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Editorial 
Después de un año difícil, atravesados como comunidad por la pandemia del CO-
VID-19, nos complace presentar esta sexta publicación científica denominada Tuto-
rías en Educación Superior en el marco del Grupo Interinstitucional de Tutorías de la 
Provincia de  Buenos Aires (GITBA). La situación, que impulsó a desafíos en todas 
las áreas disciplinares en relación a poner el foco en la educación, impuso un quiebre 
en el paradigma tradicional de la educación presencial. Por tanto, surge esta nueva 
edición con el objetivo de facilitar el intercambio y la discusión de ideas en esta te-
mática.

En este número se cuenta con la voz de una referente en educación a distancia, 
Silvia Martinelli, que aporta la mirada del experto sobre una modalidad educativa que 
no es nueva, a pesar de que por el contexto sanitario se tuvo que implementar de modo 
masivo en todo el mundo. En la entrevista se pueden ver los puntos más destacados y 
que se espera en el futuro de la educación a distancia y en cuanto a la oferta académica 
presencial.

Seguidamente tenemos un artículo de investigación titulado “La Acción Tutorial 
en la Evaluación de Competencias en Carreras de Ingeniería”, de autoría de: Víctor 
Kowalski, Isolda Erck y Héctor Enriquez, tres docentes e investigadores que tienen 
una amplia trayectoria en la formación por competencias y en este caso, escriben 
un artículo que puntualiza sobre la acción tutorial en el Sistema de Evaluación de 
Competencias. Ellos explican que los cambios propuestos se orientan a entender que 
la evaluación forma parte del proceso de aprendizaje, donde el rol docente debe ser 
resignificado para pasar de un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado 
en el estudiante, asumiendo una función de tutor y de facilitador de aprendizajes. El 
trabajo introduce al lector al tema de la evaluación, que tanta demanda tiene, con téc-
nicas y resultados que aportan evidencias positivas sobre  indicadores de deserción y 
finalización de las carreras de Ingeniería. 

La autora Miriam Kap aporta un trabajo de investigación titulado “Expansiones 
didácticas: El acompañamiento académico como estrategia y oportunidad”, con el 
cual, no sólo da cuenta de las estrategias de acompañamiento a los estudiantes que se 
llevaron a cabo en la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales de la Universidad 
Nacional de Mar del Plata durante el año 2020, sino que marca un particular énfasis 
en los modos de expansiones desarrolladas durante el período de Aislamiento Social 
Preventivo y Obligatorio. En este contexto pone en tensión los conflictos relacionados 
con una crisis estructural como son el acceso y la permanencia en la universidad, con 
la responsabilidad institucional ética y pedagógica sobre los modos de ofrecer apoyo a 
los estudiantes, e invita al lector a re-pensar un nuevo significado de la acción tutorial.  

Posteriormente se presenta un artículo de divulgación “Tomando decisiones con 
conocimiento. Experiencias y orientaciones prácticas”. Los autores: Marcelo Juarez, 
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Patricia Viel y Silvina Theuler pertenecen al Proyecto de Tutorías del Departamento 
de Ingeniería e Investigaciones Tecnológicas de la Universidad Nacional de La Ma-
tanza con una vasta trayectoria en la temática. El trabajo relata el proceso de cons-
trucción, desarrollo y resultados de dos Talleres “¿Cómo me organizo en el estudio? 
Experiencias y Orientaciones prácticas” y “Mi Cursada: Tomando decisiones con 
conocimiento” en sus ediciones presenciales durante el año 2019 y se realizan algu-
nas consideraciones respecto a la edición virtual 2020. Los Talleres se construyen y 
desarrollan desde un enfoque preventivo y anticipatorio, brindando a los estudiantes 
estrategias que intentan influir en la disminución de la cronicidad en el Ciclo General 
de Conocimientos Básicos. Por lo tanto su lectura aporta una mirada interesante que 
podría replicarse en otras instituciones de la región.

A continuación, en un segundo artículo de divulgación formulado por las autoras 
Katia Fragazzini, Natalia Guadalupe Parra y Brenda Belén Walker bajo la denomina-
ción de “La construcción de la figura de tutor par en la Universidad: experiencias entre 
la presencialidad y la virtualidad” se comparten algunas reflexiones y problemáticas 
vinculadas a la tutoría de pares de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Uni-
versidad Nacional de Entre Ríos (UNER), y los cambios que debieron implementarse 
para que el Equipo de Tutoría de Pares (ETP) pudiera adaptarse a la virtualidad. Se 
relatan diferentes estrategias puestas en práctica y sus resultados, evidenciando una 
nueva configuración de los tutores pares incorporando la virtualidad.

Nuevamente el GITBA a través de esta revista de divulgación científica y los Wor-
kshops pretende fortalecer e innovar las acciones tutoriales que tanto valor tienen para 
la permanencia y sostenibilidad de los estudiantes en las carreras universitarias.

Esperamos que la lectura de esta edición sea fructífera y renovamos la invitación a 
recibir vuestras futuras contribuciones para favorecer los aprendizajes y para consoli-
dar el trabajo académico.

COMITÉ EDITORIAL 
Tutorías en Educación Superior
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En forma previa a comenzar la en-
trevista, la Lic. Martinelli expresó su 
agradecimiento por este espacio para 
compartir con nuestros lectores.

¿Podría definir que implica la 
Educación a Distancia? ¿Es lo mismo 
que la educación virtual?

No, no es lo mismo, ya que en un caso 
hablamos de un sistema organizado, con 
componentes para su puesta en marcha 
que implica la existencia de equipos de 
especialistas en contenidos a impartir, 
en producción de materiales multime-
diales y multimodales, en profesionales 
que harán el seguimiento y la evaluación 
de aprendizajes y procesos, en personal 
para la administración de todos los mo-
mentos del proceso educativo mediado, 
entre otros. Es decir, exige una organiza-
ción igual o muy parecida a la presencial 
en cuanto a los subsistemas que la hacen 
posible. Por otro lado, la Educación a 
Distancia puede tener un porcentaje de 
presencialidad y otro de virtualidad, que 

cada institución establece según sus ne-
cesidades, expectativas o de acuerdo a la 
población destinataria. 

La educación virtual es como su nom-
bre lo indica 100% en línea. Es parecida 
a la educación a distancia, pero se desa-
rrolla y se plasma solamente, a través de 
recursos tecnológicos. Los materiales del 
curso o documentos se encuentran en au-
las virtuales, alojadas en campus o plata-
formas educativas elegidas por las insti-
tuciones entre las que Moodle® es la más 
utilizada. El material está accesible a los 
estudiantes para que puedan “bajarlos” 
leerlos, realizar las actividades y discu-
tir dudas en los espacios habilitados a tal 
efecto. Se complementa en muchos casos 
con encuentros sincrónicos a través de 
sitios de Videoconferencia como Zoom, 
Meet, Webex, etc.

Lo que hicimos durante el 2020 y 
continuamos haciendo, algunos autores 
la denominan “Educación remota de 
emergencia”. El concepto nació a raíz de 
la crisis mundial por la Pandemia. Está 
claro que fue preciso trasladar los cursos 
que se habían estado impartiendo de for-

Entrevista sobre Educación a Distancia
a la Lic. Silvia Martinelli
por María V. Artigas y Adolfo E. Onaine

La Lic. Silvia Martinelli es Profesora Asociada Ordinaria y Directora del Siste-
ma Institucional de Educación a Distancia (SIED) de la Universidad Nacional 
de Luján.
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ma presencial a un aula remota, virtual, 
a distancia o en línea. Pero no es posible 
generalizar su uso ya que cada institu-
ción, según sus posibilidades y restric-
ciones organizó la educación. 

En nuestras universidades la presen-
cia de los SIED ha sido fundamental para 
sostener la continuidad pedagógica de 
los estudiantes. Pero exigió mucho, mu-
chísimo trabajo por parte de los equipos 
docentes. 

¿Está claramente definido el rol de los 
participantes: estudiantes y docentes 
en el proceso?

Sin duda, está definido y se reitera la 
relación que en la presencialidad puede 
ser de diferentes tipos: más vertical (un 
docente que llega a la clase expone su 
materia, hace algunas preguntas y luego 
se retira) o más horizontal y dialógica 
desde un enfoque constructivista donde 
el conocimiento se negocia, construye y 
distribuye.

En la EaD, justamente la distancia 
exige que el docente tenga un diálogo 
fluido con los estudiantes y de forma 
permanente. Porque debe comunicar el 
conocimiento a aprender, pero también 
las actividades a realizar, las consignas 
a resolver, las evaluaciones que se reali-
zarán lo mismo que en la presencialidad, 
pero en este caso serán mediadas por al-
gún dispositivo tecnológico o aplicación. 
El docente entonces debe orientar y or-
ganizar la tarea y establecer los acuerdos 
de encuentro, de sostén y apoyo con una 
necesaria anticipación.

Es decir, se resignifica el contrato di-
dáctico, se vuelve necesario y presente 

para acompañar el recorrido de enseñan-
za y de aprendizaje a distancia.

Por otro lado, el estudiante también 
tiene un rol más activo, que le exige ma-
yor participación y autonomía y en las 
instituciones de Nivel Superior este es 
un valor para destacar ya que se espera 
que puedan luego, desenvolverse como 
profesionales o trabajadores en la esfera 
pública o privada.

Es decir, producto de la Pandemia por 
CoVID 19, el entorno virtual en el que 
se produce el encuentro entre los actores 
educativos – docentes y estudiantes- y el 
conocimiento, implica la formulación de 
otras opciones de trabajo, indagación y 
prácticas que se ofrecen o proponen en la 
búsqueda de información, desaparecien-
do la temporalidad que significa una cla-
se presencial. De manera que la respon-
sabilidad es compartida entre docentes y 
estudiantes ya que se espera que asuman 
un rol más activo, vital para su proceso 
de aprendizaje dado que los alumnos y 
alumnas dejan de ser solo receptores de 
información para convertirse en inves-
tigadores y administradores de la infor-
mación que encuentran o investigan para 
aprender.

Al pensar en tutorías en EaD, ¿La 
acción tutorial difiere en el grado y 
postgrado?

Difiere porque es distinto el nivel educa-
tivo del destinatario de esas tutorías.

En el grado es preciso trabajar com-
petencias de lectura académica, de pre-
sentación de trabajos, de conocimiento 
del entorno virtual así como de acompa-
ñamiento en la comprensión de los pro-
cesos institucionales (dónde inscribirse, 
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cómo pedir una beca o ayuda económica) 
mientras que en el posgrado se conside-
ra que el inscripto o participante ya tiene 
conocimientos de lo que significa la vida 
en la Universidad o en el Nivel Terciario 
y ha adquirido estrategias, herramien-
tas y habilidades para orientarse desde 
el punto de vista del conocimiento y en 
cierta medida, ya puede haber adquiri-
do algunas de las competencias digitales 
que la EaD requiere.

El Tutor en la EaD es posible que ten-
ga una presencia en gran medida virtual 
pero no por ello debe dejar de facilitar y 
acompañar el proceso de enseñanza y de 
aprendizaje -si se trata de tutorías acadé-
micas- o un mediador, motivador, guía 
para acceder a las diferentes fuentes de 
información en un ambiente virtualiza-
do, si es un tutor motivacional. Es decir, 
se hace necesario que el tutor motive y 
dinamice los espacios comunitarios que 
son el lugar de encuentro en las aulas 
virtuales, además de valorar las contribu-
ciones que surgen, favoreciendo o propi-
ciando el trabajo en equipo,  a la par que 
realizar un seguimiento personalizado de 
los participantes.

En palabras de Carlos Mundt (2013)1 
es función de un tutor sostener el creci-
miento, no sustituirlo; apuntalar la au-
tonomía, no restringirla. El tutor es una 
guía, un eje sobre el que se desarrolla una 
potencialidad, un sostén.

1Mundt, C; Curti, C; Tommasi, C (2010) – “Inclu-
sión en los estudios universitarios en el conurbano 
bonaerense. La construcción de una concepción 
integral desde una perspectiva de gestión”. Capí-
tulo del Libro “Democratización de la Educación 
Superior en América Latina” compilado por Nor-
berto Fernández Lamarra y María Fátima de Pau-
la. Publicado en Brasil y Argentina. EDUNTREF

¿Cuál es su visión sobre el futuro de 
la EaD en actividades de postgrado y 
respecto a las carreras de grado en la 
educación superior en nuestro país?

Mi visión es que continuaremos con esta 
modalidad de estudio. Quiero decir, en 
entornos virtuales con encuentros sincró-
nicos presenciales o a través de salas de 
Video Conferencia, lo que dependerá de 
las decisiones de las autoridades sanita-
rias y educativas para cada jurisdicción 
del país.

Creo que aprendimos mucho y que 
estamos en un momento de continuidad 
de las actividades académicas en formato 
virtual, pero con la obligación, en tanto 
docentes del Nivel Superior, de indagar 
qué hicimos, recuperar las buenas prác-
ticas, reflexionar sobre errores y aciertos. 
Es decir, investigar, tener en claro que es 
preciso saber cómo se conectan nuestros 
estudiantes, dónde están las principales 
dificultades, qué nuevas adecuaciones de 
los documentos de estudio debemos in-
cluir.

Sabemos que en muchas instituciones 
se acrecentó la matrícula producto de es-
tar en aislamiento, en esos casos los y las 
estudiantes tenían más tiempo para dedi-
carse a estudiar o al menos participar de 
la clase porque no tenían tiempo de tras-
lado. Pero también sabemos que muchos 
y muchas estudiantes sólo tenían un celu-
lar para contactarse en una familia donde 
varios miembros estaban estudiando. En 
esos casos, la EaD viene a posibilitar el 
estudio con propuestas asincrónicas.

Debería quedar en evidencia, enton-
ces, que los espacios educativos plas-
mados en entornos virtuales requieren 
de una organización apropiada para que 
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se configuren como auténticas comuni-
dades de diálogo, participación y deba-
te y que la EaD no es charlas por Zoom 
o Meet o Jitsi, que la EaD no es estudio 
en soledad, no es autoaprendizaje. En tal 
sentido, las herramientas para la comuni-
cación sincrónica y asincrónica (mensa-
jerías, chats, correos electrónicos, foros) 
posibilitan la creación de una trama de 
intercambios sociocognitivos entre los 
participantes y exige planificación didác-
tica tal como hacemos o debería hacerse 
en la presencialidad.

Todo esto requiere capacitación do-
cente. Si pienso en la línea de tutorías, 
sería preciso imaginar y desarrollarlas 
para docentes dando los primeros pasos 
en la virtualidad, encuentros para com-
partir fortalezas y debilidades de las pro-
puestas ensayadas, lectura de autores, en-
cuentros de discusión y redes de docentes 
como este GITBA.

¿Están preparadas (técnica y 
económicamente) las Universidades 
Nacionales para implementar 
esta metodología en paralelo a la 
presencialidad?

Lo sucedido durante el 2020 puso en evi-
dencia la disparidad de acceso a las tec-
nologías de las instituciones y la impor-
tancia del papel del Estado Nacional al 
ofrecer muchísimas acciones para acom-
pañar ese desarrollo.

A modo de ejemplo cito el Plan de 
Virtualización de la Educación Superior 
(PlanVES) de la Secretaría de Políticas 
Universitarias (SPU) del Ministerio de 
Educación de la Nación que asistió con 
presupuesto extra a todas las universida-
des nacionales para el desarrollo de ejes 

principales, tales como el fortalecimien-
to para el desarrollo de la enseñanza, el 
aprendizaje y la evaluación en entornos 
virtuales, el fortalecimiento de proyectos 
de seguimiento y tutorías, el fortaleci-
miento de las herramientas tecnológicas 
para la inclusión y la conectividad, para 
realizar adecuaciones edilicias y garanti-
zar la Bioseguridad.

El plan exigió la presentación de un 
proyecto institucional ante la SPU y la 
ejecución en un plazo corto. Creo que 
sirve, la enumeración de ejes, para enten-
der todos los factores que intervienen en 
un proyecto de EaD, que vuelvo a decir 
no es subir materiales a una plataforma o 
tener una reunión por videoconferencia.

Estas acciones, así como la recupe-
ración de muchas notebooks entregadas 
en el marco del Plan Conectar Igualdad, 
contribuyeron, pero no resolvieron las 
distintas necesidades de cada grupo o 
comunidad educativa. Tendremos que 
seguir trabajando en esa línea.

 ¿Cómo imagina el futuro para la EaD?

Voy a recuperar algo de lo que escribí 
a fin de año, en uno de los boletines de 
#Contacto Pedagógico de la Universidad 
Pedagógica Nacional.

En ese momento decía que el ex-
trañamiento que provocó la pandemia 
y que hizo que en la adecuación a esos 
nuevos escenarios nos encontráramos 
transitando de lo “real” a lo “virtual”, de 
lo “sincrónico” a lo “asincrónico”, de lo 
“cercano” a lo “lejano”, nos vimos en la 
necesidad y la obligación de sostener la 
continuidad pedagógica y cumplir así las 
normativas ministeriales y el compromi-
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so público con la sociedad que tenemos 
las instituciones educativas.

Los y las docentes, tutores, autorida-
des educativas sostuvimos en un tiempo 
único, impensado, extraño, peligroso… 
la educación de nuestra niñez, de jóvenes 
y adultes con errores, logros y las convic-
ciones de que es posible una educación 
de calidad, inclusiva.

Hoy creo que seguiremos ensayando, 
equivocándonos y aprendiendo. ¿Qué? a 
gestionar proyectos y programas de EaD 
que permitan incluir a los y las estudian-
tes en el proceso educativo.

Si sabemos algo de educación es que 
es una construcción permanente, desa-
fiante, destinada a buscar y formular ma-
neras de apropiarse del conocimiento, a 
establecer relaciones, a dar la mano, a 
transitar caminos, a tender puentes… a 
proponer contactos pedagógicos.

El futuro que imagino será una cons-
trucción permanente, frágil y desafiante, 
que tendremos que cuidar y valorar. 
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La Acción Tutorial en la Evaluación 
de Competencias en Carreras de 
Ingeniería
Víctor Kowalski1, Isolda Erck2 y Héctor Enriquez3

Resumen
La Formación por Competencias ya es un norte claro en el cambio de paradigma pro-
puesto por el CONFEDI (Consejo Federal de Decanos de Ingeniería) para la formación 
de ingenieros e ingenieras en Argentina. Un modelo de Formación de Competencias 
se apoya sobre tres pilares fundamentales para el trabajo en el aula: la Formulación de 
Unidades Menores Operativas de Competencias, la Mediación Pedagógica y el Siste-
ma de Evaluación. El pilar más complicado de llevar a la práctica es la Evaluación. En 
este trabajo se aborda específicamente la acción tutorial en el Sistema de Evaluación 
de Competencias. La metodología usada es la investigación participativa coopera-
tiva, bajo el paradigma pragmático. Los cambios propuestos se orientan a entender 
que la evaluación forma parte del proceso de aprendizaje, donde el rol docente debe 
resignificarse para pasar de un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado 
en el estudiante, asumiendo una función de tutor y de facilitador de aprendizajes. Un 
modelo de Formación y Evaluación por Competencias centrado en el Estudiante se 
presenta como un cambio de paradigma para mejorar la formación de profesionales, 
pudiendo impactar positivamente en los indicadores sobre deserción y promedio de 
finalización de las carreras de Ingeniería. 

Palabras claves: acción tutorial, evaluación de competencias, sistema de evaluación.

1 Ing. Electromecánico, Mg en Ingeniería de Producción, Profesor Titular FI-UNaM, victor.kowalski@
fio.unam.edu.ar

2 Ing. Electricista, Esp. en Gestión de Producción y Ambiente, Profesora Adjunta, FI-UNaM, erck@fio.
unam.edu.ar

3 Ing. Industrial, Mg. en Logística Integral, Profesor Adjunto, FI-UNaM, enriquez@fio.unam.edu.ar 
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The Tutorial Action in the Competency Assessment in Engineering Programs

Abstract
Competency-Based Training is already a clear direction in the paradigm proposed by 
CONFEDI (Consejo Federal de Decanos de Ingeniería) for engineer education in Ar-
gentina. A Competency-Based Training model is founded on three fundamental pillars 
for work in the classroom: Formulation of Minor Operative Units of Competencies, 
Pedagogical Mediation and the Assessment System. The most difficult pillar to put 
into practice is the Evaluation. The aim of this paper is to specifically address the 
tutorial action in the Competency Assessment System. The methodology is collabo-
rative participatory research, under the pragmatic paradigm. The proposed changes 
are aimed at understanding that evaluation is part of the learning process, where the 
teaching role must be re-signified in order to change from a teacher-centered model to 
a student-centered model, assuming a role as a tutor and learning facilitator. A Com-
petency - Based Training and Assessment Student-centered model is presented as an 
alternative paradigm to improve the training of professionals, being able to improve 
the indicators on desertion and average completion in engineering programs.

Keywords: tutorial action, competency assessment, evaluation system

A Ação Tutorial na Avaliação de Competências nos Cursos de Engenharia

Resumo
A Formação por Competências já é um claro rumo na mudança de paradigma pro-
posta pelo CONFEDI (Consejo Federal de Decanos de Ingeniería) para a formação 
de engenheiros e engenheiras na Argentina. Um modelo de Formação por Compe-
tências é baseado em três pilares fundamentais para o trabalho em sala de aula: a 
Formulação de Unidades Operativas Menores de Competências, a Mediação Peda-
gógica e o Sistema de Avaliação. O pilar mais complicado de se colocar em prática é 
a Avaliação. Este trabalho trata especificamente da ação tutorial no Sistema de Ava-
liação de Competências. A metodologia utilizada é a pesquisa participativa coopera-
tiva, sob o paradigma pragmático. As mudanças propostas visam compreender que a 
avaliação faz parte do processo de aprendizagem, onde o papel do professor deve ser 
redefinido para passar de um modelo centrado no professor para um modelo centrado 
no estudante, assumindo a função de tutor e facilitador de aprendizagem. Um mode-
lo de Formação e Avaliação por Competências centrado no Estudante apresenta-se 
como uma mudança de paradigma para a melhoria da formação dos profissionais, 
podendo impactar positivamente nos indicadores de deserção e conclusão média dos 
cursos de Engenharia.

Palavras chave: ação tutorial, avaliação de competência, sistema de avaliação
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Introducción 

La Formación por Competencias se ins-
tala en las ingenierías en el año 2005, 
cuando el Consejo Federal de Decanos 
de Ingeniería (CONFEDI) aprueba el 
Proyecto Estratégico de Reforma Curri-
cular de las Ingenierías 2005-2007. Des-
de entonces y hasta junio de 2018 siguió 
un recorrido que culminó exitosamente 
con la aprobación de la Propuesta de Es-
tándares de Segunda Generación para la 
Acreditación de Carreras de Ingeniería 
por CONFEDI (conocida como el Libro 
Rojo) (CONFEDI, 2018).

Esta propuesta implica un cambio de 
paradigma en la formación de ingenieros 
ya que se orienta a un Modelo de Forma-
ción por Competencias, superando la ló-
gica de los contenidos, y teniendo como 
eje fundamental el Aprendizaje Centrado 
en el Estudiante. Como todo cambio, no 
está libre de grandes esfuerzos, que in-
cluyen diferentes modificaciones y resig-
nificaciones en las acciones educativas 
que acontecen en el aula.

