laissez-faire no se compro-
mete con el trabajo de los estudiantes. En la practica la tutoria
oscila en ssta gama de précticas reales.
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ESTRATEGIAS REFLEXIVAS COMO
MARCO PARA La ACCION TUTORIAL

Con la finalidad de analizar lo que realmente hacen los tuto-
res en la practica cotidiana, cémo se enfrentan a la heteroge-
neidad del alumnado, a sus demandas y deseos, se propone
una serie de estrategias para iniciar un trabajo de reflexién y
andlisis.

Iniciarfamos por reconocer al tutor como el facilitador de la
comunicacién que asume que el aprendizaje no se basa tnica-
mente en aspectos intelectuales, sino en aspectos afectivos y
culturales. La autoestima y la consideracién de las diversas
aportaciones de los alumnos son factores personales que condi-
cionan su éxito o fracaso.

Es importante detenernos en el concepto de reflexién.

La reflexién implica la inmersién consciente del hombre en el
mundo de su experiencia, un mundo cargado de connotaciones,
valores, intercambios simbélicos, correspondencias afectivas,
intereses y escenarios politicos. La reflexidn, a diferencia de
otras formas de conocimiento, supone tanto un sistematico
esfuerzo de anédlisis, como la necesidad de elaborar una
propuesta totalizadora que captura y orienta la accion (Gimeno
y Pérez, 1996: 417).

Es en este sentido se buscaria que los procesos de reflexién
de los tutores sobre su practica (Margalef et al., 2006) les per-
mitieran reinventarla creativamente y orientar la accién en
contextos histéricos, concretos y reales; reconocer las reflexiones
supuestas en el pensamiento del tutor y de la accién que adop-
ten en razoén de su reflexién, asi como también los intereses que
enmarcan el pensamiento y su accién, las bases ideoldgicas del
pensamiento y la accién (Kemmis, 1990).

Para lograr este cometido se sugieren algunas estrategias:

* Trabajar sobre el habitus, sobre los supuestos que funda-
mentan la practica: la memoria, la identidad, las repre-
sentaciones, las informaciones, las actitudes, los esquemas
de pensamiento.
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* Articular dispositivos que tengan clara intencién de desa-
rrollar competencias, conocimientos, analisis para reflexién
en la accidn y sobre la accidn.

* Indagar sobre las dimensiones no reflexionadas de la ac-
¢ién, sobre las rutinas y las acciones cotidianas.

* Partir sobre las experiencias y de la practica cotidiana de
los tutores para plantear interrogantes, dudas e interpre-
taciones.

* Transformar las practicas habituales a través de comba-
tir y vencer la resistencia al cambio.
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