Un equipo docente de la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad Nacional 
de Misiones (FIUNaM) comenzó en el 
año 2008 con una serie de investigacio-
nes piloto sobre la Formación por Com-
petencias y el Aprendizaje Centrado en 
el Estudiante. Luego, en el año 2011 se 
formaliza el primer proyecto, al cual le 
suceden otros tres, el último de los cuales 
está aún en desarrollo. Mediante el pri-
mer proyecto, que concluyó en 2014, se 
formuló y aplicó el modelo conceptual 
(ver figura 1) de formación por compe-
tencias con resultados muy positivos en 
una asignatura de la carrera de Ingeniería 
Industrial. De los resultados del segundo 

proyecto (2015-2018), así como de las 
diferentes instancias que han participado 
los integrantes del equipo de investiga-
ción, se pudo constatar que los dos prime-
ros pilares del modelo (Redacción de los 
Resultados de Aprendizaje y Selección 
de la Mediación Pedagógica) son aspec-
tos bastantes controlados. Sin embargo, 
la Evaluación de las Competencias aún 
sigue siendo un tema que presenta gran-
des incertidumbres y dificultades a nivel 
de una asignatura, y peor aún a nivel de 
una carrera de ingeniería. Según Tobón 
Tobón (2013:17), la evaluación de com-
petencias sigue siendo uno de los puntos 
más débiles, aún en sistemas educativos 
muy avanzados en la formación por com-
petencias. Por esta razón, el mencionado 
equipo docente decide avanzar a partir de 
2019 con un nuevo proyecto de investi-
gación: Hacia la Evaluación de Compe-
tencias con los Estándares de Segunda 
Generación en las Ingenierías

Paralelamente, ese mismo grupo, y en 
conjunto con otros docentes de otras uni-
versidades del país, a principios de 2018 
comienzan a desarrollar una serie de ca-
pacitaciones presenciales y a distancia, a 
modo de transferencia de los resultados 
de los mencionados proyectos de inves-
tigación. Esta co-construcción consolida 
un grupo federal que luego se constitui-
ría como un laboratorio de innovación 
educativa denominado Laboratorio ME-
CEK, que hoy nuclea a más de 50 do-
centes de diversas universidades. A fines 
de 2019 se había alcanzado a capacitar a 
más de un millar de docentes de carreras 
de ingeniería de diferentes universidades 
del país.

En forma permanente y sistemática se 
analizaban las producciones de los par-
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ticipantes para obtener más información 
que fuera completando a la utilizada en 
los proyectos de investigación. En ese 
contexto se fueron validando los mo-
delos propuestos para la formación por 
competencias en carreras de Ingeniería, 
que fueron desarrollados en los proyec-
tos de investigación. Estos modelos fue-
ron validados en numerosas asignaturas 
de diversas carreras. Interesa presentar 
aquí el modelo conceptual, que puede ser 
visualizado en la siguiente figura:

Figura 1. Modelo Conceptual para el trabajo 
con Resultados de Aprendizaje en una 
Asignatura. Fuente: elaboración propia.

Este modelo tiene tres pilares de apo-
yo: la Redacción de los Resultados de 
Aprendizaje, la Mediación Pedagógica 
y el Sistema de Evaluación. Los dos ac-
tores centrales son el Docente y el Estu-
diante. Y es justamente en las asignaturas 
donde realmente se aplica el concepto de 
Aprendizaje Centrado (AC) y Evalua-
ción Centrada (EC) en el Estudiante de 
Ingeniería (EDI): ACEDI y ECEDI. En 
la figura 1 se aprecia que la Mediación 

Pedagógica y el Sistema de Evaluación 
están entrelazados, ya que el estudiante 
desarrolla competencias tanto en las ac-
tividades que se proponen para el apren-
dizaje como en el proceso de evaluación.

La definición de competencia pro-
puesta por CONFEDI (2014:16) es la 
siguiente: “Es la capacidad de articular 
eficazmente un conjunto de esquemas 
(estructuras mentales) y valores, permi-
tiendo movilizar (poner a disposición) 
distintos saberes, en un determinado con-
texto con el fin de resolver situaciones 
profesionales”. Esta definición puede ser 
enriquecida presentando algunas carac-
terísticas que se desprenden de las defi-
niciones de diferentes referentes (Tobón, 
2013; Perrenoud, 2002; Roegiers, 2007 y 
Le Boerf, 2010) así como del aporte de 
los autores del presente trabajo:
•	 El foco, o fin último, está en la resolu-

ción de problemas profesionales
•	 Los problemas profesionales impli-

can situaciones complejas contextua-
lizadas

•	 La competencia se demuestra a través 
de la actuación y tiene carácter fina-
lizado

•	 Se actúa enfrentándose a la situación
•	 En la actuación se movilizan y arti-

culan diversos saberes (o recursos): 
saberes conocer, hacer y ser

•	 Dominar recursos es condición nece-
saria, pero no suficiente

•	 Se es competente cognitiva, motriz, 
social, política y actitudinalmente, o 
no se es

•	 La competencia debe ser evaluable, 
directa o indirectamente, y gradual-
mente

•	 A lo largo de la formación debe ha-
ber situaciones de integración pro-
gramadas
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Establecidas las competencias de egreso 
para una carrera (tanto específicas como 
genéricas), éstas deben ser desagregadas, 
no fragmentadas, en Unidades Menores 
de Competencias, las cuales son deno-
minadas en este modelo como Resulta-
dos de Aprendizaje. CONFEDI (2017:7) 
sostiene sobre este concepto lo siguiente: 
“Describe lo que se espera que sepan los 
estudiantes y sean capaces de hacer al fi-
nal de un cierto período de aprendizaje 
(ciclo, módulo, unidad, etc.) o cuando 
se gradúan. Se relaciona con las habili-
dades, conocimientos y conductas que 
los estudiantes adquieren a medida que 
avanzan en su carrera”. En tanto, el Ob-
servatorio de Innovación Educativa del 
Tecnológico de Monterrey (2015:13) 
afirma que: “Es una declaración muy 
específica que describe exactamente y 
de forma medible qué es lo que un estu-
diante será capaz de hacer. Están direc-
tamente relacionados con el estudiante 
y con sus logros. Son evaluables y con 
frecuencia observables”. Cabe señalar 
que, la conceptualización de Resultado 
de Aprendizaje en el modelo propuesto, 
está lejos del conductismo que dio su 
origen, cuestión que será dilucidada a lo 
largo del presente trabajo.

Si las competencias de egreso, sean 
específicas o genéricas, están adecua-
damente desagregadas en resultados de 
aprendizaje, y éstos tienen un genuino 
carácter de unidad menor operativa de 
competencia, al evaluar los resultados 
de aprendizaje se estarán evaluando las 
competencias de egreso.

Por otra parte, las flechas en torno 
al ACEDI y a la ECEDI (en la figura 1) 
representan la intervención del docente, 
la cual existe siempre, aún en modelos 

educativos a distancia. Es importante ha-
cer una reflexión sobre el docente de una 
carrera de ingeniería: Morell y DeBoer 
(2010) sostienen que el profesor de inge-
niería aún sigue siendo la “variable olvi-
dada” en el proceso educativo, y resulta 
imperativo definir “el conjunto de habi-
lidades y competencias deseadas de un 
profesor ideal de ingeniería”. Está claro 
que se necesita un nuevo tipo de docen-
te para el nuevo modelo, pero también 
está claro que por más ACEDI y ECEDI 
que se pretenda implementar, el docente 
seguirá siendo un protagonista indispen-
sable del sistema. Luego, para formar 
profesionales competentes se requiere 
de docentes competentes. En este senti-
do, uno de los principales referentes en 
este campo es Philippe Perrenoud, quien 
ha propuesto “Diez Nuevas Competen-
cias para Enseñar” (Perrenoud, 2006), en 
varias de las cuales se alude a la Acción 
Tutorial. De ello, así como del entrelaza-
miento entre la mediación pedagógica y 
el sistema de evaluación del modelo con-
ceptual, se desprende la necesidad de la 
acción tutorial permanente del docente.

Evaluar competencias implica, en pri-
mer lugar, revisar las actuales prácticas 
docentes donde: la evaluación sumativa 
sigue siendo uno de los puntos centrales, 
relegando a la evaluación formativa a 
niveles bajos o nulos; se confunde eva-
luación continua con una acumulación 
de “pruebas”; la heteroevaluación es 
considerada prácticamente el único tipo 
viable, no valorándose adecuadamen-
te la autoevaluación y la coevaluación; 
se utiliza un conjunto muy limitado de 
técnicas e instrumentos de evaluación; 
es frecuente la falta de registro de los 
desempeños de los estudiantes durante 
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algunas evaluaciones (exámenes finales 
orales, desempeños durante experiencias 
laboratorio, etc.); los procesos de ense-
ñanza y de aprendizaje no son planifi-
cados en conjunto con la evaluación, ya 
que ésta debe ser interpretada como parte 
del proceso formativo.

En segundo lugar, evaluar competen-
cias implica cambiar la tarea docente en 
relación a la elección de los instrumentos 
de evaluación, ya que éstos pasan a for-
mar parte de un sistema integral de eva-
luación, donde la utilización de rúbricas 
analíticas es indispensable. Por ello los 
criterios utilizados para recoger la infor-
mación asumen otra dimensión, y sobre 
todo se deja atrás la práctica de prome-
diar saberes. También debe cambiar el 
sistema de calificación, ya que ahora, la 
gran tarea es establecer si un estudiante, 
luego de finalizado un proceso, es com-
petente o no, más allá de la eventual 
“nota” que exija el sistema de califica-
ción de una institución académica.

Pasando a la acción tutorial, en lo que 
respecta al ámbito exclusivo de la educa-
ción “la tutoría, acción inherente al do-
cente desde el origen de la enseñanza, no 
siempre ha visto la luz como tal” (Her-
nández de la Torre y Domínguez López, 
1998:81). La función tutorial del docente 
debe estar siempre presente, puesto que, 
como siguen en su exposición estas au-
toras, aún en la universidad “el univer-
sitario también puede sentir “miedo” y 
confusión en esa macroescuela”. De esta 
manera, la función tutorial debe traducir-
se en una acción tutorial, siendo una de 
sus características que la misma “debe 
quedar incorporada e integrada en el ejer-
cicio de la función docente, realizada con 
criterios de responsabilidad compartida y 

de cooperación en el marco del proyecto 
curricular y en el trabajo del equipo do-
cente.” (Segovia Largo & Freso Calvo, 
2000:7).

De acuerdo a Hernández de la Torre y 
Domínguez López (1998: 81) “La tutoría 
es un proceso continuo, no es una activi-
dad, ni una mera acción puntual.” Enton-
ces, considerando que el aprendizaje es 
inseparable de la evaluación, está claro 
que la tutoría debe formar parte de los 
aspectos concernientes a la evaluación, 
desde la perspectiva de las necesidades 
de información y formación que requie-
ren los estudiantes, que luego se traducen 
en contención académica, entre otros im-
pactos positivos relacionados a la forma-
ción integral de los ingenieros.

Mucho se ha escrito y mucho énfasis 
se ha puesto en la acción tutorial en el 
ingreso a las carreras de ingeniería, así 
como en la enseñanza. No obstante, en 
un modelo de formación por competen-
cias es preciso potenciar la acción tuto-
rial, resignificándola en la evaluación de 
competencias. Es éste justamente el pro-
pósito de este trabajo.

Aspectos metodológicos

La investigación realizada que dio lu-
gar a establecer los modelos operativos 
y conceptuales y que se consolidaron a 
partir del intercambio y la co-contruc-
ción originada en diferentes capacita-
ciones, se realizó bajo el paradigma 
pragmático (Mertens, 2010; Denzin & 
Lincoln, 2005), donde se combinan mé-
todos cuantitativos y cualitativos. La me-
todología usada es la investigación parti-
cipativa cooperativa, que según Mertens 
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(2010:238) implica que los co-investi-
gadores: identifican un problema para 
investigar juntos; implementan sus pro-
cedimientos de investigación en la vida 
cotidiana y el trabajo; revisan e interpre-
tan los datos y sacan conclusiones para 
el cambio en la práctica o la necesidad 
de investigaciones adicionales. En este 
esquema se “puede construir explicacio-
nes que vinculan fenómenos y procesos 
en términos causales, referidos a un de-
terminado contexto y expresados en tér-
minos narrativos” (Neiman y Quaranta, 
2006:222).

En el presente trabajo, que es un re-
corte del proyecto de investigación men-
cionado, se aborda la función docente en 
la evaluación, particularmente la necesi-
dad de una acción tutorial clara en dicho 
sentido. Para ello se han tomado tres ejes 
de análisis:
•	 La Evaluación Tradicional
•	 Evaluación de Competencias utilizan-

do Rúbricas Analíticas
•	 El Sistema de Evaluación de Compe-

tencias

Los tres ejes son secuenciales. El último 
engloba el de la evaluación con rúbricas 
y éste a su vez precisa de elementos de la 
evaluación tradicional. Sin embargo, se 
abordan en forma independiente, desde 
la perspectiva de las decisiones que debe 
tomar el docente en lo particular de cada 
eje.

Estos ejes son analizados desde la 
perspectiva teórica de distintos referen-
tes y triangulados con datos provenientes 
de los análisis y las observaciones de las 
prácticas docentes y posicionamientos 
de los participantes, a través de sus pro-
ducciones, así como entrevistas y grupos 

de discusión, de las capacitaciones de 
Laboratorio MECEK. De esta manera es 
posible establecer una pregunta de inves-
tigación, acotada al recorte del proyecto: 
¿es posible y es necesaria la acción tu-
torial en la evaluación de competencias 
en carreras de ingeniería? Luego, a modo 
de resultados, se proponen una serie de 
aspectos para resignificar el rol del do-
cente.

La Evaluación Tradicional

La actividad de evaluación en las inge-
nierías es parte intrínseca de la profesión. 
Se evalúan proyectos, impactos ambien-
tales, riesgos, uso de diferentes recursos, 
instalaciones, construcciones, etc. Pero, 
¿se sabe evaluar adecuadamente la for-
mación de los estudiantes?

Antes de hablar de evaluación de 
competencias, es necesario reflexionar 
sobre algunas preguntas que los docentes 
deberían realizarse:
1.	 ¿Es lo mismo evaluar que calificar?
2.	 ¿Por qué se tiene que evaluar?
3.	 ¿Para qué se tiene que evaluar?
4.	 ¿Qué se quiere evaluar?
5.	 ¿Quién va a evaluar?
6.	 ¿Cómo se va evaluar?
7.	 ¿Cuándo se tiene que evaluar?
8.	 ¿Dónde se va evaluar?
9.	 ¿Cuántas evaluaciones hay que reali-

zar?

Interesa aquí aproximar algunas posibles 
respuestas en función del propósito del 
presente trabajo.

Con relación a la primera pregunta, 
la evaluación debe ser entendida como 
“uno o más procesos formativos que sir-
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ven para identificar, recolectar y preparar 
datos que permitan determinar el logro 
de los resultados del aprendizaje” y ade-
más “puede utilizar tanto métodos cua-
litativos como cuantitativos, según cuál 
sea el resultado del aprendizaje a verifi-
car, y debe ser entendida como un proce-
so de mejora” (CONFEDI, 2017:5). Por 
otra parte, no es sinónimo de calificación, 
ya que ésta alude a procesos que sirven 
“para interpretar o juzgar los datos y las 
evidencias acumuladas por medio de la 
evaluación” (CONFEDI, 2017:5). Por 
estos motivos aquí se propone el concep-
to de sistema de evaluación, en un senti-
do amplio y complejo, que no se reduce a 
un conjunto de pruebas o exámenes. Por 
lo tanto, es un conjunto de evidencias de 
desempeño, es decir “los productos que 
se van obteniendo a partir de las activi-
dades de aprendizaje” (Tobón Tobón, Pi-
mienta Prieto & García Fraile, 2010:79).

Sobre la segunda pregunta, la prin-
cipal respuesta es que se “evalúa para 
formar”. En tanto, algunos autores, al re-
ferirse al ¿para qué evaluar? establecen 
funciones de acuerdo a si se trata de la 
evaluación de la participación, del apren-
dizaje de los estudiantes o de la asignatu-
ra. En este sentido, es importante poder 
diferenciar la evaluación sumativa de la 
formativa. Según Pimienta Prieto (2008) 
la evaluación sumativa está dirigida fun-
damentalmente a la toma de decisiones 
finales. Por otra parte, según el mismo 
autor, la evaluación formativa, al estar 
dirigida a la mejora de los procesos de 
aprendizaje, permite tomar decisiones, 
por ejemplo, sobre la reestructuración de 
contenidos, o también sobre la revisión 
de las mediaciones pedagógicas (durante 
el desarrollo del curso).

Un punto a destacar aquí es que co-
rrientemente se suele asociar la evalua-
ción formativa con la evaluación con-
tinua. Aplicar muchas evaluaciones de 
diferentes tipos durante un curso no ne-
cesariamente implica una evaluación for-
mativa, ya que, si luego “se promedian” 
todos los resultados, en definitiva, la fun-
ción de estas evaluaciones sigue siendo 
sumativa. 

Para responder a la pregunta ¿cómo 
evaluar? es necesario diferenciar técni-
cas de instrumentos de evaluación. En 
términos sencillos, los instrumentos son 
la forma de recolectar información para 
evaluar, mientras que las técnicas son 
la forma de poner en evidencia la in-
formación para evaluar. Por otra parte, 
es importante comprender sus significa-
dos. En primer lugar, porque a partir de 
la información recogida luego se toman 
decisiones que pueden tener consecuen-
cias sobre si un estudiante aprueba o no 
aprueba un examen, con las implicancias 
posteriores que ello acarrea. Además, es 
esencial seleccionar las técnicas e instru-
mentos pertinentes a los aprendizajes a 
ser evaluados y a la mediación pedagó-
gica utilizada.

Sobre la pregunta ¿cuándo evaluar? 
tal como se ha conceptualizado a la eva-
luación, como parte del proceso de apren-
dizaje, la respuesta ideal sería: ¡Siempre! 
Esto a su vez lleva al concepto de eva-
luación continua, es decir aquella que se 
practica desde el inicio y hasta el final del 
proceso, que se sustenta en el concepto de 
evaluación formativa. Lo importante de 
la evaluación continua es que “a lo largo 
del curso va orientando al alumno en sus 
decisiones estratégicas sobre lo que debe 
aprender y cómo aprenderlo. Tiene tam-
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bién una función motivadora, reforzando 
un esfuerzo mantenido mediante el logro 
de sucesivas metas próximas” (De Mi-
guel Díaz et al., 2006: 45). Pero también 
sirve de orientación para el profesor, para 
determinar si su intervención está siendo 
la apropiada, o debe realizar modificacio-
nes rápidamente para adecuarla a las ne-
cesidades del estudiante. En este sentido, 
Pimienta Prieto (2012) resalta la función 
de la evaluación continua para la toma de 
decisiones en los procesos formativos, 
tanto de los estudiantes como de los do-
centes y no como una secuencia de exá-
menes donde el estudiante desaprueba en 
distintas ocasiones, sin que se produzca 
ningún cambio entre intentos: “Desde 
luego, algunas de esas decisiones invo-
lucrarán directamente al estudiante, pero 
otras implicarán replantear los procesos 
docentes” (Pimienta Prieto, 2012: 57). 

La mayoría de los referentes sobre el 
campo de la evaluación proponen por lo 
menos tres instancias de evaluación: en 
el inicio, durante y al final, con respec-
to al proceso de aprendizaje completo, 
como se observa en la siguiente figura:

Figura 2. Diferentes momentos para la 
Evaluación. Fuente: elaboración propia.

Si bien es corriente representar cada uno 
de los tres momentos en bloques separa-

dos, asociándolos a una determinada fun-
ción de la evaluación (por ejemplo, diag-
nosticar, formar o acreditar, entre otras), 
aquí se ha optado por representar a través 
de un continuo (la flecha en la figura 2), 
cuyo significado se abordará luego de la 
descripción de cada una de las fases.

Generalmente la evaluación Inicial 
tiene fines de diagnóstico respecto de los 
saberes previos de cada estudiante al ini-
cio de una asignatura. Si bien se supone 
que los requisitos de asignaturas regula-
rizadas y asignaturas aprobadas, que fi-
guran en el régimen de correlatividades, 
debería ser la garantía de que los saberes 
previos necesarios están consolidados, 
muchas veces la realidad señala que no es 
así. La evaluación inicial debe utilizarse 
para tomar las decisiones adecuadas en 
el quehacer docente que permitan orien-
tar las actividades que deberá realizar el 
estudiante para mitigar las dificultades 
detectadas.

La evaluación durante el desarrollo 
del proceso, denominada evaluación for-
mativa, se utiliza para el seguimiento de 
los saberes que se enseñan y se espera 
que los estudiantes aprendan, desde una 
mirada de acompañamiento de la pro-
gresión de los mismos. En este sentido, 
la información deberá ser utilizada de 
manera global, teniendo en cuenta todo 
el proceso formativo. Esta fase debe ser 
la más rica en cuanto a las evaluaciones, 
puesto que aquí se deben considerar to-
das las producciones de los estudiantes a 
lo largo del desarrollo del curso, contras-
tando las mismas con las estrategias de 
enseñanza utilizadas. 

No se trata de ir “juntando exáme-
nes” sin reflexionar y tomar decisiones 
al respecto. Finalmente, dichas decisio-
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nes deben estar orientadas a promover el 
aprendizaje para la metacognición. Para 
ello, son varias funciones que cumple la 
evaluación, además de formar, como se 
observa en forma sintética en la figura 2.

Por último, en la etapa de la evalua-
ción final, se integra toda la información 
recogida a través de las distintas evalua-
ciones con el objetivo de emitir un jui-
cio o valoración final a los efectos de 
promocionar y/o acreditar la asignatura. 
Se podría pensar en que una evaluación 
sumativa, es la evaluación final. Pero una 
evaluación donde solo importa el desem-
peño demostrado por el estudiante, en 
un corto periodo de tiempo, sin importar 
todo el rico proceso transcurrido durante 
el desarrollo del curso, no es una evalua-
ción sumativa según su concepto en el 
continuo que se mostraba en la figura 2. 
Como afirma Pimienta Prieto (2012:57): 
“En definitiva, la evaluación final implica 
un proceso de reflexión en torno al cum-
plimiento de los propósitos del programa 
en un momento determinado”. Reflexión 
sin realimentación no tiene mucho sen-
tido. El estudiante cuando aprende algo 
siempre tiene alguna dificultad pequeña 
o grande. Por ello progresar en los apren-
dizajes implica sortear dificultades en 
forma casi constante. No obstante, dicho 
sorteo de dificultades puede ser facilitado 
en la medida que los docentes contribu-
yan con las intervenciones adecuadas en 
tiempo y forma. 

Finalmente, sobre la pregunta ¿quién 
va a evaluar?, normalmente, la respues-
ta es: ¡El Profesor! ¿Quién otro puede 
ser? Sin embargo, esto ya está pasando a 
ser parte del pasado en muchos sistemas 
educativos. Si se pretende hacer que la 
evaluación sea efectivamente un proceso 

de mejora continua de los aprendizajes 
de los estudiantes, la autoevaluación, la 
coevaluación y la heteroevaluación de-
ben ser considerados siempre.

La autoevaluación es la evaluación 
que realiza el propio estudiante siguien-
do pautas establecidas por el docente. Es 
un proceso que debe ser enseñado a los 
estudiantes, y es una oportunidad para 
que ellos puedan hacer aportes a las es-
trategias utilizadas por el profesor, con-
tribuyendo a la mejora. Mediante este 
proceso el estudiante toma conciencia 
sobre cómo aprende. Por ello, una cues-
tión central es que sin autoevaluación no 
hay metacognición posible, y así el desa-
rrollo del trabajo autónomo se hace muy 
dificultoso.

La coevaluación es la evaluación que 
realizan los compañeros de grupo de un 
estudiante sobre él. Al igual que en el 
caso anterior también se siguen pautas 
establecidas por el docente. En esta di-
rección Tobón Tobón, Pimienta Prieto y 
García Fraile (2010: 130) sostienen: “La 
coevaluación trasciende la mera opinión 
de los pares sobre las actividades, actua-
ción y productos de un estudiante; al con-
trario, la coevaluación debe ser un juicio 
sobre logros y aspectos a mejorar basado 
en argumentos, que tengan como referen-
cia criterios consensuados". 

La heteroevaluación es la que gene-
ralmente se utiliza en la docencia univer-
sitaria en general, y en la formación de 
ingenieros en particular: es la que realiza 
el docente sobre el estudiante. Como sos-
tiene Pimienta Prieto (2012: 58): “Esta 
evaluación es la que quizá más agrade a 
los profesores, porque les da el poder que 
necesitan para ejercer control sobre los 
alumnos”. 
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Una reflexión que debe trasuntar des-
pués de todo lo expuesto, es que la eva-
luación debe utilizarse para formar, y 
para que esto suceda “la evaluación debe 
integrarse, incluso camuflarse, dentro del 
proceso de enseñanza y aprendizaje y 
también debe ser viable que los estudian-
tes se autoadministren la evaluación” 
(De Miguel Díaz et al, 2006:46).

Para cerrar el apartado, se puede ob-
servar la necesidad de la acción tutorial 
docente en la evaluación, aún en la tradi-
cional, quien debe orientar los procesos 
en entorno a la misma. Dicha orientación 
debe incluir la comunicación a los es-
tudiantes sobre algunos aspectos de los 
interrogantes antes vistos, para que ellos 
comprendan que evaluar no es lo mismo 
que calificar, por qué tienen que ser eva-
luados, qué se evaluará, cómo y cuándo 
se les evaluará, y quién realizará la eva-
luación. El estudiante debe conocer es-
tas respuestas, hay que formarlo en este 
sentido. De lo contrario siempre estará 
“estudiando para el profesor”. Además, 
tan importante como lo anterior, es que 
el docente en la comunicación y en las 
decisiones tenga en cuenta a la persona, 
sus dificultades, los esfuerzos realizados 
para superar las mismas, sobre todo en 
las instancias de evaluaciones sumativas 
y en los momentos de definir la acredi-
tación de una parte o toda la asignatura.

Evaluación de Competencias 
utilizando Rúbricas Analíticas

Cuando Tobón Tobón, Pimienta Prieto y 
García Fraile (2010:114) contrastan los 

conceptos de evaluación y valoración, 
ponen el foco en la valoración integral 
del estudiante, no solamente como po-
sible profesional, sino como ser humano 
único e irrepetible, dentro de cada con-
texto temporal, geográfico, cultural, etc. 
Entonces, cuando se plantea la Evalua-
ción Centrada en el Estudiante se debe 
poner énfasis en el concepto de estudian-
te en singular, y no el de los estudiantes, 
como masa. Es “el estudiante” quien tie-
ne sus propios tiempos, afinidad con al-
gunas estrategias de aprendizaje y no con 
otras, así como su propia cultura. Es la 
meta como docentes, entonces, crear las 
condiciones apropiadas para el desarrollo 
de las competencias de ese estudiante, en 
singular, motivarlo a avanzar y a supe-
rarse, y recién luego pensar en su eva-
luación. Entonces, la valoración de las 
competencias es, según Tobón Tobón, Pi-
mienta Prieto y García Fraile (2010:118), 
considerar como mínimo los siguientes 
aspectos con respecto a los estudiantes: 
“Posibilitar que participen en la planifi-
cación de los procesos de evaluación”, 
“Discutir la pertinencia de un determi-
nado proceso de evaluación”, “Solicitar 
sugerencias para planificar las evidencias 
de aprendizaje” y “Orientar para que re-
flexionen a partir de las experiencias de 
evaluación realizadas”. Todo ello supone 
no solamente hacer un simple cambio de 
técnicas e instrumentos de evaluación, o 
incorporar la evaluación formativa, entre 
otros aspectos, sino que va mucho más 
allá: es un cambio de modelo. Se trata de 
un cambio que impacta en el docente, en 
el estudiante, y, en general, en todo el sis-
tema educativo. 

Teniendo en cuenta estas considera-
ciones conceptuales sobre la evaluación 
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de competencias, recién es el momento 
de hablar de las rúbricas analíticas y, por 
ello, no está de más aclarar que el uso de 
las rúbricas per se no implica evaluar 
por competencias. Si bien conllevaría 
una mejora sustantiva, aún si se tratase 
de una evaluación sumativa tradicional, 
pasar a un modelo de evaluación por 
competencias es mucho más que utilizar 
rúbricas.

Susan Brookhart (2013:4) define: 
“Una rúbrica es un conjunto coherente de 
criterios para el trabajo de los estudiantes 
que incluye descripciones de los niveles 
de la calidad del desempeño en los crite-
rios”. Básicamente existen dos tipos de 
rúbricas: las holísticas y las analíticas. 
Las primeras “describen el trabajo apli-
cando todos los criterios al mismo tiem-
po y permitiendo un juicio general sobre 
la calidad del trabajo”, en tanto las se-
gundas “describen el trabajo en cada cri-
terio por separado” (Brookhart, 2013:6). 
Si bien cada una tiene sus ventajas y des-
ventajas, en general, las que mayormen-
te se utilizan son las rúbricas analíticas. 
Para ponerlo en términos simples: las 
rúbricas analíticas son matrices de doble 
entrada donde en las filas se ubican los 
Criterios de Evaluación y en las colum-
nas los Niveles de Dominio.

En la tabla siguiente se muestra un 
ejemplo básico de una rúbrica analítica 
con tres criterios de evaluación y cuatro 

niveles de dominio (Principiante, Básico, 
Competente, Avanzado):
Lo que figura en cada intersección de 
una fila (criterio) con una columna (ni-
vel) son los Descriptores (los Dij). Para 
una rúbrica que contenga i criterios y j 
niveles, habrá que redactar una cantidad 
de i x j descriptores. También se obser-
va que a cada criterio de evaluación se le 
ha asignado un peso relativo en términos 
porcentuales, y que a cada nivel de domi-
nio se le ha asignado un puntaje. Todas 
estas características serán explicadas más 
adelante. Seguidamente, se comentarán 
solamente aquellos aspectos relativos a 
las rúbricas analíticas que se relacionan 
con la posible acción tutorial del docente 
tanto en el diseño como en la aplicación 
de las mismas.

Los criterios de evaluación deben 
ser establecidos a continuación de la se-
lección de la mediación pedagógica, o 
inclusive antes que ésta (luego de la re-
dacción de los resultados de aprendizaje) 
porque en ese momento ya es posible ha-
cer una breve retroalimentación sobre lo 
que se está diseñando. Tobón Tobón, Pi-
mienta Prieto y García Fraile (2010:134) 
proponen al respecto: “Son las pautas o 
parámetros que dan cuenta de la compe-
tencia y posibilitan valorarla de acuerdo 
con los retos del contexto social, laboral, 
profesional, investigativo y/o disciplinar 
actuales y futuros. Los criterios de des-

Tabla 1. Ejemplo básico de Rúbrica Analítica con tres criterios y cuatro niveles de dominio. 
Fuente: elaboración propia.
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empeño permiten determinar cuándo la 
actuación de la persona es idónea en de-
terminadas áreas”. Es decir, los criterios 
de evaluación tienen un mayor grado de 
especificidad que los resultados de apren-
dizaje y por tal motivo es lo que el do-
cente “debe” informar al estudiante para 
que éste sea consciente sobre cómo será 
evaluado su desempeño. Los autores an-
tes mencionados proponen un conjunto 
de recomendaciones sobre los criterios, 
de los cuales se presentan dos: “Los cri-
terios deben ser sometidos al análisis pú-
blico de los estudiantes, otros colegas y 
profesionales. Esto contribuye a propor-
cionar la validez de contenido de la eva-
luación” y “Se sugiere que los criterios 
permitan evaluar los aspectos esenciales 
del desempeño y no se limiten al abordaje 
de todos los detalles de la competencia” 
(Tobón Tobón, Pimienta Prieto y García 
Fraile, 2010:134). En la misma dirección 
de la segunda recomendación, Brookhart 
(2013) afirma que los criterios de evalua-
ción no deben representar las caracterís-
ticas de la tarea o de la producción, sino 
que se deben concentrar en las caracte-
rísticas del resultado de aprendizaje que 
se supone que, mediante la tarea o activi-
dad, el estudiante debe alcanzar o lograr. 
Según esta misma autora las principales 
características que deben reunir los crite-
rios son: pertinencia, claridad, observa-
bles, independencia, integralidad y gra-
dualidad. Uno de los más significativos 
es que sean independientes entre ellos, ya 
que esto permite que un estudiante even-
tualmente pueda rehacer solamente una 
parte de la tarea(s) o actividad(es) pro-
puesta(s) para alcanzar el resultado de 
aprendizaje, cuestión que será discutida 
más adelante. Por otra parte, los desem-

peños (se recomienda que no sean más de 
dos) a observar en cada criterio deben ser 
claros, atendiendo a los aspectos esencia-
les del resultado de aprendizaje. Es decir, 
no se debe caer en un nivel de detalle que 
implique llegar a lo que De Ketele (en 
Roegiers, 2007:162) denomina el “des-
cuartizamiento pedagógico”. 

Los niveles de dominio, también de-
nominados simplemente indicadores, o 
indicadores de logro, son: “señales que 
muestran el nivel de dominio en el cual se 
desarrolla una competencia a partir de los 
criterios (Tobón Tobón, Pimienta Prieto 
y García Fraile, 2010:135). Pueden asu-
mir varias denominaciones, aunque a los 
efectos del presente trabajo se considera-
rán los que figuran en la Tabla 1: Princi-
piante, Básico, Competente y Avanzado. 
El nivel competente debe representar lo 
que se pretenda que un estudiante prome-
dio pueda ser capaz de lograr, y que ade-
más represente un desempeño suficiente, 
no el mejor. Debe ser equivalente a lo 
que en algunas escalas de calificación se 
denomina “aprobado”. Más allá de las 
denominaciones que se puedan utilizar y 
de cómo se establezcan, lo más impor-
tante es qué significa cada una de ellas, 
en el contexto del criterio, y particular-
mente del resultado de aprendizaje que 
se está evaluando, especialmente para el 
estudiante. Para conceptualizar los nive-
les de dominio, resultan de utilidad la Ta-
xonomía de Marzano-Kendall (2007) así 
como las ideas de Rogiers (2007), desde 
la Pedagogía de la Integración. 

Por cada criterio de evaluación y por 
cada nivel de dominio se debe redactar 
un descriptor. Éste caracteriza, en la for-
ma más objetiva “posible”, el desempeño 
del estudiante con relación a los criterios 
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de evaluación en cada uno de los niveles 
de dominio. 

Los descriptores obligatorios, tam-
bién denominados criterios e indicadores 
obligatorios para acreditar un resultado 
de aprendizaje, son aquellos que, si al 
final del proceso los estudiantes no cum-
plen no pueden ser acreditados ni promo-
vidos, independientemente del puntaje 
obtenido (Tobón Tobón, Pimienta Prie-
to y García Fraile, 2010). En la Tabla 1 
son los D13, D22, y D33, que se encuentran 
pintados de color azul. Una situación 
que puede ocurrir durante la evaluación 
de dos estudiantes utilizando una rú-
brica analítica, por ejemplo, es que uno 
alcance los siguientes niveles para cada 
criterio (ver Tabla 1): D14, D24, y D32. Es 
decir, en los dos primeros criterios ha al-
canzado los niveles máximos (avanzado) 
pero, en el tercer no ha llegado al obliga-
torio. En tanto, el otro estudiante alcanza 
los niveles D13, D22, y D33. Es decir, al-
canza los descriptores obligatorios en los 
tres criterios. Si se utilizan los puntajes 
de cada nivel de dominio y los pesos de 
los criterios, correspondería una califica-
ción de 8,80 para el primer estudiante y 
una de 7,30 para el segundo. De acuerdo 
a la metodología de evaluación con rú-
bricas analíticas el segundo estudiante 
“aprueba” mientras que el primero no, 
a pesar de tener una calificación mayor. 
Esto conduce a que el primer estudiante 
deba rehacer parte de sus producciones, 
cuestión que podrá ser viable en la medi-
da que exista independencia de los crite-
rios. Este cambio sustantivo con respecto 
a cómo se suele calificar generalmente es 
un tema a ser analizado, debatido y dis-
cutido con los estudiantes.

Por esta razón tanto se ha insistido en 
que se debe involucrar al estudiante en 
la evaluación, particularmente en toda 
retroalimentación. Éste debe tener cla-
ridad acerca de sus logros, aspectos a 
mejorar, puntaje y nivel de dominio de la 
competencia, para que de esta manera se 
involucre en un proceso de mejoramiento 
continuo (Tobón Tobón, Pimienta Prieto 
y García Fraile, 2010). En tal sentido, es 
sumamente importante su opinión antes 
de implementar la rúbrica analítica.

Dado que la rúbrica debe ser conocida 
por el estudiante antes de la evaluación y, 
además, es una herramienta que debe ser 
diseñada en la forma más objetiva posi-
ble, es probable que los propios estudian-
tes la cuestionen, particularmente des-
pués de que hayan sido evaluados. Sin 
embargo, esto no tiene que ser un factor 
desmotivador para el docente. Al contra-
rio, si se logra involucrar al estudiante, 
da cuenta de que se está aplicando tan-
to el Aprendizaje y como la Evaluación, 
Centradas en el Estudiante.

El Sistema de Evaluación de 
Competencias

Si el objetivo es evaluar el desarrollo y 
alcance de las competencias de egreso no 
se puede reducir esta cuestión a un colla-
ge de exámenes que no están enlazados 
ni relacionados, tal como ocurre en mu-
chas instituciones actualmente. 

Entonces, ¿qué se debe entender por 
Sistema de Evaluación de Competen-
cias? La figura 3 muestra que existen, 
por lo menos, cuatro instancias de la 
evaluación. Planear la evaluación, que 
incluye el diseño de los instrumentos de 
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evaluación; Aplicar los instrumentos y 
recolectar información; Decidir que im-
plica interpretar la información sobre los 
resultados de la evaluación y tomar de-
cisiones, y Actuar, es decir, las acciones 
correctivas y remediales a implementar 
durante el proceso (no al final).
Figura 3. Fases de las principales instancias 
de la Evaluación. Fuente: elaboración propia.

Estos aspectos de la evaluación, que in-

clusive se deben considerar aun cuando 
no se evalúen competencias, aquí son 
más trascendentes y significativos porque 
cambia tanto el Planear, como el Aplicar 
y el Decidir, y particularmente el Actuar.

En tanto, la figura 2 muestra la pre-
sencia de la evaluación a lo largo de todo 

el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Estos diferentes momentos de la evalua-
ción ahora se resignifican y potencian, 
sobre todo cuando se utilizan rúbricas 
como mapas de progreso, concepto que 
se abordará más adelante. Es decir, se re-
significa la respuesta a ¿cuándo evaluar? 

La figura siguiente muestra, muy so-
meramente, el desarrollo de una asigna-
tura a lo largo de un periodo de 30 sema-
nas. Se observa el tiempo de desarrollo 
de cada uno de los resultados de apren-
dizaje específicos (RA1, RA2 y RA3), 
así como el desarrollo del RA4 para la 
competencia del trabajo en equipo.

La figura 4 muestra también que, para 
un desarrollo completo de la asignatura 
durante 30 semanas, se le ha asignado al 
RA1 10 semanas, al RA2 8 y al RA3 12. 
En tanto se propone un trabajo transver-
sal a lo largo de toda la asignatura para el 
RA4. Las celdas resaltadas con un color 
más oscuro y que tienen las siglas M1, 
M2 y M3, representan el momento de la 
evaluación de una Situación de Integra-
ción para cada resultado de aprendizaje. 
Sin embargo, para llegar a ese momento, 
previamente ha habido instancias tanto 
de aprendizaje y evaluación de recursos 
como de aprendizaje de situaciones de 

Figura 4. Diferentes tipos y momentos de evaluación dentro de una asignatura. Fuente: 
elaboración propia.
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integración. Las instancias de evaluación 
de recursos también están resaltadas en 
un color más oscuro y llevan las siglas 
ER. Estas evaluaciones deben ser rehe-
chas por el estudiante en caso de no al-
canzar los aprendizajes mínimos, porque 
se debe asegurar todo lo que se pueda el 
dominio de los recursos para luego arti-
cularlos en las situaciones de integración. 
Sin embargo, no se está diciendo que 
quien no las “aprueba” no puede conti-
nuar con el desarrollo de la asignatura. 
En caso que no se alcance el aprendizaje 
de dichos recursos, en forma inmediata 
hay que planificar e implementar medi-
das remediales para revertir o, por lo me-
nos, mitigar esas situaciones. Se insiste: 
no tiene sentido enfrentar al estudiante a 
situaciones de integración si no dispone 
de los recursos necesarios. Obviamente 
que esto tiene un límite, ya que, si el es-
tudiante no pone interés ni esfuerzo para 
revertir o mitigar las debilidades, poco 
puede hacer el docente al respecto, lo 
cual, bajo ninguna circunstancia implica 
soslayar la situación. 

A continuación, se muestra en la figu-
ra siguiente un recorte de la figura 4 don-
de se señalan con flechas dos segmentos 
de filas particulares coloreadas:

El primer segmento de fila que tiene 
el mismo color utilizado para el RA1, y 
que va desde la semana 11 hasta la 29, 
pretende indicar que este resultado de 
aprendizaje se puede seguir trabajando, 
luego de pasado el momento de la situa-
ción de integración M1. Con igual crite-
rio se ha indicado que el RA2 se puede 
seguir trabajando, luego del momento 
M2, desde la semana 19 hasta la 29.

Antes de proseguir, resulta pertinente 
resaltar cuatro puntos clave de las defi-
niciones de resultados de aprendizaje 
presentadas en la Introducción: de forma 
medible, son evaluables y con frecuencia 
observables, al final de un cierto periodo 
de aprendizaje y a medida que avanzan 
en su carrera. La palabra medible alude a 
la cuestión de la valoración, relacionada 
estrechamente con la palabra evaluable 
de la segunda frase, que en definitiva es 
uno de los principales pilares de cual-
quier proceso educativo. En tanto, la pa-
labra observable alude a la observación 
de los desempeños de los criterios de 
evaluación. Sin embargo, está adjetiva-
da con la frase con frecuencia, cuestión 
que señala que no siempre es posible ob-
servar los desempeños en forma directa, 
aunque sí en forma indirecta. 

Figura 5. Recorte de la Figura 4. Fuente: elaboración propia.
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En las figuras 4 y 5 se ven celdas re-
saltadas con colores más oscuros en la 
semana 30, con las siglas: RA1, RA2, 
RA3 y RA4. Esto está relacionado con 
la frase: al final de un cierto periodo de 
aprendizaje. No hay razones conceptua-
les que obliguen a “cerrar” todo lo rela-
cionado con el desarrollo de cada resulta-
do de aprendizaje en las semanas 10, 18 
y 29. Asumiendo esto, si un estudiante no 
alcanza durante el momento, por ejem-
plo M1 del RA1, todos los descriptores 
obligatorios y, por otra parte, algunos 
criterios de evaluación del RA1 no son 
estrictamente imprescindibles para co-
menzar con el desarrollo del RA2, o in-
clusive con el RA3: ¿por qué no se puede 
seguir trabajando con el RA1 luego de la 
semana 10? Al fin y al cabo, lo impor-
tante es que todos los RA se alcancen al 
final de un cierto periodo de aprendiza-
je, que en este caso está vinculado con 
la semana 30 para todos los RA de la 
asignatura. Más aún, en caso de que al-
gunos logros (criterios de evaluación) del 
RA2, dependan de lo que se alcanzó en el 
RA1, y estos logros fueron por debajo de 
los descriptores obligatorios del mismo, 
pero en el momento M2, a través de las 
evidencias se observa que el alcance de 
los descriptores obligatorios del RA2 im-
plican o evidencian que no hubiera sido 
posible sin alcanzar los primeros, está 
claro que hubo evolución en los apren-
dizajes del estudiante (obviamente con 
mayor tiempo que otros). Esto conduce 
a la cuarta frase: a medida que avanzan 
en su carrera.

Por estas razones, Pimienta Prieto 
(2012:45) asocia el uso de las rúbricas 
analíticas en algunas circunstancias con 
los mapas de progreso. Es decir, no para 

utilizarlas solamente al final de un pe-
riodo de aprendizaje, sino a lo largo del 
desarrollo de las actividades de los estu-
diantes, y en simultáneo con las mismas. 

Cabe aquí otro análisis si un estudian-
te no ha alcanzado, por ejemplo, el RA4. 
¿Debe repetir algo? No necesariamente. 
Puede ocurrir que ésta sea la situación de 
inicio en la asignatura del próximo nivel, 
en la cual se seguirá formando la com-
petencia considerando los logros previos 
alcanzados de cada estudiante. Es de es-
perar que todos los resultados de apren-
dizaje para la competencia para el traba-
jo en equipo, distribuidos a lo largo de 
una carrera, sean alcanzados al finalizar 
la misma. De esta manera, las rúbricas 
representan el mapa de progreso de un 
estudiante.

Usando este concepto se podría pen-
sar en cambiar el tradicional y anacróni-
co paradigma sostenido por los actuales 
regímenes de correlatividades vigentes 
en las universidades. Si cierto resultado 
de aprendizaje no se ha alcanzado en una 
asignatura, y las asignaturas correlativas 
posteriores del siguiente ciclo (cuatri-
mestre o año) no lo requieren: ¿cuál es la 
razón de poner exigencias de regulariza-
ción o aprobación de todo o nada?

Por otra parte, y de alguna manera, 
la figura 4 da un marco general, aunque 
incompleto, de los diferentes tipos y mo-
mentos de la evaluación dentro de un 
modelo de formación por competencias. 
Será completo una vez que se agreguen 
las evaluaciones de inicio, así como las 
formativas que se incorporan durante el 
proceso, por supuesto tratando de man-
tener una coherencia sobre el número 
total de evaluaciones. Es decir, sobre la 
pregunta ¿Cuándo se tiene que evaluar? 
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la figura 4 ya provee los lineamientos ge-
nerales para hacerlo.

En tanto, sobre las preguntas ¿cómo 
se va a evaluar? y ¿dónde se va a eva-
luar?, ahora se deben replantear las res-
puestas, puesto que hay que enfocarse en 
las características de los desempeños de 
cada uno de los criterios de evaluación.

Finalmente, sobre la pregunta ¿quién 
va a evaluar? es tiempo de pensar la res-
puesta desde lo pragmático, ya que hay 
desempeños que tal vez sean más fáciles 
de observar por los estudiantes. Claro 
que para que ello sea eficiente, se debe 
comenzar por instalar la cultura de la au-
toevaluación y la coevaluación, y tomar a 
ambas muy seriamente.

Si se diseña un sistema de evaluación, 
corresponde pensar en un Sistema de Ca-
lificación que responda al primero y que, 
a su vez, sea coherente con los distintos 
reglamentos y escalas de calificaciones 
vigentes en cada institución. Por otra par-
te, tomando el caso de la asignatura de 
la figura 4, la pregunta obligada es ¿qué 
hacer con las calificaciones finales de los 
resultados de aprendizaje?, ¿se prome-
dian?, ¿se toma la media ponderada? Si 
se promedia o se toma la media ponde-
rada, ¿se incluye el RA4? Las pregun-
tas son complicadas porque se pretende 
responderlas desde otro marco, el de las 
reglamentaciones vigentes, que poco tie-
nen que ver con un genuino modelo de 
formación por competencias.

En principio la calificación final re-
sultará del promedio de las calificacio-
nes resultantes de cada rúbrica de los 
resultados de aprendizaje específicos de 
la asignatura. Si todos los resultados de 
aprendizaje aportan a las competencias 
específicas de la carrera, no existe razón 

conceptual para darle un peso mayor a 
cualquiera de ellos.

Respecto a las calificaciones de los 
resultados de aprendizaje asociados a las 
competencias genéricas se recomienda 
no promediarlos ni utilizar medias pon-
deradas con los otros. Una de las razo-
nes es que cuando se utiliza el concepto 
de mapa de progreso, que inclusive se 
puede extender su desarrollo más allá de 
la propia asignatura, debería haber otro 
mecanismo para su incorporación a los 
sistemas de calificación vigentes. Un 
ejemplo claro en este sentido es la forma 
en que se maneja la Práctica Profesional 
Supervisada en el SIU-Guaraní, donde 
aparece como una asignatura más, pero 
solamente con la calificación de “aproba-
do”, y no se promedia con el resto de las 
calificaciones. De esta manera se podrían 
crear diez “asignaturas” en el SIU-Gua-
raní donde como resultado final figuraría 
la condición de competente. En caso de 
que se puedan incluir dos niveles se dis-
pondría de las dos opciones: competente 
o avanzado.

La función tutorial del docente en la 
Evaluación de Competencias

Admítase que el docente ha realizado la 
planificación del sistema de evaluación 
de competencias para su asignatura (fase 
de planear en la figura 3), en la cual parte 
de ella estaría representada en la figura 
4 por diferentes momentos de evaluación 
de recursos y de situaciones de integra-
ción para el logro de los resultados de 
aprendizaje. Las tres etapas siguientes 
(aplicar, decidir y actuar) se implemen-
tarán durante el desarrollo de la asig-



30

TUTORIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR  |  Vol.6 - Diciembre 2020

natura. Sin embargo, cada momento de 
evaluación, una vez aplicados los instru-
mentos y/o rúbricas, según corresponda, 
producirá diferente tipo de información, 
la cual dependerá principalmente de las 
características de los estudiantes de la co-
horte en cuestión. Por ello, las decisiones 
subsecuentes variarán, más allá de que 
puedan existir algunos patrones que se 
repiten en diversas cohortes.

Por otra parte, si se piensa involucrar 
al estudiante en la evaluación, habrá que 
hacerlo en las cuatro fases del ciclo, al 
cual ahora se referirá simplemente como 
PADA, por las iniciales. Pero no ha-
brá un único PADA estático para todo 
el desarrollo del curso: habrá un PADA 
dinámico, donde hasta la misma fase de 
Planear debe ser revisada continuamente, 
en función de todo lo presentado sobre 
la evaluación de competencias y la con-

sideración del estudiante como actor del 
sistema de evaluación. Para mostrar este 
dinamismo de cambio en el PADA se ha 
optado por representarlo como se mues-
tra en la figura siguiente:
En función de lo expuesto, en la figura 
se observan 3 ciclos PADA, para la eva-
luación del RA1: dos para la evaluación 
de recursos (PADA ER1 y PADA ER2) y 
uno para la evaluación de la situación de 
integración (PADA M1). Si “todo va bien 
con los estudiantes” luego de la ER1, de 
la fase Decidir del PADA ER1 se pasa di-
rectamente a la fase de planear del PADA 
ER2. Nuevamente, “si todo va bien”, se 
pasa de la fase decidir del PADA ER2 di-
rectamente a la fase de planear del PADA 
M1. Nuevamente, “si todo va bien” en 
M1, ya se puede comenzar a trabajar con 
el RA2 sin ningún tipo de alteraciones, y 
así hasta llegar al final de la asignatura. 

Figura 6. El dinamismo del Ciclo del PADA. Fuente: elaboración propia.
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Obviamente que esta sería una situación 
ideal porque, así como en cada cohorte 
hay grupos de estudiantes con diferen-
tes dificultades en el aprendizaje, habrá 
grupos con diferentes dificultades para 
la evaluación. En la figura 6, luego de 
la ER1 habrá que actuar, es decir, tomar 
diferentes acciones remediales y correc-
tivas con quienes han tenido dificultades. 
Entonces la fase de actuar del PADA de 
la ER1 se transformará en una o más fa-
ses de planear de sendos ciclos PADA. 
En la figura 6 se ha ejemplificado con dos 
tipos de grupos con diferentes dificulta-
des: PADA ER1A y PADA ER1B (podría 
haber sido un solo o más de dos). Se pre-
tende llegar exitosamente con estas ac-
ciones al momento de la ER2.

En cada parte de este proceso, sea cual 
fuere la situación, al ser los estudiantes 
parte del mismo, interesa ahora ver la ac-
ción tutorial del docente, la cual tendrá 
características generales en cuanto a toda 
la cohorte, así como para el desarrollo 
global de la asignatura, pero también ten-
drá características particulares, según los 
grupos de estudiantes con dificultades, 
así como según los momentos alrededor 
de las evaluaciones de recursos como de 
las situaciones de integración.

Se pueden identificar, en términos ge-
nerales, las siguientes grandes acciones 
tutoriales:
•	 Formar: en las nueve preguntas ori-

ginales sobre la evaluación resigni-
ficadas en un modelo de formación 
por competencias, incluyendo todo lo 
relativo a las rúbricas analíticas (cri-
terios de evaluación, niveles de domi-
nio, desempeños, descriptores, des-
criptores obligatorios, etc.); significa-
do e importancia de la metacognición

•	 Dialogar: para conocer los problemas 
propios del contexto socio-económi-
co (falta de conectividad, problemas 
de trabajo, problemas de salud de fa-
miliares, etc.); para reflexionar sobre 
los temores y las ansiedades previas 
a los momentos de evaluación, así 
como también acerca de los logros, 
las dificultades y las posibles frustra-
ciones posteriores a los momentos de 
evaluación

•	 Guiar: durante las evaluaciones hasta 
el logro de la autonomía; en las ins-
tancias de superación de dificultades 
de aprendizaje mediante formación en 
diferentes estrategias de aprendizaje, 
realización de tareas, etc.

•	 Compartir: la fase de planear (revisar 
la misma); la fase de decidir

•	 Acompañar: durante el paso por el 
sistema de evaluación para asegurar 
el logro de los aprendizajes esperados, 
utilizando entrevistas, observaciones, 
análisis del proceso y de resultados

•	 Motivar: para su perfeccionamiento 
en el proceso formativo integral, va-
lorando las habilidades en relación a 
la carrera e interiorizándose de los in-
tereses en relación a la misma

•	 Valorar: todo el proceso de formación 
y evaluación 

A los efectos de ejemplificar el tema de 
las características generales y particula-
res de estas acciones se toma el caso de 
“Formar a los estudiantes”. Formarlos en 
aspectos relacionados a “las nueve pre-
guntas originales sobre la evaluación re-
significadas en un modelo de formación 
por competencias” es una temática que se 
puede trabajar al inicio del desarrollo de 
la asignatura. Claro que, una vez instala-
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do un modelo de formación por compe-
tencias en toda la carrera, habrá aspectos 
que ya habrán sido tratados en asignatu-
ras anteriores (salvo el caso de primer 
año). De ser así, sería poner énfasis en 
dichas preguntas en cuanto a su contex-
tualización en las características de la 
asignatura. En cambio, la formación re-
lacionada con las rúbricas es conveniente 
abordarlas en algún momento más cerca-
no a la evaluación de la primera situación 
de integración correspondiente al RA1: 
M1. Por otra parte, la intensidad de trata-
miento de estos temas irá disminuyendo 
conforme se pase al RA2 y luego al RA3.

En tanto, para el caso de “Compartir 
la fase de planear”, en realidad lo que co-
rresponde hacer es revisar la fase en con-
junto con los estudiantes, antes de llegar 
al PADA ER1, es decir: la planificación 
original del sistema de evaluación de 
competencias. En la misma dirección, se 
deberá trabajar antes de los PADA ER2 y 
PADA M1. Sin embargo, esta acción tu-
torial tendrá un tratamiento diferente con 
los estudiantes que hayan tenido dificul-
tades en la ER1. En este caso se intensi-
fica y se personaliza la acción tutorial, ya 
que se deben planear las medidas reme-
diales y correctivas en forma consensua-
da, a partir de los diferentes resultados 
de la ER1 que, en el caso del ejemplo, 
corresponde a la fase de planear de los 
PADA ER1A y PADA ER1B.

Con consideraciones semejantes se 
puede analizar la acción tutorial general 
y particular para los otros casos, teniendo 
en cuenta que algunas de las acciones tu-
toriales no tienen un momento particular 
de aplicación, sino que acompañan todo 
el proceso, como es el caso de “Motivar 
al estudiante”, entre otros.

A modo de cierre

En primer lugar, y de modo general, si en 
el Aprendizaje Centrado en el Estudiante 
se busca cambiar de modelo de uno cen-
trado en el profesor a otro que sea centra-
do en el estudiante, siendo una de las ca-
racterísticas, por ejemplo, la utilización 
de metodologías activas, lo mismo debe 
buscarse en una Evaluación Centrada en 
el Estudiante. Éste debe dejar de actuar 
reactivamente tal como generalmente lo 
hace frente a algunas de las prácticas do-
centes actuales. Solamente involucrán-
dolo en todo el proceso de la evaluación 
se podrá alcanzar con este objetivo. Un 
estudiante activo en la evaluación difícil-
mente se vea tentado a copiar a otro, de-
bido a que sus objetivos en la evaluación 
han cambiado, cuestión que no se puede 
lograr sin una adecuada acción tutorial 
del docente en la evaluación.

Dentro de los aspectos importantes de 
la función docente, se encuentra la ac-
ción tutorial, que suele ser soslayado en 
la mediación pedagógica, situación que 
se agrava en las instancias de evaluación. 
Entendiendo la formación de competen-
cias como un continuo, donde la evalua-
ción forma parte del aprendizaje de las 
competencias, no hay límites rígidos que 
separen ambos procesos. En este sentido, 
la acción tutorial del docente también 
será un continuo en dichos procesos. No 
obstante, se pueden diferenciar algunos 
rasgos o características relacionados a la 
acción tutorial en la evaluación de com-
petencias que pueden ser una guía para 
los docentes que se encuentren transitan-
do este cambio de paradigma en la for-
mación de ingenieros.
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Al principio podría parecer que el 
tiempo que demanda diseñar una rúbrica 
sobrecarga la tarea docente. Sin embar-
go, el ahorro del tiempo en las instancias 
posteriores compensa con creces el es-
fuerzo original. Tanto en la instancia de 
las correcciones como así también en lo 
referido a la retroalimentación, disminu-
yendo o inclusive eliminando los tiem-
pos destinados a explicar aspectos de las 
evaluaciones que generalmente suelen 
ser subjetivas y además resumidas en una 
única calificación.

También al estudiante le resulta en un 
ahorro de tiempo el uso de rúbricas, dado 
que, en el caso de no alcanzar cierto nivel 
de dominio, podría realizar actividades 
remediales personalizadas sin necesidad 
de rehacer una evaluación o actividad en 
forma completa, que implica reevaluar 
aprendizajes que ya fueron demostrados 
con anterioridad. 

El uso de rúbricas promueve la me-
tacognición en los estudiantes. Éstas re-
presentan una especie de guía de estudio, 
ya que definen explícitamente, qué se va 
evaluar, cómo y qué nivel de dominio 
se espera de ellos. Así también promue-
ven un cambio de paradigma, pasando 
del modelo de estudiar para el profesor 
a estudiar y actuar para ser competente. 
Además, las rúbricas son de gran utilidad 
para evaluar los saberes ser, relacionados 
con la autorregulación del aprendizaje 
(autoevaluaciones) y el trabajo en equipo 
(coevaluaciones), orientando al estudian-
te hacia la reflexión de su propio proceso 
de aprendizaje.
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Expansiones didácticas
El acompañamiento académico como estrategia 
y oportunidad
Miriam Kap 

Resumen

Las problemáticas derivadas de la pandemia por COVID 19, llevaron a nuestra Fa-
cultad a repensar los andamios cognitivos y afectivos, así como los modos de apoyo 
disciplinar de nuestros estudiantes, que permitieran brindar continuidad en sus tra-
yectos institucionales, a la vez que producir aprendizajes profundos, significativos y 
perdurables. 

El presente trabajo da cuenta de las estrategias de acompañamiento a los estu-
diantes que se llevaron a cabo en la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales de 
la Universidad Nacional de Mar del Plata durante el año 2020, poniendo particular 
énfasis en los modos de expansiones desarrolladas durante el período de Aislamiento 
Social Preventivo y Obligatorio (ASPO).

Se desarrollarán las líneas principales del Programa de Acompañamiento Acadé-
mico y se considerarán las características relevantes y distintivas que adoptó el pro-
grama durante la pandemia, los cambios en los criterios y modalidades de acompa-
ñamiento, en los diseños didácticos y en los diálogos con los estudiantes. Asimismo, 
se analizará la posible incidencia del Programa en sus trayectorias formativas, como 
también en las transformaciones de la dinámica institucional.

En este sentido, buscamos hacer visible el proceso llevado adelante junto a los do-
centes durante el tiempo de ASPO, recuperar los antecedentes del proyecto y presen-
tar los avances interpretativos sobre el impacto de las prácticas que ponen en diálogo 
saberes y necesidades institucionales. 

Palabras Clave: acompañamiento académico, enseñanza, expansiones didácticas.  



37

INVESTIGACIÓN  |  Expansiones didáticas - Miriam Kap

Didactic expansions
Academic support as a strategy and opportunity

Abstract
The problems developed thanks to the COVID 19 pandemic, led our University to 
rethink the cognitive and affective estructures, as well as the ways of disciplinary 
support of our students, so that they could continue with their institutional journeys, 
while producing deep, meaningful and lasting learning.

This  paper develops an account of the strategies of accompaniment gave to stu-
dents that were carried out by the School of Economy and Social Sciences of the  
Universidad Nacional de Mar del Plata, during the year 2020, making emphasis on 
the modes of expansion developed during the period of Preventive and Compulsory 
Social Isolation. 

The main lines of the Academic Accompaniment Programme will be developed, 
as well as relevant and distinctive characteristics adopted by the programme during 
the pandemic and the changes in criteria and modes of accompaniment in didactic 
designs and dialogues with students. It will also analyse the possible impact of the 
Programme on its training trajectories, as well as on the changes in institutional 
dynamics.

In this sense, we seek to make visible the process carried out together with the 
teachers during the time of COVID 19 isolation, recover the background of the pro-
ject and present the interpretative advances on the impact of the practices that put in 
dialogue knowledge and institutional needs.

Keywords: academic accompaniment, teaching, didactic expansions.

Expansões didáticas
O acompanhamento acadêmico como estratégia e oportunidade 

Resumo
As problemáticas derivadas da pandemia por COVID 19 levaram a nossa Faculdade 
a repensar os andaimes cognitivos e afetivos, assim como os modos de apoio disci-
plinar dos nossos estudantes, que permitiram brindar continuidade em seus trajetos 
institucionais, ao mesmo tempo em que produzir aprendizagens profundas, significa-
tivas e perduráveis. 

 O presente trabalho da conta das estratégias de acompanhamento aos estudantes 
que se levaram a cabo na Faculdade de Ciências Econômicas e Sociais da Univer-
sidade Nacional de Mar del Plata durante o ano 2020, pondo particular ênfases nos 
modos de expansões desenvolvidas durante o período de Isolamento Social Preventi-
vo e Obrigatório (ISPO). 
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Desenvolver-se-ão as líneas principais do Programa de Acompanhamento Acadê-
mico e se considerarão as caraterísticas relevantes e distintivas que adopto o progra-
ma durante a pandemia, as alterações nos critérios e modalidades de acompanha-
mento, nos desenhos didáticos e nos diálogos com os estudantes. 

Assim mesmo se analisará a possível incidência do Programa em suas trajetórias 
formativas, como também nas transformações da dinâmica institucional. 

Neste sentido, pesquisamos fazer visível o processo levado a cabo junto aos do-
centes durante o tempo de ISPO, recuperar os antecedentes do projeto e presentar o 
avance interpretativo sobre o impacto das praticas que põem em dialogo saberes e 
necessidades institucionais. 

 	
Palavras Chave: acompanhamento académico, ensino, expansões didáticas. 
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“Los futuros están inscriptos en el 
presente como posibilidades inma-
nentes, no como evoluciones nece-
sarias de un código. La noción de 
futurabilidad hace referencia a esta 
multidimensionalidad del futuro: 
hay una pluralidad de futuros ins-
cripta en el presente”

“Bifo” Berardi (2019) Futurabilidad

Una crisis estructural

El incremento de la matrícula de la edu-
cación universitaria en los ámbitos públi-
cos, la heterogeneidad de situaciones que 
se presenta acrecentada durante los últi-
mos años debido a la implementación del 
ingreso irrestricto, la digitalización del 
mundo (Baricco, 2019; Hui, 2020; Sadin, 
2017, 2018, 2020) y la diversificación de 
los ambientes de alta disposición tecno-
lógica (Maggio, 2012; Van Dijck, 2016), 
pusieron de manifiesto la existencia de 
una multiplicidad de situaciones sociales 
e institucionales que es necesario recono-
cer y explorar para brindar apoyo en la 
continuidad en los estudios y los apren-
dizajes de quienes transitan por las aulas 
universitarias. 

Entre otras dimensiones detectamos 
la gran heterogeneidad socio-económi-
ca, la brecha en el acceso a las tecnolo-
gías, la diversidad de escenarios por los 
que atraviesan los estudiantes en sus pri-
meros pasos en el sistema de educación 
superior y las diferencias que perciben 
respecto de su trayecto formativo en la 
educación secundaria. 

Estas problemáticas exponen conflic-
tos relacionados con el acceso y la per-
manencia en la universidad, y obliga a 
las instituciones educativas a dar cuenta 
de su responsabilidad ética y pedagógica 
y a poner el foco de atención sobre los 
modos de ofrecer apoyo a los estudian-
tes, para brindar continuidad en sus estu-
dios a partir de los primeros años. 

En este marco, durante el año 2017, 
la Facultad de Ciencias Económicas de 
la Universidad Nacional de Mar del Pla-
ta crea el Programa de Acompañamiento 
Académico y el Observatorio Perma-
nente de Prácticas de la Enseñanza que 
otorgan a las políticas de retención de 
la Facultad un nuevo significado propo-
niendo como horizonte la formación de 
ciudadanos activos y críticos, que puedan 
transitar el entramado universitario sin 
obstáculos a priori y con el apoyo insti-
tucional. 

Durante el año 2020, el aislamiento, 
producto de la pandemia, impactó en to-
dos los niveles del sistema educativo y, 
por supuesto, en la Facultad, producien-
do un fuerte momento de zozobra, de 
replanteos y redefiniciones de los planes 
de acción, estrategias y diseños. En este 
tiempo, se pusieron en cuestión aspectos 
pedagógicos, didácticos y éticos que die-
ron cuenta de la pregunta sobre la educa-
ción en o fuera de las aulas, del modo de 
circulación y producción de conocimien-
to y de las habilidades críticas necesarias 
para realizar los diferentes recorridos.

En este contexto, la idea de tutoría 
o, mejor aún, acompañamiento1 cobra 

1 Elegimos el término acompañamiento al de tutor 
debido a que subyace, en nuestro posicionamiento, 
una idea de construcción de conocimiento con 
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nuevo significado. Esta nueva perspecti-
va implica la presencia de docentes que 
brinden orientaciones y apoyo tanto en 
relación a los aprendizajes pertinentes y 
los procesos de apropiación del conoci-
miento, considerando aspectos concep-
tuales y disciplinares de la enseñanza y 
los patrones de mal entendimiento2 (Li-
twin, 1997) comunes a algunas asigna-
turas, como en los vínculos afectivos y 
comunitarios.

Así, el sentido de este acompañamien-
to académico, marcado por el punto de 
inflexión de la pandemia, el consecuen-
te distanciamiento y por lo que Alicia de 
Alba llama una “crisis estructural gene-
ralizada”3 (De Alba, 2007), toma mayor 
relevancia y se constituye una de las co-

rigurosidad, pero abierta a los sentidos que pueda 
construir el estudiante. En su libro Vigilar y 
Castigar, Michel Foucault ilustra esta idea en su 
Lámina N° 30 con un dibujo de N. Andry “La 
ortopedia o el arte de prevenir y de corregir en 
los niños las deformidades corporales”,  fechado 
en 1749 sobre un joven árbol torcido, atado a un 
“tutor” que le guiará hasta convertirlo en un sólido 
adulto. En: Foucault, M. (2002 [1976]) Vigilar y 
Castigar. Buenos Aires: Siglo XXI. Lámina N° 30.

2 Litwin (1997) afirma que “las buenas propuestas 
de enseñanza implican tratamientos metodológicos 
que superen, en el marco de cada disciplina, los 
patrones del mal entendimiento, esto es, malas 
comprensiones en el marco particular de cada 
campo disciplinar.” (p. 197).

3 Alicia de Alba (2007) escribe en una nota 
al pie de su libro Curriculum-Sociedad “La 
crisis estructural, de acuerdo con Wallerstein, 
2005, considera tres arenas (o estructuras 
interrelacionadas). La arena económica (o del 
mercado), la arena política (o de los estados) y la 
arena cultural (o de las ideologías y las estructuras 
del saber). En el caso de la crisis estructural 
generalizada se tiene que incorporar, en todo caso, 
la arena de las interrelaciones semióticas entre 
culturas, entre pueblos.”(p. 97)

lumnas que promueven el acercamiento a 
los estudiantes, a la democratización del 
conocimiento y la búsqueda de nuevos 
espacios que faciliten no sólo el ingreso, 
la permanencia, retención y egreso sino 
comprensiones profundas, diálogos en-
riquecidos, posibilidad de conectarse, de 
vincularse, y también, desde lo afectivo, 
dando lugar a un nuevo modo de abordar 
las prácticas de enseñanza y promover lo 
que llamo mutaciones didácticas (Kap, 
2018, 2020a). 

Recuperando la historia del Programa

El Programa de Acompañamiento Aca-
démico tiene como objetivo potenciar, 
en los estudiantes del primer año, el 
desarrollo de conocimientos necesarios 
para comprender y apropiarse de los 
contenidos de las asignaturas y recono-
cer su complejidad y significatividad en 
el marco de los aprendizajes requeridos 
por la carrera elegida, así como también 
brindarles apoyo en el proceso de inser-
ción a la vida universitaria y el necesario 
sostén en el pasaje de las modalidades de 
la educación secundaria a la educación 
superior. En este sentido, el Programa 
brinda –a través de los docentes de las 
cátedras– espacios para apoyar a sus es-
tudiantes en los procesos de aprendizaje. 
En consonancia con las acciones plantea-
das, y como soporte indispensable para 
la toma de decisiones renovadas, contex-
tualizadas y situadas, esta propuesta bus-
ca mantener actualizada la información 
acerca de los factores que inciden en la 
interrupción, abandono o aletargamiento 
académico de los estudiantes de la Facul-
tad de Ciencias Económicas y Sociales 
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de la Universidad Nacional de Mar del 
Plata, durante el ingreso y primer año, a 
través del Observatorio Permanente de 
Prácticas de Enseñanza.

El Programa de Acompañamiento 
Académico busca ofrecer los entornos 
pedagógicos necesarios para que los es-
tudiantes desarrollen todas sus poten-
cialidades, apoyar a los estudiantes en 
sus procesos de aprendizaje a través del 
diseño de estrategias de enseñanza no-
vedosas, revisar los patrones de mal en-
tendimiento de las asignaturas, potenciar 
sus conocimientos para apropiarse de los 
contenidos complejos de las materias y 
construir  un puente en el pasaje desde el 
nivel medio hacia el universitario, entre 
otras acciones que desarrolla. 

Asimismo, el Programa está integra-
do por docentes que forman parte de las 
cátedras de primer año con experiencia 
en el dictado de la asignatura. Los docen-
tes orientadores trabajan conjuntamente 
con el resto del equipo de la cátedra para 
tomar conocimiento sobre los conteni-
dos que se están desarrollando, las dudas 
principales que surgen de los diferentes 
espacios o el relevamiento de estudiantes 
que potencialmente deben participar de 
los mismos. Los docentes orientadores 
trabajan temas específicos, ya previstos, 
de acuerdo a la experiencia de la cátedra, 
sobre las dificultades de apropiación de 
conocimientos a lo largo de la historia 
de la materia. Se trabaja con las dudas 
que surgen a partir de las consultas de 
los estudiantes y los encuentros son di-
namizados a partir de actividades dife-
rentes a las de las clases convencionales, 
de modo tal de tender puentes a nuevas 
formas de comprender los problemas de 
la disciplina.

En relación a las funciones del do-
cente dentro del Programa de Acompa-
ñamiento Académico, Miriam Capelari 
nos invita a reconceptualizar el rol del 
profesor tutor a través de los vínculos 
que lo relacionan con las trayectorias de 
los estudiantes. “(…) pero también se 
evidencia un desarrollo transformador 
que ha generado caminos propios, di-
versos, impactando en diversidad de as-
pectos tan legítimos e importantes como 
los originalmente asignados” (Capelari, 
2014:51). En esta línea el rol del docente 
está pensado desde un lugar de acompa-
ñamiento cercano que genere, a la vez, 
prácticas innovadoras contextualizadas y 
habilite la voz de los estudiantes.

Las tareas que se llevaron adelante 
en tiempos pre-pandemia fueron varian-
do, dependiendo de las características de 
cada cátedra, las necesidades de los es-
tudiantes y las dinámicas de las clases. 
Entre ellas se destacan aquellas que fun-
cionan como guía o andamio a través del 
cuatrimestre en instancias presenciales. 
Cada una de las asignaturas confecciona 
–como parte de su Plan de Trabajo Do-
cente (PTD)– una propuesta de acompa-
ñamiento que contiene los temas especí-
ficos considerados de frecuente dificultad 
por los docentes de la cátedra y los mo-
dos en los que se los abordará. La convo-
catoria a estudiantes para participar del 
Programa se realizó a través del aviso de 
los docentes de la cátedra en las aulas y 
respectivas comisiones presenciales, el 
campus virtual o el recorrido aula por 
aula.

Los docentes orientadores, en acuer-
do con el resto de los docentes de cada 
asignatura, propusieron distintos mo-
mentos de encuentros semanales con los 
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estudiantes para su apoyo y acompaña-
miento donde se trabajaron las dificulta-
des históricas detectadas de apropiación 
de conocimientos, se abordaron dudas 
que surgen a partir de las consultas de los 
estudiantes, se realizaron -en algunas de 
las asignaturas- clases de repaso previas 
a las instancias de examen parcial. Es 
importante resaltar que todos los encuen-
tros fueron optativos, presenciales y di-
namizados con actividades realizadas en 
grupos pequeños, lúdicas y participati-
vas. Eventualmente se incluyeron media-
ciones tecnológicas ya que el Programa 
cuenta con una sección particular dentro 
del Campus Virtual y permite dialogar en 
los foros o anticipar cada encuentro pre-
sencial. Las actividades propuestas por 
los docentes orientadores se caracteriza-
ron por ser diferentes a las de las clases 
convencionales, de tal modo de tender 
puentes a nuevos modos de comprender 
los problemas de la disciplina y generar 
una posibilidad de hacer extensivas esas 
prácticas experimentales a las aulas de 
cursada regular. 

Con una frecuencia mensual se efec-
tuaron reuniones de todas las cátedras y 
docentes participantes del Programa con 
el fin de compartir estrategias, informa-
ción, dudas o inquietudes institucionales 
para seguir avanzando o rediseñando las 
actividades planificadas.

Durante el período 2017-2019 pu-
dimos detectar que el impacto del Pro-
grama fue diferente en cada cátedra, e 
incluso entre comisiones de una misma 
cátedra donde se llevó adelante, lo que 
no nos permite efectuar generalizaciones 
y nos impulsa hacia una reflexión crítica 
de lo realizado. La divergencia o disper-
sión se debe, entre otros factores, a que 

–en algunos casos– la comprensión de 
ciertos campos de conocimiento requie-
re tiempos más largos que otros y que, 
por lo tanto, hacer visibles los aprendi-
zajes demandará ser consistente con esos 
tiempos. Por otro lado, la posibilidad o el 
horizonte de algunos cambios profundos 
al interior de las asignaturas genera resis-
tencias que van en sentido contrario de la 
innovación o el planteo de una práctica 
disruptiva que provoque aprendizajes. 
Finalmente, la heterogeneidad cognitiva, 
afectiva y social en los estudiantes im-
plicó modos de construir las clases que, 
eventualmente, no lograban interpelar a 
todos. 

Sin embargo, y a pesar de las cues-
tiones a seguir trabajando antes men-
cionadas, hemos realizado algunos ha-
llazgos interesantes. El Programa de 
Acompañamiento Académico en tiempos 
de pre-pandemia se posicionó como un 
espacio relevante, tanto por su dimensión 
académica como por el encuentro que 
implica entre estudiantes y sus efectos 
sobre la continuidad en los estudios. Asi-
mismo, la gran participación de los es-
tudiantes en los encuentros presenciales 
pone en evidencia la necesidad de ampli-
ficar este tipo de ámbitos dialógicos, más 
horizontales, donde se trabaje desde lo 
significativo y se brinde la oportunidad 
de participar activamente. Por otro lado, 
durante el período citado, el Programa se 
instaló, al interior de las cátedras como 
parte de las dinámicas de los equipos 
docentes para repensar las prácticas de 
enseñanza que permitieron modificar sus 
materiales didácticos, guías y orientacio-
nes de trabajos prácticos e, incluso, las 
prácticas e instrumentos de evaluación 
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que consideraban los procesos que de-
bían llevar a cabo sus estudiantes. 

Transformaciones en los campos 
semánticos

Las transformaciones y la “formación 
progresiva de una nueva antropología 
del espacio” (Sadin, 2017:53) de las ins-
tituciones sincretizan ideas antagónicas, 
corrientes de pensamiento, experiencias 
que en otro momento de la historia de 
la educación no podrían haber convivi-
do dentro de los mismos espacios con la 
capacidad de ser amplificadas y reprodu-
cidas en ámbitos no escolares. Este sin-
cretismo pedagógico –que no elude sus 
múltiples orígenes– hace surgir nuevas 
preguntas, muchas veces en conflicto, 
que permiten suponer la existencia de un 
espacio de creación latente, de autono-
mía y de búsqueda donde se inscriben y 
dejan sus marcas y resonancias las prácti-
cas únicas o excepcionales que incluyen 
modos reciclados, metamorfoseados del 
conocimiento. Aparece, vislumbrándose, 
una nueva concepción de la enseñanza y 
sus implicancias que configuran lo que 
elijo llamar “mutaciones didácticas” 
(Kap, 2018, 2020a).

El saber tecnológico y su manipula-
ción, la posibilidad de producir y hacer 
circular información, puntos de vista, 
prácticas, constituyen al mismo tiempo 
el centro y la periferia de los discursos 
sociales y pueden conformar actos de 
rebeldía contra la rentabilidad, contra 
la funcionalidad, contra el pensamiento 
meramente instrumental o academicista. 
Estas mutaciones didácticas, que inclu-
yen –también– novedosas sensibilidades 

y perspectivas, se encarnan en los modos 
comunicacionales descentrados de los 
adultos y los jóvenes, en las maneras de 
habitar el saber, en las nuevas distancias 
sociales y generacionales, en las novedo-
sas formas de participación y en las opor-
tunidades educativas o laborales. Este 
saber va, dentro y fuera del sistema edu-
cativo, más allá de la incorporación de 
las siempre renovadas tecnologías, pero 
no es totalmente independiente de ellas. 
Es por ello que cobra relieve, entonces, la 
necesidad de redefinir el sentido de la co-
municación de conocimiento en su rela-
ción con la didáctica, el rol docente como 
profesional en tensión entre demandas 
cruzadas en las que –cada vez con más 
frecuencia– se requiere de una praxis que 
advierta la diversidad en la posibilidad de 
aprender de los estudiantes y habitar su 
mundo. 

En una sociedad en conflicto, cruzada 
de intereses en pugna, que cambia –y en 
muchos casos pretende imponer– los mo-
dos de seleccionar, organizar, producir y 
validar los conocimientos por la fuerza 
de los desarrollos tecnológicos, los do-
centes necesitan examinar críticamente 
de qué manera, los nuevos dispositivos, 
inciden sobre sí mismos y sobre los cam-
pos de conocimiento. Esta exploración 
permite ampliar su capacidad de analizar 
las demarcaciones, los límites y el poten-
cial de nuevas intervenciones, concibien-
do formas de prácticas singulares, modos 
amplificados de percibir el universo de 
la enseñanza, de pensarlo, crearlo y de 
fundar palabras y objetos únicos e ines-
perados. 

En este sentido, Elisa Lucarelli 
(2004:512) afirma que: “Una innova-
ción en el aula supone siempre una rup-
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tura con el estilo didáctico impuesto por 
la epistemología positivista, aquel que 
habla de un conocimiento cerrado, aca-
bado, conducente; una Didáctica de la 
transmisión…”. 

Esta ruptura también conlleva la ne-
cesidad de considerar nuevos conceptos 
que permitan cimentar y construir prácti-
cas con sentido, tanto como producir me-
tamorfosis y mutaciones didácticas en los 
entornos de enseñanza y de aprendizaje. 

La posibilidad de reinvención de la 
enseñanza, de la hibridación con formas 
inéditas de comunicar los conocimientos 
y de comunicarnos –a través del aprove-
chamiento crítico de los medios audio-
visuales y los entornos tecnológicos a 
disposición– aparece en la oportunidad 
y la necesidad de la innovación y la ex-
perimentación. Estos espacios abren la 
posibilidad de la creación donde los pro-
fesores puedan tomar riesgos de imagi-
nar nuevas situaciones y escenarios de 
enseñanza, dar a conocer sus preguntas e 
inquietudes en sus disciplinas, así como 
revisar sus estrategias, amalgamando las 
tecnologías como parte ineludible de la 
mediación pedagógica. La alternativa de 
romper con la rutina o con las tradiciones 
disciplinares, pasa a formar parte del de-
safío de la deconstrucción, de la resigni-
ficación de las prácticas y los diseños y la 
inclusión de medios audiovisuales para 
la enseñanza sugiere la posibilidad de 
ampliar el concepto de texto y extenderlo 
hacia las no fronteras de la comprensión 
y el sentido abierto. Las prácticas que allí 
irrumpen son –también– objetos a desen-
trañar, obras a interpretar desde perspec-
tivas y abordajes inéditos, en un proceso 
creativo que permite recrearlas de modo 
situado, contextual y orientado, en todos 

los casos, a provocar aprendizajes y pro-
ducir conocimiento. Los modos de trans-
misión del conocimiento se reconfiguran 
en modos de creación de conocimiento, 
inspirados en una sensibilidad arqueada 
por procesos cognitivos de apropiación y 
escucha que cambian cada vez más rápi-
damente y devienen en una disposición 
compleja e inextricablemente generativa. 

La posibilidad de compartir ideas 
académicas, a través de medios audio-
visuales podría ser criticada en extenso, 
acusando a los diferentes procesamientos 
de banalización o trivialización del cono-
cimiento, moda, poca solidez, incompati-
bilidad con la semántica y sintáctica de la 
disciplina o un narcótico del pensamien-
to. Algunas críticas podrían ampararse en 
posiciones filosóficas que consideran las 
imágenes engañosas, en enfoques episte-
mológicos que recuperan la idea de obs-
táculo al conocimiento, en argumentos 
pedagógicos o psicológicos que afirman 
la pulsión hacia la “pasividad” del suje-
to de aprendizaje. Cabe la posibilidad de 
que los medios audiovisuales fueran ima-
ginados, por algunos teóricos, como un 
riesgo para la escuela y el conocimiento4. 

Sin embargo, la retícula audiovisual 
que se integra a la vida cotidiana produ-
ce, a pesar de toda resistencia explícita 
o implícita prácticas rupturistas, inno-
vadoras o vanguardistas que se vincu-
lan con los conocimientos de maneras 
complejas y entramadas y que permiten 
trabajar con los contenidos disciplinares 
de modos creativos y originales sin per-

4 Se puede consultar para ampliar y comprender 
estos debates un texto muy actual de Marshal 
McLuhan (1996) Comprender los medios de 
comunicación: las extensiones del ser humano. 
Barcelona: Paidós  
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der la solidez conceptual o la rigurosidad 
académica. 

El hipertexto de la Pandemia

Durante el tiempo de pandemia, parti-
cularmente los intensos momentos del 
Aislamiento Social Preventivo y Obli-
gatorio, hicimos una pausa para “pre-
guntarnos si esta aceleración del proceso 
de digitalización no puede ser tomada 
como una oportunidad, como un kairos5 
que resalta la actual crisis global” (Hui, 
2020:105). Así, luego de varias reunio-
nes, en las que realizamos nuevos acuer-
dos y planeamos nuevas estrategias, se-
guimos llevando adelante el Programa 
de Acompañamiento Académico, que se 
convirtió en un compromiso de acompa-
ñamiento a las Trayectorias Educativas y 
dio lugar a prácticas impensadas como 
posibilidad antes del brote epidémico de 
coronavirus.

Esta vez, además de brindar apo-
yo académico a los estudiantes, que les 
permitiera superar los obstáculos que 
ofrecía el contenido disciplinar, nos en-
focamos en mantener la continuidad del 
vínculo pedagógico y dar cuenta de las 
dificultades con la tecnología, llevando 
adelante acciones que permitieran acor-
tar la brecha entre quienes disponían de 
los recursos (tecnológicos, conceptuales, 
sociales, etc.) y quienes no. 

En este marco, nos encontramos desa-
rrollando acciones que abrieron diálogos 
entre docentes y estudiantes, en los que 
asumimos la responsabilidad de acom-
pañar e interpelar a los y las estudiantes 

5 Itálicas en el texto original

en una invitación a seguir estudiando y 
construyendo vínculos, en este doble es-
pacio donde docente y estudiante se re-
troalimentan y construyen conocimiento, 
articulan voces, dan cuenta de sus creen-
cias y saberes.

Así, desde ese lugar, se produjeron 
giros reinventivos en las perspectivas y 
abordajes respecto del concepto de clase, 
de contenido e, incluso, de aprendizaje. 
Al dar lugar a distintas experiencias, el 
espacio y el tiempo pedagógico se des-
dibujaron, adquiriendo nuevos contor-
nos. Docentes acompañantes diseñaron 
actividades innovadoras que generaron 
nuevos lugares de encuentro y dinámi-
cas originales a través de entornos sin-
crónicos y asincrónicos que tenían como 
fundamento un posicionamiento crítico y 
reflexivo de la tarea de acompañamien-
to que implicó fuertes transformaciones 
mutuas. 

A lo largo del desarrollo del programa 
llevado adelante durante el año 2020 se 
pusieron en cuestión los contenidos de 
los planes de estudio, nos preguntamos 
sobre los aprendizajes significativos y 
sobre lo significativo de algunos apren-
dizajes en términos epistémicos, políti-
cos, culturales y sociales y, por lo tanto, 
se asumió un posicionamiento crítico 
respecto de aquello que valía la pena ser 
aprendido y enseñado abriendo el diálo-
go a la reorganización y rejerarquización 
de los contenidos y de las dinámicas de 
enseñanza y aprendizaje. La organiza-
ción del conocimiento, tal como estaba 
dada y cómo podíamos reconocerla, de-
bía ser repensada. 

Con el transcurso de las actividades 
se generaron cambios subjetivos que se 
ponían en evidencia junto a los cambios 
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de perspectiva o modos de resolver los 
problemas. Así, y de manera colabora-
tiva, fuimos edificando una arquitectura 
provisional y dinámica fuertemente vin-
culada a la co-creación, que terminó dan-
do cuenta del conocimiento como parte 
de una producción social y no individual 
que incide y transmuta el entorno y que 
permite, por lo tanto, elaborar una visión 
de la realidad y de la historia en el marco 
de una inteligencia profundamente colec-
tiva (Levy, 2004). 

En este proceso, docentes y estudian-
tes dimos cuenta de los saberes previos, 
de las nuevas reflexiones que se habili-
taron, de las dificultades que movilizan 
los aprendizajes y de los emergentes que 
permitieron considerar alternativas. Con 
la pandemia y considerando todos los 
cambios en los campos culturales que la 
preexistían, debimos volver a pensar los 
modos de acompañar a los estudiantes. 

Más allá de todas las dudas y ven-
ciendo resistencias propias o disciplina-
res, los docentes se pusieron en marcha 
en un camino hacia la digitalización de la 
experiencia, aprendieron y diseñaron cla-
ses para abrir nuevos espacios de ense-
ñanza y de aprendizaje que dieran lugar a 
la diversidad, y a procesos profundos de 
construcción de conocimiento. Espacios 
creativos que, en la mayoría de los casos, 
demandaban conectividad, redes, plata-
formas y dispositivos para poder acceder 
a las propuestas. 

A lo largo de los meses de distancia-
miento social, la idea de virtualidad fue 
modificándose y, con ella, las estrategias 
que el Programa llevaba a cabo. El Pro-
grama de Acompañamiento Académico, 
enmarcado en la virtualidad, se instaló 
como parte de los diseños con las carac-

terísticas propias de cada asignatura, de 
cada grupo y de cada estudiante. La ense-
ñanza adquirió nuevas formas y pudimos 
observar acciones con intencionalidad 
pedagógica que abrieron un abanico de 
posibilidades que fueron desde dar cla-
ses asincrónicas, incorporar recursos lú-
dicos y mantener el vínculo pedagógico 
a través de la plataforma que brinda la 
Universidad Nacional de Mar del Plata, 
hasta la expansión en otras plataformas 
o dispositivos, pasando –en muchos ca-
sos– por el rediseño de propuestas de en-
señanza pensadas para pequeños grupos 
en horarios alternativos a los habituales. 

Y entonces, comenzamos a compren-
der que la virtualidad no era opuesta a la 
presencia, que se podía “estar ahí” acom-
pañando, enseñando y aprendiendo, aún 
en la distancia, que se podía estar ahí 
dando lugar a la palabra creadora y a la 
corporeidad atravesada por nuevos signi-
ficantes. 

La suspensión de clases presenciales 
implicó un gran desafío de imaginación 
institucional, familiar, económico, para 
crear, con los recursos a disposición 
en cada comunidad, oportunidades de 
aprendizaje. Docentes, familias e insti-
tuciones comenzaron a concebir, rápida-
mente, constelaciones de acciones para 
establecer nuevas formas de relación y de 
construcción de espacios de enseñanza y 
de aprendizaje. 

Así, la virtualidad nos permitió rom-
per con la linealidad de las clases, am-
pliar los entornos de aprendizaje para 
incluir objetos culturales de los jóvenes, 
superar las barreras de los espacios y los 
tiempos que nos encorsetaban, diver-
sificar recorridos y configurar nuevos 
modos de intercambio, de colaboración 
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y de comunicación excepcionalmente 
originales. Abrió un territorio potente de 
reflexión sobre las prácticas docentes, so-
bre las intenciones que guían la enseñan-
za, sobre lo verdaderamente significativo 
de los contenidos, sobre modalidades de 
evaluación realmente alternativas y so-
bre las estrategias para dar cuenta de los 
aprendizajes significativos.  

En ese vasto territorio que se amplifi-
ca cada vez que lo recorremos, se abrie-
ron múltiples caminos que daban cuenta 
de contextos mulitexpresivos, migrantes, 
que rompieron con el canon y fueron 
dando forma a nuevos modos de concebir 
la posibilidad de enseñar y de aprender, 
contrahegemónicos y heterogéneos que 
atienden a la diversidad.

La virtualización desplegó diálogos y 
conversaciones donde el énfasis no estu-
vo puesto exclusivamente en el conteni-
do, instaló la preocupación por los mo-
dos de acceso al conocimiento y permitió 
cambios en las prácticas de enseñanza 
que sedimentan y perduran, y que siem-
pre se sitúan entre desvíos, innovaciones 
y tendencias. Estos cambios se producen 
en un doble sentido, por un lado, instalan 
puntos de fuga y perspectivas no conven-
cionales y, por otro, dan cuenta de fusio-
nes de ideas, lazos invisibles que unen la 
distancia y configuran formas inéditas de 
la experiencia. 

Prácticas emergentes entramadas

Los docentes han recurrido a diversidad 
de estrategias, entornos y plataformas que 
se configuraron en dispositivos de ense-
ñanza para provocar aprendizajes pro-
fundos y perdurables. La gran variedad 

de estrategias estuvo vinculada a la hete-
rogeneidad de los grupos de estudiantes, 
las cátedras, los contenidos a enseñar, el 
acceso a espacios de conectividad o no. 
Cada cátedra tuvo sus características y se 
privilegiaron entornos diferentes en cada 
caso, considerando cuatro dimensiones 
muy importantes: la continuidad peda-
gógica, el sostén y la presencia, los con-
tenidos y, por supuesto, los aprendizajes. 
En este marco aparecieron propuestas 
creativas colectivas, que se articularon 
en trabajos colaborativos, en equipos y 
redes que buscaban promover experien-
cias de aprendizaje duraderas y significa-
tivas. Por ésto, muchas de las propuestas 
desarrolladas profundizaron los espacios 
de diálogo con los estudiantes a través 
de diferentes entornos como actividades 
sincrónicas (sobre las propias platafor-
mas educativas o utilizando recursos ex-
ternos como Zoom, Meet, Jitsi u otros), o 
foros en las aulas virtuales, aplicaciones 
de las computadoras, correos electróni-
cos o grupos de Whatsapp.

Se habilitaron espacios de produc-
ción, creación y evaluación, utilizando 
multiplicidad de lenguajes, tales como 
los recursos audiovisuales y creación de 
videos explicativos, elaboración de pod-
cast (audios que dan cuenta de la com-
plejidad de un tema abordándolo desde 
perspectivas originales), creación de ga-
lerías digitales sobre muros para compar-
tir y generar espacios de retroalimenta-
ción. Se diseñaron materiales didácticos, 
combinando formatos y lenguajes (textos 
planos o con links a otros espacios, au-
dios que dieran cuenta de los contenidos 
o explicaciones y relatos grabados e in-
tervenidos con música, imágenes con o 
sin movimiento creadas ad-hoc para re-
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presentar la resolución de un problema 
o recuperadas de obras de arte, videos 
propios con explicaciones breves o deta-
lladas) para ser compartidos de manera 
asincrónica. Se propusieron, de acuerdo 
al campo epistémico, diferentes reco-
rridos que permitieron a los estudiantes 
tomar decisiones sobre sus tiempos y en-
tradas a los contenidos. Emergieron con 
fuerza procesos de colaboración y trans-
versalidad que dieron cuenta de prácticas 
expresivas expandidas a través de redes 
sociales y experiencias diseñadas entre 
colegas y estudiantes. 

Como mediadores de las interac-
ciones, los docentes, hicieron visibles 
sus propias corporeidades, enviando 
consignas a través de audios o videos, 
abriendo espacios de reflexión en foros, 
proponiendo encuentros sincrónicos que 
enriquecían o complementaban los en-
cuentros asincrónicos y brindaron retroa-
limentación oportuna a través de diferen-
tes espacios. Sin dudas, lo que sucedió 
durante el ASPO fue una aproximación a 
lo que llamamos una didáctica transme-
dia (Kap, 2020b). 

Para enriquecer y reinventar las cla-
ses, así como para considerar los desafíos 
de la educación en pandemia (Maggio, 
2018) muchos docentes realizaron video-
conferencias con autores o estudiantes y 
colegas de otras instituciones distantes, 
en las que se discutieron y resolvieron 
problemas propios de su campo de co-
nocimiento, además de realizar análisis y 
síntesis, producir nuevo contenido y abrir 
espacios de autoevaluación. Los docen-
tes se convirtieron en autores y diseñado-
res, armaron hojas de ruta para organizar 
sus clases y acompañar a los estudiantes 

desde el punto de vista cognitivo, pero, 
también, afectivo. 

En ese contexto, las tecnologías se 
pusieron a disposición de las prácticas de 
enseñanza como oportunidad y, en algu-
nos casos, como una dificultad a superar, 
teniendo como horizonte un proyecto 
inclusivo donde todos los estudiantes tu-
viesen acceso a la posibilidad de apren-
der. 

Con los recursos a mano, entendemos 
que cada estrategia llevada adelante con-
sideró la relevancia disciplinar, así como 
la cultural, social y política en un entra-
mado con fuerte intencionalidad pedagó-
gica y compromiso educativo, alterando 
el ecosistema de enseñanza y de aprendi-
zaje, misturando formatos comunicativos 
y enriqueciéndolos.

Entre las acciones que se llevaron 
adelante o se afianzaron en el marco del 
Programa de Acompañamiento Acadé-
mico en el período del aislamiento so-
cial preventivo y obligatorio, podríamos 
mencionar algunas relevantes:
•	 El Programa logró integrarse en el 

cronograma general de las asigna-
turas, dando cuenta del valor que le 
otorgan los docentes responsables de 
las cátedras. 

•	 Los docentes orientadores que con-
forman el Programa trabajan colabo-
rativamente con el resto de su cátedra 
y en diálogo con los docentes orien-
tadores de las demás asignaturas. En 
algunos casos, docentes que no están 
designados con un rol específico den-
tro del Programa asisten o participan 
de los encuentros y las propuestas de 
acompañamiento, ya que lo perciben 
como una instancia de aprendizaje 
posible de ser transferida o utilizada 
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en sus comisiones de clases teóricas o 
prácticas, debido a que los encuentros 
o las propuestas, además de trabajar 
contenidos o temas específicos, traba-
jan sobre habilidades de comprensión 
lectora y de seguimiento de consig-
nas.

•	 Se incorporaron estrategias innovado-
ras y nuevas dinámicas que incluyen 
la digitalización de todos los materia-
les para ponerlos a disposición de los 
estudiantes, aspectos de gamificación 
(Trivias, Kahoot, Mentimeter), elabo-
ración de documentos compartidos 
en la web (Miro, Jamboard, Google-
Doc), intervención en las redes so-
ciales (Twitter, Facebook, Vivos de 
Instagram). Se utilizaron recursos 
dentro del campus virtual que en otro 
momento no se utilizaban (videos, 
cuestionarios, foros, tareas) y se re-
significó el sentido del aula virtual de 
la Facultad (donde se incorporó una 
solapa especial del programa)

•	 La información administrativa o lo-
gística, comunicación de fechas de 
entrega, encuentros o temas a traba-
jar, se socializó en tiempos y espacios 
diferentes. De modo asincrónico se 
utilizó la plataforma de la Facultad 
para encontrar un entorno común, 
como una dirección donde recurrir 
para buscar información. Desde allí, 
la posibilidad de generar “noticias” 
que llegaran a todos los estudiantes 
se tornó en un dispositivo sencillo de 
administrar. Paralelamente, pero en 
menor medida, se utilizó el e-mail. En 
una asincronía relativa se configura-
ron grupos de Whatsapp o Discord, 
lo que permitió una retroalimentación 
casi inmediata con los estudiantes y, 

finalmente, se articularon, también, 
diálogos abiertos en los encuentros 
sincrónicos realizados a través de pla-
taformas como Zoom, Webex o Meet.

La propuesta 2020 tuvo una fuerte pre-
sencia en las redes sociales. Esto signi-
ficó algunas oportunidades y, también 
como contracara, algunas dificultades a 
seguir pensando. Entre los aspectos que 
resultaron enriquecedores pueden seña-
larse la diversificación de entornos donde 
compartir conocimiento, la familiaridad 
o cercanía con los estudiantes que pare-
cían “animarse” más a realizar preguntas 
e intervenir de manera informal y dis-
tendida (aunque rigurosa en cuanto a los 
contenidos), la ampliación de los límites 
del aula y de la percepción de que el co-
nocimiento está a disposición, es dinámi-
co y se puede acceder con cierta facilidad 
(en caso de tener los recursos tecnológi-
cos), los aportes de la dimensión lúdica 
entramada en los contenidos (muy valo-
rada por los estudiantes en este período). 
Un detalle interesante a remarcar, fue 
que en las redes sociales se podían con-
tabilizar más seguidores que estudiantes 
inscriptos; este fenómeno daba cuenta 
de que lo que sucedía en esos espacios 
brindaba la posibilidad de que otras per-
sonas (eventualmente estudiantes de 
años anteriores) pudieran acceder a ex-
plicaciones o dinámicas que permitieran 
comprender un concepto, un contenido 
o un procedimiento. Las acciones desa-
rrolladas favorecieron, además, la filia-
ción institucional y con la asignatura. La 
gran dificultad radicó, en la conectividad, 
principalmente para quienes no manejan, 
no tienen acceso o deciden, por lo que 
Agamben (2007) denomina potencia del 
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no, no incorporarse a las redes sociales. 
Estas decisiones ameritan, también, aná-
lisis complementarios. 

La pandemia visibilizó prácticas de 
enseñanza emergentes que muestran rea-
les y potenciales mutaciones didácticas. 
Nos movilizó a cuestionar los fundamen-
tos de nuestras prácticas. 

Asimismo, resulta imprescindible 
reconocer que si no hay conectividad la 
educación se convierte en un privilegio. 
Pensar la enseñanza en un ambiente per-
meable de prácticas combinadas analógi-
co-digitales implica, además de una op-
ción pedagógica y didáctica, una opción 
política que comprende la conectividad. 
Porque, en ambientes cambiantes que se 
transforman en cuanto los habitamos, se 
torna urgente garantizar no sólo el acce-
so al conocimiento sino a la posibilidad 
de producirlo. “En este contexto, quizás 
más que nunca, es necesario profanar6 
los dispositivos y las plataformas (…) 
para dotarlos de significaciones propias” 
(Kap, 2020b:98) y hacer con ellos un uso 
activo e inesperado, reflexivo y crítico.  

Expansiones hipertextuales

La experiencia de estas expansiones que 
llevamos adelante incluyó la posibilidad 
de realizar recorridos colaborativos flexi-
bles e intervenir los espacios cotidianos 
de los estudiantes, recuperando su modo 
de producir conocimiento a través del 
lenguaje audiovisual, otorgando entidad 

6 La idea de profanar plataformas que 
conceptualizo en Kap, 2020a y 2020b tiene 
una fuerte inspiración en el capítulo “Elogio 
de la profanación” de Agamben, G. (2005). 
Profanaciones. Buenos Aires: Adriana Hidalgo.

a esa construcción, incorporando imá-
genes, collages, montajes, ediciones de 
sonido, producciones que se pusieron a 
circular en las redes, interpelando a au-
tores y referentes que enriquecieron los 
procesos de pensamiento y visibilizaron 
modos alternativos de producción de co-
nocimiento. 

Incorporamos objetos no tradiciona-
les en la educación superior, mestizán-
donos con otras culturas, produciendo 
hibridaciones culturales, y trabajamos, 
por ejemplo, con animés y haikus que se 
construían en las redes a través de con-
tribuciones de pares, dando cuenta de 
diferentes modos de mirar el mundo, de 
percibir lo problemático o lo complejo. 

Las expansiones en redes, dispositi-
vos y plataformas diversificaron nuestras 
perspectivas, nuestros diálogos y los mo-
dos de estar en el mundo, creando tramas 
de significaciones novedosas y colecti-
vos de colaboración totalmente origina-
les que dieron cuenta de la heterogenei-
dad cultural y cognitiva. 

Construimos y reconstruimos conoci-
miento. Por eso las actividades diseñadas 
en entornos digitales debían incorporar el 
lenguaje de los jóvenes y, a su vez, pro-
ponerles el desafío de comprender ese 
entorno como una oportunidad para la 
creación, que rompiera con los conceptos 
dualistas de “dos mundos” y diera cuenta 
de la tecnodiversidad (Hui,2020) presen-
te, integrada en el devenir que constituye 
una nueva realidad. 

La producción de sentidos dislocados 
pero rigurosos, el diálogo con lo distan-
te y el establecimiento de nuevas redes 
de colaboración permitieron comprender 
que no se trata de un mundo digital y otro 
analógico que se comunican de alguna 
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manera sino de un escenario complejo, 
anfibio, que se despliega en un ecosis-
tema comunicativo dinámico, absolu-
tamente indispensable de ser habitado, 
donde se rompen las estáticas jerarquías 
y las categorías de tiempo y espacio que-
dan impugnadas. 

De esta manera, nuestras prácticas 
de enseñanza se expandieron más allá 
del aula (presencial o virtual) e hicieron 
presente y cercano lo distante. En este 
intenso proceso, no sólo se produjo co-
nocimiento profundo sino aprendizajes 
perdurables para docentes y estudiantes 
que lograron escapar a la acción pura-
mente rutinaria de la tradición de la ense-
ñanza y nos acercaba a mundos descono-
cidos, mixturándolos. 

En este tiempo, con un sistema edu-
cativo que se altera de manera radical, 
que se mixtura con lo que sucede fuera 
de los muros de las instituciones educa-
tivas, que considera que el conocimiento 
se construye en colaboración, rompemos 
con la racionalidad instrumental para dar 
lugar, de manera reveladora, al deseo, la 
actividad, el cuestionamiento, la resisten-
cia, la sensibilidad, recuperamos la mo-
tivación hacia el aprendizaje y hacemos 
rizoma con nuevos dispositivos tecnoló-
gicos.

La tecnología, entonces, no es una 
herramienta, es un entorno, una expan-
sión, un nuevo agenciamiento (Deleuze 
y Guattari, 1975, 1976, 1980 1986)7, una 
nueva manera de hablar que da lugar a 
colectivos de enunciación, generando 

7 Tal como refiere Juan Manuel Heredia (2014), 
este concepto puede rastrearse en los trabajos 
de Deleuze y Guattari: Kafka. Por una literatura 
menor (1975); Rizoma (1976), Mil Mesetas 
(1980) y Foucault (1986). 

nuevas aleaciones y reverberancias, en 
una alianza indisoluble entre subjetivi-
dad, colectivo y tecnología. 

Así, en las expansiones encontramos 
una alternativa didáctica que rompe con 
la inercia de la tradición, es hipertextual, 
interactiva y desafiante porque son ensa-
yos sobre el mundo que transforman la 
experiencia individual y la convierten en 
una experiencia social que permite inten-
sificar las relaciones con el conocimiento 
y con otros. 

Tal como las diseñamos, intervinien-
do plataformas y aplicaciones, haciendo 
uso activo y crítico de los objetos cultu-
rales contemporáneos, reconociendo ten-
dencias, construyendo puentes con los 
modos de producción de conocimiento 
de los jóvenes, estas expansiones provo-
can curiosidad, fortalecen las búsquedas, 
la iniciativa y la autonomía, dan cuenta 
de deseos, propósitos y perspectivas, po-
nen en crisis presupuestos y generan una 
experiencia que se extiende en deseo de 
seguir aprendiendo y en la posibilidad de 
hacerlo de modos novedosos.

Las expansiones son una manera de 
poner en contacto escenas contemporá-
neas, presuponen una ruptura con la idea 
de centro y periferia, ya que se multipli-
can y articulan los centros de producción 
de conocimiento, conformando una red 
que se extiende de manera simultánea 
en muchas partes y al mismo tiempo. Un 
mundo sin centro, un mundo descentrado 
con potencial revulsivo y, a la vez, crea-
dor y emancipatorio que permite revisitar 
el conocimiento desde nuevas materiali-
dades y, desde allí, producir una nueva 
obra comprendida en el contexto singular 
de su producción.
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En escenarios híbridos, intertextuales, 
hipermediados, con interfaces entrelaza-
das, se amplifican los diálogos, la expe-
rimentación y las formas de interferir o 
subvertir las tradiciones analógicas para 
dar lugar a la integración, al acoplamien-
to de lo digital, como indisolublemente 
ligado a la construcción del conocimien-
to. Por eso es preciso dar lugar a muta-
ciones que incluyan la flexibilidad en 
los diseños y el desdibujamiento de las 
fronteras disciplinares y metodológicas, 
para hacer evidente un trabajo en red en 
comunidades horizontales. Así, las ex-
pansiones dejan de ser evolución para 
convertirse en tejido, en trama, en rizo-
ma donde encontramos fuerza, potencial 
y latencia con un ritmo propio y vital que 
invita a zonas de divergencia creativa.

Lo que queda y lo que puede ser

Como vemos, el Programa de Acompa-
ñamiento Académico se vio conmovido 
por las expansiones y las mutaciones 
didácticas8 que promovió la pandemia 
como posibilidad. Fue un año difícil 
pero colmado de aprendizajes que, se-
guramente, perdurarán como potencia en 
nuestras prácticas. La pandemia nos obli-
gó a reflexionar sobre nuestras prácticas 
de enseñanza, revisar nuestros supuestos 
y concepciones, romper con las rutinas y 
las inercias, volver a preguntarnos sobre 

8 En el año 2014 escribí un libro, producto de 
otra investigación, donde daba cuenta de las 
conmociones producidas por las tecnologías en 
las prácticas y en la subjetividad docente. Tal vez, 
estas nuevas mutaciones amplifiquen aquellas 
conmociones. Kap, M. (2014) Conmovidos por 
las Tecnologías. Pensar las prácticas desde la 
subjetividad docente. Buenos Aires: Prometeo. 

la significatividad y relevancia de lo que 
enseñamos. 

Durante el tiempo de distanciamien-
to hubo circulación intensa y rigurosa 
de conocimiento y, también, espacios de 
afecto que humanizaron la distancia y 
permitieron sostener los trayectos forma-
tivos, a pesar de todas las dificultades. 

Fue arduo, fue complejo, fue distinto. 
Todos, docentes y estudiantes, aprendi-
mos a aprender y a enseñar de otras ma-
neras y, muchas veces, nos equivocamos 
y volvimos a intentarlo, con tenacidad. 
Dejamos las propuestas transmisivas por 
otras donde privilegiamos el diálogo, ex-
perimentamos, jugamos, investigamos.

Tal como afirma Yuk Hui “La enseñan-
za online no puede reemplazar por com-
pleto la enseñanza presencial, pero abre 
radicalmente el acceso al conocimiento 
y nos hace replantearnos la cuestión de 
la educación (…)” (Hui, 2020:105). El 
escenario que viene requiere de compro-
miso, consideración de las diferencias en 
los tiempos de acceso a los materiales y 
conocimientos, y para eso es necesario 
volver a poner en el centro a los estu-
diantes y las propuestas necesarias para 
que el aprendizaje se produzca de modo 
perdurable. 

La continuidad pedagógica es parte 
de una construcción que se da dentro de 
cada comunidad, con los modos y recur-
sos que cada comunidad requiere o tiene 
a disposición. El diseño de la continuidad 
pedagógica nos brinda la oportunidad de 
recuperar los saberes previos y sus arti-
culaciones con los nuevos conocimien-
tos, invitar a los estudiantes a reflexionar 
sobre lo aprendido, abrir espacios expre-
sivos diferenciales para la heterogenei-
dad de estudiantes y asignaturas, diseñar 
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entornos donde puedan participar, com-
partir, dialogar y crear dando cuenta de 
sus posibilidades, tanto simbólicas como 
materiales para poder organizar e inte-
grar nuevos conocimientos. 

En la práctica, docentes y estudian-
tes formamos colectivos en los que tra-
bajamos a diario para que se produzcan 
experiencias distintas y profundas. In-
vestigamos y experimentamos con la 
única certeza de que correr riesgos es lo 
que nos va a salvar de la monotonía, de 
la rutina gris y nos permitirá equivocar-
nos, trabajar con emergentes, aprender 
de nuestros errores, abrir mundos y crear 
nuevos horizontes junto a los estudiantes. 

En estas experiencias de acompaña-
miento los modos de relacionarse entre 
pares, de conocer e interactuar se trans-
formaron. Se pensaron las interacciones 
con sentido didáctico expandidas en 
nuevos formatos y ambientes. Hubo un 
pasaje hacia una narrativa audiovisual 
que desgarró el patrón narrativo tradicio-
nal y se hicieron presentes lenguajes que 
quiebran la univocidad, habilitando un 
espacio contracultural respecto de las tra-
diciones. En algún sentido, las prácticas 
de enseñanza se salieron del mapa cono-
cido y se volvió a poner en el centro al 
estudiante, su pensamiento y la pregunta 
sobre qué experiencias de aprendizaje 
queríamos producir.

Así, en algunas ocasiones, se produje-
ron metamorfosis que rompieron con las 
tradicionales categorías de tiempo y es-
pacio (Bergson, 2017) y también con las 
ideas de evaluación memorística y buena 
enseñanza en claustros con conocimien-
tos cristalizados y arquitecturas fijas. En 
estos casos, observamos que emergen 
prácticas de enseñanza reflexivas, inmer-

sivas, multi expresivas, en plataformas 
descentralizadas y con diferentes dis-
positivos que, siendo rigurosas desde lo 
disciplinar, pertinentes, transversales y 
creadoras de experiencias y oportunida-
des de aprendizaje, requieren de acceso a 
espacios de conectividad que no todos los 
estudiantes (e incluso no todos los docen-
tes) tienen a disposición. Esto profundiza 
la brecha entre quienes tienen acceso a 
las propuestas creadoras a través de es-
pacios de conectividad y quienes quedan 
excluidos de esta posibilidad.

El desafío de los diseños y las prácti-
cas, en medio de un escenario de conso-
lidación de la cultura digital y de fuerte 
diversidad tecnológica creciente, vuelve 
a poner en la escena la necesidad de de-
linear estrategias genuinamente situadas, 
que tornen contingente su enorme poten-
cia, para no seguir profundizando las ex-
clusiones.

En estas prácticas alternativas vemos 
que aparecen nuevas metáforas y nue-
vos modos de llamar a la educación: una 
educación híbrida, una mezcla, mixtura 
y amalgama; una educación anfibia que 
da cuenta de los movimientos vivos y 
las migraciones que permiten transitar y 
aprender en distintos ambientes, una edu-
cación de alternancia, remota, una educa-
ción multilingüe, tecno diversa, donde la 
convergencia de los medios digitales crea 
nuevas interfaces y, con ellas, nuevas di-
námicas de poder que es preciso descu-
brir para garantizar y ampliar derechos. 

Las instituciones pueden generar es-
pacios alternativos y complementarios 
de apoyo a las trayectorias, que guíen, 
acompañen y que trabajen desde la par-
ticipación constructiva y vinculen lo 
académico, lo pedagógico y lo emocio-
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nal. “La responsabilidad política de los 
ámbitos de gestión, nacionales e insti-
tucionales, por los programas en desa-
rrollo, cobra una importancia crucial. 
La desnaturalización del rol del tutor a 
partir de los discursos que lo instalan, su 
interpelación y su análisis a la luz de la 
historia de las instituciones y acciones de 
los sujetos, muestra nuevos significados 
y formas de intervención (…)” (Capelari, 
2014:51). 

Estas mismas prácticas de acompaña-
miento deben resguardar no sólo un dise-
ño riguroso desde el punto de vista de la 
formación de los futuros egresados, sino 
su posibilidad de acceder a esas expe-
riencias de aprendizaje. Aceptar que los 
dispositivos y el acceso a la conectividad 
no son artefactos externos sino modos de 
vivir, hablar y aprender nos permitirá dar 
cuenta de la urgencia de políticas públi-
cas e institucionales que entiendan estas 
tecnologías y la conectividad como un 
derecho.

Es necesario garantizar la posibili-
dad de crear conocimiento, de ponerlo a 
circular en contextos diversos y lejanos, 
configurando espacios renovados, per-
meables y necesariamente experimenta-
les, porque estamos ante la emergencia 
de algo completamente nuevo.

Está todo por hacer y todo por ima-
ginar, pero requiere de compromisos 
institucionales y políticos que articulen 
esta oportunidad de pensar mutaciones 
didácticas, prácticas de enseñanza he-
terogéneas, combinadas, que recuperen 
la dimensión cultural, la complejidad, 
el sentido de aprender y que involucren 
tanto las experiencias significativas del 
tiempo de distanciamiento como los co-
nocimientos que deben construirse. Es 
evidente que se requerirá de mucha osa-
día y más trabajo que involucre ser per-
meables a un cambio y una transforma-
ción profunda en los modos de concebir 
la enseñanza y el aprendizaje en tiempos 
contemporáneos, siempre mutantes. 
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Tomando decisiones con conocimiento
Experiencias y orientaciones prácticas 
Marcelo Juarez, Patricia Viel y Silvina Theuler 

Resumen

El Proyecto de Tutorías del Departamento de Ingeniería e Investigaciones Tecnológi-
cas (DIIT) de la Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM) se desarrolla desde 
mediados del año 2006 hasta la fecha. Se origina de la mano de las políticas educa-
tivas nacionales de mejora de las carreras de Ingeniería, como línea para abordar los 
problemas de deserción, abandono y cronicidad. Desde la perspectiva del DIIT, la 
tutoría es una estrategia de mejora, que colabora para optimizar las condiciones insti-
tucionales para la inclusión y permanencia estudiantil.

Los Talleres se construyen y desarrollan desde un enfoque preventivo y anticipato-
rio, fundamentados en los saberes construidos por la tutoría.  Brindan a los estudiantes 
estrategias que les posibiliten abordar los problemas frecuentes que enfrentan durante 
los primeros años de la carrera, con la intención institucional de influir en la disminu-
ción de la cronicidad en el Ciclo General de Conocimientos Básicos (CGCB).

En este trabajo se presenta el proceso de construcción, desarrollo y resultados de 
dos Talleres “¿Cómo me organizo en el estudio? Experiencias y Orientaciones prác-
ticas” y “Mi Cursada: Tomando decisiones con conocimiento”, edición presencial 
2019. Asimismo, se presentan algunas consideraciones sobre la edición virtual 2020, 
del Taller Mi Cursada.

Palabras clave: intervenciones tutoriales, trayectoria universitaria, tutoría

Making decisions with knowledge. Experiences and practical guidelines

Abstract
The Mentoring Project of the Department of Engineering and Technological Research 
of the Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM) has been running since mid-
2006. It started thanks to the development of a national educational policy which 
improved Engineering careers. It gave lines to address the problems of desertion, quit 
and chronicity. From the perspective of this department, mentoring is an improvement 
strategy that works to optimize institutional conditions for student inclusion and per-
manence.
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Workshops are built and developed from a preventive and anticipatory approach, 
based on the knowledge built by mentoring. They provide students strategies that 
enable them to address frequent problems they will face during the first years of their 
careers. The institutional intention is to influence the decrease of chronicity in the 
General Cycle of Basic Knowledge.

This paper presents the process of construction, development and results of two 
workshops “How do I organize myself in studies? Experiences and Practical Gui-
delines” and “My Studies: Making Decisions with Knowledge”, face-to-face edition 
2019. In addition, we present some considerations about the virtual edition 2020 
about  “My Studies Workshop.

Keywords: tutorial intervention, university trajectory, tutoring

Tomando decisões com conhecimento. Experiências e orientações praticas. 
 
Resumo
O projeto de Tutorias do Departamento de Engenheira e Investigações tecnológicas 
(DIIT) da Universidade Nacional de La Matanza (UNLaM) se desenvolve desde me-
diados do ano 2006 hasta a data. Origina-se da mão das politicas educativas nacio-
nais de melhora das carreiras de Engenheira, como línea para abordar os problemas 
de deserção, abandono y cronicidade. Desde a perspectiva do DIIT, a tutoria é uma 
estratégia de melhora, que colabora para aperfeiçoar as condiciones institucionais 
para a inclusão e permanência estudantil. 

Os talheres se constroem e desenvolvem desde um enfoque preventivo e antecipa-
tiva, fundamentados nos saberes construídos por a tutoria. Brindam aos estudantes 
estratégias que lhes possibilitem abordar os problemas frequentes que enfrentam du-
rante os primeiros anos da carreira, com a intenção institucional de influir na dimi-
nuição da cronicidade no Ciclo Geral de Conhecimentos Básicos (CGBC).

Neste trabalho se presenta o processo de construção, desenvolvimento e resulta-
dos dos talheres “¿Como me organizo no estudo? Experiências e orientações prati-
cas” e “Minha cursada: tomando decisões com conhecimento”, edição presencial 
2019. Assim mesmo se presentam algumas considerações sobre a edição virtual 2020 
do Talher minha Cursada.

Palavras chave: intervenções tutoriais, trajetória universitária, tutoria.  
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Introducción

El diseño y elaboración de talleres, es 
parte del desarrollo de una nueva estrate-
gia para el seguimiento de la trayectoria 
de los estudiantes ingresantes y de los que 
están cursando las primeras materias que 
corresponden al Ciclo General de Cono-
cimientos Básicos (CGCB) por parte del 
Equipo de Tutorías del Departamento 
de Ingeniería e Investigaciones 
Tecnológicas (DIIT), de la Universidad 
Nacional de la Matanza (UNLaM). El 
marco de las mejoras institucionales 
que propone el Proyecto Departamen-
tal de Tutoría que gestiona el Secretario 
Académico del DIIT, pretende abordar: 
i) el problema del abandono temprano 
(Centro Europeo para el Desarrollo de 
la Formación Profesional, 2017), ii) las 
dificultades para sostener una trayectoria 
académica exitosa, y iii) evitar la cronici-
dad como estudiante universitario.

El Proyecto de Tutoría del DIIT, ha 
desarrollado un conjunto de estrategias 
específicas de seguimiento e intervención 
integral articulando recursos de las cáte-
dras y de la universidad para acompañar 
las trayectorias universitarias de nuestros 
estudiantes durante el CGCB y los tra-
mos intermedios de la carrera. Los desti-
natarios del Proyecto son los estudiantes 
de las siguientes carreras de grado: 

•	 Ingeniería Civil;
•	 Ingeniería Electrónica;
•	 Ingeniería Industrial;
•	 Ingeniería Informática; e
•	 Ingeniería Mecánica. 

La tarea del Equipo de Tutores se basa 
en un enfoque preventivo de seguimiento 

tutorial para alumnos ingresantes y reins-
criptos de materias del CGCB, que hace 
foco en aquellos estudiantes considera-
dos en “riesgo pedagógico”1.

En este sentido, las situaciones que se 
focalizan para contactar a los potenciales 
tutorados, son los motivos que experi-
mentan y manifiestan los estudiantes que 
dificultan su integración a la vida univer-
sitaria, así como la construcción de su 
propia condición de “estudiante univer-
sitario”.

Metodología

En el año 2006, el DIIT elabora su pri-
mer Proyecto de Tutorías Departamen-
tal (Viel, Theuler y Donadello, 2016) y 
conforma el primer Equipo de Tutores, 
teniendo continuidad y expansión hasta 
el presente.

El proyecto tiene su origen en las po-
líticas de mejora de las Carreras de In-
geniería y Afines, de la Secretaría de Po-
líticas Universitarias (SPU), que concibe 
que los proyectos de Tutoría, apunten al 
sostenimiento de las trayectorias univer-
sitarias de los estudiantes en los primeros 
años de las Carreras (Blanco, Viel, Theu-
ler, Mekler y Juarez, 2018).

Encuadramos este origen de las Tu-
torías en un tiempo donde se visualiza 
la necesidad de mejorar la cantidad de 
egresados de las carreras de Ingeniería de 

1 Se considera en “riesgo pedagógico” aquellos 
que han aprobado entre ninguna y una materia 
y están en condiciones de perder la regularidad 
en la carrera. Así como de aquellos que vuelven 
a inscribirse o a cursar asignaturas de primer 
y segundo año por tres o más veces; lo que les 
genera un “cuello de botella” para progresar por el 
plan de estudios de la carrera elegida.
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todo el país, donde se comienza a valorar 
la necesidad de implementar estrategias 
destinadas específicamente al conoci-
miento y acompañamiento de los estu-
diantes, rompiendo con ciertas prácticas 
universitarias instaladas como naturales, 
que podríamos definir como “selección 
encubierta de matrícula”, haciendo lugar 
a los nuevos paradigmas de la Educación 
Inclusiva en todos sus ciclos, con firme 
convicción en la concepción del  Estado 
como garante del Derecho a la Educación 
de todos y todas.

Anteriormente a la construcción del 
Proyecto Institucional de Tutorías en 
el DIIT, se concebían las dificultades y 
obstáculos en las trayectorias de los es-
tudiantes como un problema de los estu-
diantes, desde una perspectiva reduccio-
nista del fracaso en la universidad.  A la 
luz de la estrategia tutorial, se comienzan 
a vislumbrar ciertas condiciones institu-
cionales y de la enseñanza que también 
intervienen en los resultados obtenidos 
por los estudiantes y en las decisiones 
que conducían, muchas veces, a la deser-
ción, el abandono y el desgranamiento. 

Desde una mirada tutorial integral, 
nos abocamos a la indagación multicau-
sal para orientar nuestras intervenciones 
tutoriales de forma más adecuada y perti-
nente, con la intención de hacer efectivo 
el acompañamiento a cada uno de nues-
tros estudiantes. Es desde esa mirada tu-
torial integral que surge el armado de los 
Talleres, ofrecidos a todos los estudian-
tes, cuyo desarrollo abordamos en este 
documento.

En el marco del “plan de trabajo 2019 
de Tutorías-DIIT”, se ofreció a los alum-
nos del CGCB, los siguientes talleres 
presenciales: 

¿Cómo organizo mi estudio? 
Mi cursada.

Nuevamente en el año 2020, pero ya con 
modalidad virtual y en el contexto de 
pandemia del COVID-19 se ofreció a los 
alumnos del CGCB el Taller Mi Cursa-
da, utilizando para ello la plataforma MI-
CROSOFT TEAMS y con la participación 
completa del Equipo de Tutores, en el di-
seño virtual, y el desarrollo del Taller. Ta-
ller que exigió una detallada distribución 
de tareas en todo el equipo y una comple-
ja sincronización para su desarrollo. 

Resultados

Para el presente trabajo se tomaron como 
fundamento: a) el Perfil de los Ingresan-
tes a las Carreras de Grado de Ingeniería, 
b) el Informe de Seguimiento Académico 
y c) la Evaluación de las acciones tutoria-
les 2019-2020.

Tomando como muestra la formada 
por estudiantes de las carreras de Inge-
niería de la UNLaM e integrada por 442 
casos2, podemos indicar que:

•	 La muestra se distribuye, tal cual lo 
indicado en la Fig.1, en un 56% de 
alumnos inscriptos en Ingeniería In-
formática y el otro 44% se distribuye 
entre estudiantes inscriptos a las Inge-
nierías Industrial, Civil, Electrónica y 
Mecánica; en ese orden en peso por-
centual respecto de la carrera de per-
tenencia.

2 Dado el carácter exploratorio de la muestra, 
la misma no es probabilística en términos 
estadísticos. 
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Fig. 1. Ingresantes 2019 por Carrera (en %)

•	 Ocho de cada diez estudiantes realiza-
ron el curso de admisión e ingresaron 
por examen obligatorio (79%) y ape-
nas un poco más de dos de cada diez 
fueron admitidos por el alto promedio 
de calificaciones (21%) obtenido en 
su escuela secundaria de egreso y re-
ferenciados en la Fig.2. 

Fig. 2. Ingresantes 2019 por Tipo de Ingreso 
(en %)

•	 Si tenemos en cuenta la edad de los 
ingresantes 2019 y de acuerdo con lo 
representado en la Fig.3, en promedio 
el 45% de los estudiantes ingresantes 
tenían entre 17 y 18 años, una tercera 
parte entre 19 y 20 años, y el resto son 
mayores de 21 años. 

Fig. 3. Ingresantes 2019 por Edad (en %)

La lectura del perfil de los ingresantes 
y sus edades permite al Equipo de Tu-
tores definir intervenciones por turnos: 
los estudiantes más jóvenes en general se 
agrupan en el turno mañana y tarde, y los 
mayores en el turno noche, ya que gran 
parte de ellos trabaja además de estudiar. 
•	 Las escuelas secundarias de proce-

dencia nos permiten anticipar algunas 
estrategias de seguimiento, principal-
mente de los estudiantes que provie-
nen de títulos secundarios alejados 
de los requerimientos de Ciencias 
Básicas, que en general están más de-
sarrollados en las Escuelas Técnicas. 
Siempre nos manejamos con genera-
lidades, que muchas veces no condi-
ce con la realidad de cada estudiante, 
pero nos permiten diseñar criterios 
que focalizan las intervenciones tu-
toriales tempranas. De esta forma en 
la Fig.4 se representa la modalidad de 
escuela secundaria de egreso de los 
estudiantes ingresantes, donde tres de 
cada diez estudiantes ingresantes pro-
vienen de escuelas técnicas (27%) y 
el resto corresponden a bachilleratos 
(75%).
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Fig. 4. Ingresantes por Modalidad de Escuela 
Secundaria de Egreso (en %)

•	 En relación con el nivel educativo al-
canzado por los padres se observa en 
la Fig.5, que el 43% ha finalizado los 
estudios secundarios, pero son mayo-
res los niveles educativos de los pa-
dres de los ingresantes que cursan a la 
mañana respecto de los otros turnos. 
Cuatro de cada diez padres de los es-
tudiantes del turno noche no han ter-
minado la educación secundaria.

•	 En referencia al nivel educativo al-
canzado por las madres, los porcenta-
jes resultan más altos respecto de los 
niveles de los padres dado que casi 
el 42% de las mismas han finaliza-
do estudios secundarios y una cuarta 
parte tienen estudios superiores o uni-
versitarios finalizados. Cabe señalar, 
también que un 27% de las madres de 
los estudiantes ingresantes del turno 
noche no finalizaron la educación se-
cundaria. 

Fig. 5. Nivel Educativo de los Padres de 
Ingresantes 2019 (en%)

El nivel educativo de los padres interesa 
al Equipo de Tutores atendiendo a la po-
sibilidad de acompañamiento de la fami-
lia al nuevo estudiante universitario: es 
una realidad en muchas de las Universi-
dades de nuestro país, que nuestros estu-
diantes actuales son primera generación 
de estudiantes universitarios para su gru-
po familiar y comunidad. Esta caracterís-
tica, festejada por lo que significa como 
alcance de la inclusión y el derecho a un 
proyecto de vida enlazado al desarrollo 
de capacidades intelectuales ligadas a 
la ciencia, aloja al mismo tiempo, una 
necesidad mayor de acompañamiento 
a las trayectorias desde la Universidad, 
brindando recursos y figuras motivado-
ras que no provienen del interior de la 
cultura de nuestros estudiantes y pone en 
valor, a nuestro criterio, la toma de de-
cisiones acompañada, que de no existir, 
pudiera obstaculizar el desarrollo y la 
continuidad de los trayectos formativos. 
El Equipo de Tutores viene desarrollando 
desde el inicio del Proyecto de Tutorías, 
acciones específicas de acompañamiento 
y seguimiento de estas particularidades 
de nuestra población.
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•	 Respecto a la condición laboral en 
la Fig.6 se denota que el 74% de la 
totalidad de los ingresantes no traba-
ja y el resto si lo hace. En cuanto a 
los estudiantes que trabajan, existe en 
proporción una mayor cantidad de es-
tudiantes en el turno noche respecto 
de los que cursan en el turno mañana 
y tarde. Asimismo, se destaca que un 
38% de los estudiantes que trabajan 
lo hacen en jornadas que van entre 
cuatro y ocho horas; pero un 36% su-
peran las ocho horas diarias. Ello sig-
nifica largas jornadas de trabajo que 
comparten con estudios. 

Fig. 6. Ingresantes 2019 por Condición 
Laboral (en%)

Los trabajos eventuales y de baja de-
dicación horaria caracterizan a los in-
gresantes de los turnos mañana y tarde. 
Acompañar a nuestros estudiantes en 
la organización del trabajo y el estudio, 
es una de las tareas que realizamos los 
tutores, atendiendo a las particulares 
condiciones de cada estudiante. Los por-
centajes de estudiantes trabajadores, las 
condiciones y las exigencias de los tra-
bajos, se han ido modificando año a año, 
tomando particulares formas, acordes a 
los tiempos económicos del país. Nues-
tra tarea como tutores consiste en revi-
sar junto a cada estudiante, su situación 

y disponibilidad, no sólo horaria sino 
también intelectual y motivacional, y di-
señar juntos recorridos académicos ade-
cuados que las respeten, alejándonos de 
la Carrera Ideal y construyendo juntos la 
Carrera Real. El estudiante se reconoce-
rá fortalecido en la medida que logre un 
equilibrio flexible entre sus expectativas 
y sus posibilidades concretas de dedica-
ción al estudio. Los primeros años de las 
carreras de Ingeniería son clave, en este 
sentido, para que el estudiante logre au-
tonomizar sus decisiones de acuerdo con 
sus posibilidades. Para ello, trabajamos 
priorizando el desarrollo de capacidades 
de reflexión y metacognición sobre sus 
actividades como estudiante. Promove-
mos la reflexión sobre las condiciones 
óptimas para que cada estudiante pueda 
obtener satisfacción y logros que lo mo-
tiven y lo sostengan en el esfuerzo de 
dar continuidad a proyectos largos en el 
tiempo, que exigen dedicación y orienta-
ciones claras. Acercamos desde las tuto-
rías todos los recursos de que dispone la 
Universidad: becas, comedor, biblioteca, 
clases de apoyo, construyendo redes jun-
to a otras áreas de la Universidad. Por 
ejemplo, trabajamos en forma articulada 
con el Departamento de Bienestar Estu-
diantil, con el Centro de Estudiantes, con 
los docentes de las materias iniciales, y 
otros, organizando y posibilitando el ac-
ceso a los recursos existentes de quienes 
así lo soliciten.

Discusión

La propuesta de talleres surge como res-
puesta a la información recabada por el 
Equipo de Tutores del DIIT. Se trabaja 
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con la hipótesis de que la dificultad en 
la organización del estudio, así como 
también la inadecuada selección de la 
combinación de materias para la cursa-
da, resultan los factores más frecuentes 
en el abandono y fracaso de los alumnos 
de los primeros años de Ingeniería, tanto 
para los que estudian y trabajan, como 
para los que son estudiantes de tiempo 
completo.

Es preciso explicitar que los estudian-
tes ingresantes de Ingeniería realizan 
elección de materias para cursar a partir 
del 2do. cuatrimestre de su primer año. 
En el primer cuatrimestre son distribui-
dos en 10/11 “Comisiones de Ingresan-
tes” las cuales mantienen a lo largo de ese 
cuatrimestre y las materias son asignadas 
por el DIIT, perteneciendo a algunas de 
las 8 materias del primer año según el 
Plan de Estudio.

Esta estrategia de inicio ha sido con-
siderada por el DIIT y por el Equipo de 
Tutores como altamente beneficiosa para 
el 1er. cuatrimestre, ya que, en épocas de 
presencialidad, los estudiantes tenían la 
posibilidad permanecer en el mismo gru-
po y aula, condiciones que consideramos 
propicias para dar tiempos suficientes 
para ir desarrollando capacidades de afi-
liación, de integración al grupo de pares, 
de pertenencia a la Carrera, al DIIT y a 
la UNLaM.

Se le suma el beneficio, para el Equi-
po de Tutores, de disponer de un primer 
cuatrimestre para visibilizar y contactar 
a todos los ingresantes de Ingeniería, to-
mando nota del perfil de los nuevos es-
tudiantes y sus Trayectorias Educativas, 
comenzando prontamente a organizar 
nuestros encuentros con los estudiantes. 
Otorga un tiempo para promocionar la 

existencia de las Tutorías y del Equipo 
de Tutores, recurso a disposición desde 
el 1er. día de clases.

Insistimos en dejar en claro, que esta 
estrategia de agrupación estable y de ins-
cripción automática a las primeras mate-
rias, también forma parte, junto con tan-
tas otras, del carácter anticipatorio con 
que se conciben las tutorías en la UN-
LaM y en el DIIT.

Fig. 7. Cantidad de materias que recursan los 
tutorados (en %)

De un total de 302 alumnos tutorados, en 
la Fig.7 queda indicada que el 50% de los 
estudiantes no recursa materias, el 38% 
entre una y dos materias y el 12% restan-
te recursa entre 3 y 4 materias.

La presentación de los talleres tiene 
la finalidad de disminuir la cantidad de 
alumnos recursantes, brindando y traba-
jando las herramientas necesarias que les 
permitan avanzar en sus trayectorias uni-
versitarias.

Durante el desarrollo de las activida-
des, se lleva adelante un abordaje meta-
cognitivo donde se promueve la reflexión 
sobre su trayectoria académica (Lanz, 
2006), la organización de los tiempos y 
el análisis de las situaciones que lo han 
conducido a su actual rendimiento. 

Para la evaluación durante el desarro-
llo de cada uno de los talleres, se utilizó 
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la observación directa y se les preguntó 
a los estudiantes que les pareció el taller 
y si se habían cumplido las expectativas 
originales que los habían motivado a 
asistir al mismo. 

Cada una de las actividades fue super-
visada por la Coordinadora del Equipo 
de Tutores, logrando una propuesta acor-
dada y enriquecida por todo el Equipo, 
favoreciendo la difusión y participación 
de los estudiantes y un alto compromiso 
de todos los tutores con las temáticas a 
desarrollar. 

Los Talleres fueron realizados en tres 
jornadas y en horarios diferentes; inten-
tando responder a la disponibilidad ho-
raria de los distintos turnos en que cur-
san nuestros estudiantes: Turno Mañana, 
Turno Tarde y Turno Noche. Planificados 
en cuatro etapas, que incluyeron activi-
dades con productos concretos, pensados 
para trabajar con los estudiantes partici-
pantes en el desarrollo mismo del Taller 
y que al terminar, se pudieran llevar sus 
propias reflexiones y ejercicios. 

A modo de cierre y en cada uno de 
los talleres, se invitó a los participantes 
a expresar con una “palabra” escrita, en 
papeles afiches pegados en las paredes 
del aula   lo que había significado el ta-
ller para él/ella. Estos afiches quedaron 
“adornando” las paredes de nuestra Aula 
de Tutorías y funcionan como motivación 
para los estudiantes que nos vienen a vi-
sitar, así también para docentes y otros 
colegas, con quienes podemos compartir 
y seguir compartiendo lo trabajado.

Taller: ¿Cómo organizo mi estudio? 

El taller se realizó en el inicio del 1er. 
cuatrimestre del año 2019, con el obje-
tivo de que los estudiantes asistentes, 
pudieran organizar mejor su estudio y de 
esta forma obtener resultados favorables 
en el desarrollo de la cursada. 

Sabemos, luego de tantos años de 
acompañar a nuestros ingresantes, que 
una de las dificultades que deben sor-
tear en los primeros tiempos como es-
tudiantes universitarios, es la revisión y 
reflexión acerca de sus “formas” de es-
tudiar y apropiarse de contenidos, forma 
que han construido a lo largo del Nivel 
Medio, y que puede resultar ineficaz o in-
suficiente, a la hora de hacer frente a las 
exigencias del nuevo nivel. 

Indagando sobre lo que nos cuentan 
nuestros alumnos, con frecuencia ob-
servamos que no se han instalado aún 
formas críticas y reflexivas de estudio, 
acudiendo a la repetición memorística 
como recurso que, evidentemente no es 
pertinente para el estudio de las Ciencias 
Básicas con que se encuentran en las pri-
meras materias del CGCB. 

Asimismo, en estudiantes que han 
sido exitosos en el Nivel Medio, es fre-
cuente descubrir un bajo grado de desa-
rrollo de su autonomía en el estudio. Les 
cuesta llevar al día las materias, tienden a 
pensar que, cursando solamente, sin estu-
dio autónomo y realización de ejercicios, 
podrán aprobar. Continúan manejando 
“sistemas de estudio” que tal vez fueron 
propicios y suficientes para el anterior 
nivel, pero que se develan insuficientes 
frente a las nuevas exigencias.

Atendiendo a estas situaciones gene-
rales que atraviesan los alumnos ingre-



66

TUTORIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR  |  Vol.6 - Diciembre 2020

santes, se diseñaron las etapas y activida-
des del Taller.

Se inscribieron 145 estudiantes del 
CGCB, habiendo concurrido a las jorna-
das la cantidad de 128 asistentes, distri-
buidos en los distintos turnos en que se 
realizó la oferta.

En la primera etapa se plantearon los 
objetivos a desarrollar a lo largo del ta-
ller, y los estudiantes asistentes comen-
taron sus expectativas y los motivos que 
los impulsaron a inscribirse en el mismo.

En la segunda etapa se planteó como 
primera actividad, que los estudiantes 
describieran en un pequeño párrafo la 
respuesta a la pregunta: “¿Cómo organi-
zo mi estudio?”. Completada la actividad 
se realizó una puesta en común con los 
participantes, donde se visualizaron los 
puntos de contacto y los puntos ciegos 
o falencias más comunes. La segunda 
actividad se denominó, “Organizando 
tareas”: los estudiantes debieron organi-
zarse en equipos para elaborar un itinera-
rio de actividades de un día, que incluían 
ciertas restricciones tanto horarias como 
espaciales. Para tal fin, interactuaron en-
tre ellos, dialogaron y consensuaron cri-
terios. Al tiempo que se ejercitaban los 
criterios racionales de organización de 
actividades, se desarrolló la capacidad de 
trabajar en equipos e interactuar con el 
otro. Finalizada la actividad, se evaluó en 
conjunto los factores que se tuvieron en 
cuenta a la hora de seleccionar la prefe-
rencia y el orden de cada una de las ta-
reas, teniendo en cuenta:

•	 los conocimientos previos;

•	 la comprensión de las consignas;

•	 la negociación y acuerdos entre los 
participantes; y

•	 los pensamientos, procedimientos y 
habilidades puestos en juego para re-
solver las tareas.

En la tercera etapa, se presentaron como 
testimonio, dos videos que: i) narran el 
pasaje personal de un Ingeniero recibido 
en nuestra Universidad: sus principa-
les dificultades, preocupaciones, formas 
de afrontar el estudio y de organizar las 
materias; ii) proponen a partir de su ex-
periencia, un conjunto de “tips” para 
organizarse en el estudio. Una vez com-
partidos con los estudiantes, se puso a 
discusión, mediante debate guiado, cada 
uno de los “tips” presentados. Se dejó 
en claro que no existen “recetas” exito-
sas, que cada trayectoria educativa del 
estudiante merece que se la contemple 
en su singularidad, pero que escuchando 
experiencias de otros estudiantes que lo-
graron sus objetivos, se puede aprender e 
incorporar estrategias de estudio. Resultó 
de mucha claridad también para los es-
tudiantes, diferenciar lo que llamamos la 
Carrera Ideal de la Carrera Real, dando 
cuenta de la posibilidad de diagramar los 
estudios universitarios, respetando las 
particularidades de cada estudiante y sus 
disponibilidades en cada etapa de sus es-
tudios.

En la última etapa del taller se invitó 
a todos los participantes a diseñar y ela-
borar su propia agenda donde incluyeran, 
fechas de exámenes, entregas de traba-
jos, horarios de estudios, etc. 

Taller: Mi cursada

El taller se desarrolló en la finalización 
del primer cuatrimestre del año 2019 con 
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la finalidad que los estudiantes asisten-
tes pudieran tomar decisiones con cono-
cimiento a la hora de inscribirse en las 
materias del próximo cuatrimestre. Taller 
que se volvió a realizar de manera virtual 
en el periodo de receso invernal.  

En el 2019 se inscribieron la cantidad 
de 89 estudiantes del CGCB, habiendo 
concurrido a las jornadas la cantidad de 
75 asistentes. Es de destacar que la mer-
ma en la inscripción del 41% de este 
segundo taller respecto al taller de orga-
nización de estudios (128 asistentes), res-
ponde a la fecha de realización, teniendo 
en cuenta que coincide, en algunos casos, 
con fecha de cierre de notas, tomas de 
parciales y finalización del cuatrimestre. 

En la primera etapa se plantearon los 
objetivos a desarrollar a lo largo del ta-
ller, donde los asistentes comentaron sus 
expectativas y los motivos que los impul-
saron a inscribirse en el mismo. Luego se 
presentó un video que narra el pasaje per-
sonal por la Universidad de un Ingeniero 
egresado del DIIT, profesor y tutor de la 
casa donde orienta a pensar, distintas for-
mas de clasificar las materias dentro del 
Plan de Estudios, dividiendo las asigna-
turas en 3 ramas o secciones. Secciones 
que, para él, posibilitan distintas formas 
de encarar la selección de materias a cur-
sar durante el cuatrimestre. Las mismas 
están divididas de la siguiente forma:

•	 materias orientadas a las matemáti-
cas: Análisis, Álgebra, Cálculo, Físi-
ca y Química;

•	 materias troncales: materias impor-
tantes que hacen a las incumbencias 
profesionales: Programación, Base de 
Datos, Análisis de Sistemas, Diseño 
de Sistemas, Ingeniería de Software: 
y

•	 materias de staff (pueden estar o no, 
pueden cambiar): Computación, Tec-
nología, Ingeniería y Sociedad (TIS), 
Economía e Inglés.

A su vez, ofreció orientaciones para el 
avance en el desarrollo de la carrera, des-
tacando la necesidad de lograr el mejor 
equilibrio posible entre cada una de las 
ramas, intentando llevar el avance de 
cada rama de materias en paralelo y te-
niendo en cuenta el mapa de correlativi-
dades de la Carrera elegida.

En la segunda etapa se planteó como 
actividad, que los estudiantes indicaran 
lo que les sucedió en el primer cuatrimes-
tre respecto a los resultados obtenidos en 
el estudio, teniendo en cuenta: 

1.	 sus logros, 

2.	 sus pendientes, 

3.	 las fortalezas como estudiantes y 

4.	 sus necesidades, deseos, temores y 
preocupaciones. 

Completada la actividad se realizó una 
puesta en común con los participantes, 
donde se visualizaron los puntos de con-
tacto y los puntos ciegos o falencias más 
comunes. Luego se presentaron las ma-
terias del CGCB y el mapa de correlati-
vidades de todas las Carreras, dibujando 
distintos caminos posibles como ejemplo 
para avanzar en el desarrollo y cursado 
de cada una de las materias.

En la tercera etapa, se presentó la 
actividad: “Tomando decisiones con co-
nocimiento”, donde cada uno de los es-
tudiantes tuvo la oportunidad de armar 
distintos recorridos en la selección de 
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alternativas de cursada para el segundo 
cuatrimestre, teniendo en cuenta varia-
bles, como turnos, contenidos, horarios, 
etc. Para luego discutir mediante el deba-
te guiado, las ventajas y desventajas en la 
selección de cada uno de los recorridos 
propuestos. Como cierre del taller, se pre-
sentaron testimonios de alumnos avanza-
dos en cada una de las Carreras donde se 
compartieron diversos criterios a la hora 
de seleccionar aquellas alternativas que 
le resultan convenientes a la hora de ele-
gir el mix de materias para cursar.

En la última etapa, se presentaron un 
conjunto de recomendaciones para orga-
nizarse en la selección de las materias a 
cursar en los próximos cuatrimestres. 

Taller Mi cursada edición virtual 2020

En reuniones de equipo de tutores discu-
timos los sentidos de realizar una versión 
virtual del Taller Mi Cursada.

Las discusiones e intercambios del 
equipo rondaron en torno a:
•	 El conocimiento de los estudiantes 

noveles sobre el plan de carrera y es-
pecíficamente del CGCB.

•	 Si la complejidad de la elección de 
materias para cursar en el segundo 
cuatrimestre seguía siendo un proble-
ma.

•	 Si el problema seguía teniendo los 
mismos rasgos o era diferente para 
estudiantes que ingresaron a las mate-
rias de primer año por una “pantalla” 
y no por la “puerta del aula”.

•	 Las modificaciones en la comunica-
ción, el diálogo tutorial, el acompaña-
miento, la enseñanza y el aprendizaje 

exclusivamente mediados por recur-
sos tecnológicos.

•	 Los procesos de adaptación simul-
tánea para todos, docentes, tutores y 
alumnos, los cuales generaron des-
concierto y desorientación en el prin-
cipio del primer cuatrimestre.  

Finalmente, con muchas dudas, reflexio-
nes que quedaron abiertas y pocas certe-
zas el equipo tomó la decisión de ofrecer 
el Taller Mi cursada en una versión vir-
tual, por TEAMS, sosteniendo los obje-
tivos y sentidos originales de la versión 
presencial.

Esto implicó implementar algunos re-
ajustes en la dinámica con respecto a la 
edición presentada en el 2019.

Nuestras preocupaciones pasaron 
principalmente por cómo generar auto-
rreflexión, intercambio entre los tutores y 
los estudiantes y entre pares. ¿Cómo dar-
le dentro del espacio del Taller la palabra 
a los estudiantes?

La inscripción a los talleres fue muy 
alta.  En la primera oferta se inscribie-
ron 153 estudiantes, decidimos cortar la 
inscripción y ofrecer una segunda sesión 
a la que se inscribieron 125 estudiantes.

Si antes de la inscripción estábamos 
preocupados sobre cómo dar la palabra 
y promover el intercambio entre pares, 
ahora, teniendo en cuenta la cantidad de 
inscriptos, mucho más. Para intentar una 
posible resolución de este desafío fue 
clave la participación de todo el Equipo 
de Tutores durante el taller con distribu-
ción de funciones muy específicas y un 
guión con desarrollo muy claro y acorda-
do en el equipo.
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Para el desarrollo del taller nos orga-
nizamos de la siguiente manera:
•	 Un tutor llevaba el guión del taller y 

controlaba los tiempos, indicando a 
cada uno del equipo el momento de 
coordinación de la actividad que esta-
ba bajo su responsabilidad. 

•	 3 tutores se encargaban de ir respon-
diendo preguntas en el chat y también 
las llevaban al plenario, en el momen-
to adecuado para poder responder.

•	 Se generaron canales dentro del mis-
mo Taller para trabajos en pequeños 
grupos con un referente tutor cada 
uno quién coordinaba el intercambio 
entre los estudiantes y brindaba orien-
taciones.

•	 La coordinación y 3 tutores quedaron 
como apoyo, entrando y colaborando 
en cada canal, tanto a nivel técnico si 
surgía algún problema, como a nivel 
orientativo para brindar apoyo.

En la Fig.8 se presenta la evolución de 
la asistencia de los talleres desarrolla-
dos, teniendo presente que efectivamente 
asistieron al primer taller 141 estudiantes 
y 116 al segundo.

Fig. 8. Asistencia de Estudiantes al Taller Mi 
Cursada 2019-2020

Luego de haber realizado las actividades, 
los asistentes participaron del conversa-
torio con dos Ingenieros, recibiendo in-
formación sobre el Plan de Estudio y la 
manera de acceder a dicha información 
dentro de la página web de la UNLaM3. 
Como resultado de la participación pu-
dieron: definir un Plan A y un Plan B de 
cursada para el segundo cuatrimestre, 
intercambiando sus planes en pequeños 
grupos y recibiendo los comentarios y las 
preguntas que los invitarían, a través de 
su tutor referente a seguir pensando en la 
combinación de materias a cursar en el 
próximo cuatrimestre. Para nosotros se 
cumplió el objetivo principal del Taller.

En el final se les pidió a los estudian-
tes una devolución a través de mentime-
ter4 respecto a lo que les había dejado la 
asistencia al Taller. Concluido el Taller 
los estudiantes siguieron planteando con-
sultas por el chat, y levantando la mano 
para preguntar sus dudas. El equipo se 
quedó 40 min más dialogando y orien-
tando a los estudiantes. 

El equipo no ha podido todavía ana-
lizar y reflexionar sobre qué variables 
influyeron en las diferencias entre la 
cantidad de asistentes y participantes en 
la edición 2019 y la 2020 del Taller Mi 
Cursada. Esperamos en un próximo tra-
bajo poder brindarles más comprensión 
sobre estas diferencias. Asimismo, nos 
pareció valioso compartir el proceso de 
construcción para el desarrollo del taller 
en la virtualidad.

3 https://ingenieria.unlam.edu.ar/

4 Aplicación utilizada para realizar presentaciones 
en tiempo real.
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Conclusiones y consideraciones

La posibilidad de inserción exitosa en la 
vida universitaria para cada estudiante 
es el tema central en el que inciden tanto 
las dificultades de índole académica que 
experimentan en las diversas asignaturas 
del CGCB, como aquellos obstáculos 
personales para organizar los estudios y 
para conciliar tiempos de estudio y traba-
jo. Quedan en evidencia, en los primeros 
pasos por las carreras de Ingeniería, el es-
caso desarrollo de autonomía, propio de 
estudiantes que provienen del nivel edu-
cativo secundario con una propuesta aca-
démica integral en la que los estudiantes 
tienen escasa o ninguna posibilidad de 
tomar decisiones. La especificidad del 
oficio de estudiante universitario es jus-
tamente, concebirse como estudiantes 
que toman decisiones en forma autóno-
ma con el acompañamiento pertinente 
para el desarrollo de esta capacidad. Re-
sulta sumamente satisfactorio para los 
estudiantes comprender la propuesta y 
apropiarse en forma responsable, reflexi-
va y progresiva, apropiándose del oficio 
de estudiante de Ingeniería al desarrollar 
las capacidades mencionadas y con la 
obtención de resultados académicos ade-
cuados a sus esfuerzos.

Reforzamos la idea de que los ingre-
santes a las carreras de grado de Inge-
niería necesitan estar acompañados por 
estrategias tutoriales, para garantizar la 
construcción de las habilidades y capa-
cidades requeridas por el nivel universi-
tario. Consideramos que el trabajo acerca 
de formar a nuestros estudiantes en el 
oficio de ser estudiantes universitarios 
de Ingeniería no atañe sólo al Equipo 
de Tutores, sino que forma parte de una 

compleja red de recursos, que incluye al 
DIIT en su conjunto, y suma a revisión 
y reflexión sobre las propuestas pedagó-
gicas, trabajando en la adecuación para 
las ofertas de las materias iniciales. Es un 
proceso de construcción que puede ser 
proyectado y evaluado de acuerdo con 
distintos resultados e índices pensados 
para tal fin, pero que consideramos fun-
damental seguir profundizando y afian-
zando como nuevas prácticas educativas 
del nivel e involucra a todos los actores, 
tutores, docentes, administrativos, auto-
ridades, cada cual, desde su lugar y su 
experiencia, pero en forma acordada y 
formando parte del Proyecto Institucio-
nal de Tutorías.

A lo largo del desarrollo de los talle-
res, se registraron que las actitudes que 
favorecen, tanto el rendimiento en el es-
tudio como el avance en el Plan de Carre-
ra, son las siguientes:

•	 asistencia a las clases y organización 
de materiales de estudio; generar en 
lo posible, grupos de pertenencia den-
tro de las materias, que puedan ayudar 
en caso de necesidad de recuperación 
de clases, así como tratar de mante-
ner buena y estrecha relación con los 
docentes, que incluya comunicación 
responsable y de confianza, para lo-
grar superar obstáculos antes que se 
conviertan en problemas.

•	 evitar la procrastinación (posterga-
ción o posposición, hábito de retrasar 
actividades o situaciones que deben 
atenderse);

•	 planificar y cumplir esa planificación 
en el estudio autónomo: si puedo es-
tudiar, no dejarlo para después;
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•	 desarrollar la resiliencia, la capacidad 
para adaptarse y superar la adversidad 
en momentos determinados;

•	 tomarse un tiempo para auto-evaluar-
se como estudiante: desarrollar estra-
tegias metacognitivas que les permi-
tan aprender a conocerse, comprender 
sus particulares circunstancias, reco-
nocer sus fortalezas y trabajar sus de-
bilidades, aprender a no compararse 
con el resultado que obtuvo otro com-
pañero, entendiendo que lo óptimo es 
haber desarrollado lo mejor posible el 
plan de estudio, y si así no fuera, sacar 
de esa experiencia el aprendizaje que 
le permita adecuar sus proyectos a sus 
posibilidades concretas.

•	 elegir a conciencia las materias a cur-
sar en los próximos cuatrimestres, 
teniendo en cuenta su carga horaria, 
sus exigencias académicas, como las 
correlatividades., tratando de contem-
plar también el particular interés de 
cada estudiante.

En este sentido, los talleres planificados, 
han sido pensados con la intención de 
acompañar las trayectorias de los estu-
diantes especialmente en los primeros 
años de carrera. De modo de que estén en 
condiciones de incorporarse activamen-
te, y permanecer satisfactoriamente en la 
Universidad. Por eso la idea de los talle-
res es llevarlos a la reflexión, a que cons-
truyan nuevas estrategias que los ayuden 
a esa afiliación. 

El Taller Mi Cursada, versión virtual 
2020, nos presentó como Equipo de Tu-
tores el desafío de “dar la palabra a los 
estudiantes”, impulsar la autorreflexión 
y realizar devoluciones en el contexto de 

la “no presencialidad”. Cuestiones que 
abordamos estratégicamente y poniendo 
el seguimiento tutorial post taller al ser-
vicio de los estudiantes para reforzar el 
acompañamiento. Lo que nos sorprendió 
fue las carencias de información para la 
toma de decisiones de los estudiantes 
que ingresaron a la universidad por una 
pantalla, la necesidad de no dar nada por 
obvio y el esfuerzo de focalizar la tarea 
tutorial en ello.

Sabemos y reconocemos que un ta-
ller, dos talleres, no resultan suficientes. 
Por eso el seguimiento tutorial es el cora-
zón de nuestro Proyecto Departamental, 
implementando contactos permanentes 
con los estudiantes, en el caso del 2020 
por diversas líneas tutoriales que se ofer-
taron a los estudiantes. El mail para el 
intercambio singular con el estudiante y 
TEAMS en encuentros, tanto en peque-
ños grupos como individuales, resultaron 
los medios más potentes para las tutorías 
en el marco de la educación “no pre-
sencial”. 

La estrategia de Taller se suma como 
un recurso potente para el acompaña-
miento y abre la posibilidad del segui-
miento tutorial post taller con un número 
interesante de estudiantes. Seguimos así 
incrementando posibilidades, que les 
permitan a nuestros estudiantes diversos, 
acceder a la afiliación por alguno de los 
caminos que les ofrecemos. En síntesis, 
diseñar nuevas estrategias y formas de 
abordaje de la acción tutorial para for-
talecer el oficio de los estudiantes del 
CGCB de las Carreras de Ingeniería. 

Seguimos trabajando en pos de la 
excelencia en la formación de nuestros 
estudiantes, desde una perspectiva in-
clusiva, proactiva e institucional de las 



72

TUTORIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR  |  Vol.6 - Diciembre 2020

tutorías, aportando desde nuestra mirada 
tutorial integral a la mejora de las con-
diciones institucionales y de enseñanza. 
Este infinito desafío, es propósito central 
de nuestra existencia y desarrollo insti-
tucional.
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La construcción de la figura de tutor 
par en la Universidad: experiencias 
entre la presencialidad y la virtualidad
Katia Fragazzini, Natalia Guadalupe Parra y Brenda Belén Walker

Resumen

El presente artículo tiene como propósito compartir algunas reflexiones y problema-
tizaciones vinculadas a la Tutoría de Pares en la Universidad. En particular, sobre el 
Equipo de Tutoría de Pares de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Univer-
sidad Nacional de Entre Ríos (UNER), y los cambios que debieron implementarse 
para que el mismo pueda adaptarse a la virtualidad en el marco de la pandemia por 
COVID-19. En este sentido, en lo individual que deviene en un trabajo colectivo, se 
ensayaron diferentes estrategias que son relatadas aquí desde una perspectiva teórica 
y metodológica etnográfica.

La presente tarea de escritura nos convoca a algunas miembros de este equipo, 
en plena conciencia que el relatar(nos) implica una práctica reflexiva de síntesis y 
pensamiento necesaria. El objetivo es comunicar los resultados de nuestras prácticas; 
entendiendo que las inquietudes y pensamientos que nos movilizan e interpelan, en 
este relato, han podido esclarecer la relevancia, la pertinencia y cómo se configura la 
figura del tutor en la virtualidad.

Palabras claves: Tutoría de pares - acompañamiento - virtualidad 	  

Constructing the figure of “peer tutors” at the University: experiences between vir-
tual and face to face learning. 

Abstract
This article aims to share some reflections and problematizations related to Peer 
Mentoring in the University. Particularly on the Peer Mentoring Team of the School 
of Education, in the Universidad Nacional de Entre Ríos (UNER), and the changes 
that had been implied so that it could adapt to virtual reality because of COVID-19 
pandemic. In this sense, individual work became collective work. Different strategies 
were developed in this period and are exposed in this article from a theoretical and 
ethnographic methodological perspective.
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The present task of writing calls some members of this team in full awareness 
that to relate, implies a reflective practice of synthesis and necessary thought. The 
main objective is to communicate the results of our practices; understanding that the 
concerns and thoughts that mobilize and challenge us, have been able to clarify the 
relevance, pertinence and how the figure of the tutor is worked out in virtuality. 

Keywords: Peer mentoring - accompaniment - virtuality

A construção da figura de tutor par na Universidade: experiências entre a presen-
cialidade e a virtualidade

Resumo
O presente artigo tem como propósito compartilhar algumas reflexões e problemati-
zações vinculadas a Tutoria de Pares na Universidade. Em particular, sobre a Equipe 
de Tutoria de Pares da Faculdade de Ciências da Educação da Universidade Nacional 
de Entre Ríos (UNER), e as alterações que deveram implementar para que a mesmo 
poda se adaptar á virtualidade no marco da pandemia por COVID-19. Neste sentido, 
no individual que devem no trabalho coletivo, se ensaiaram diferentes estratégias que 
são relatadas aqui desde uma perspectiva teórica e metodológica etnográfica. 

A presente tarefa de escritura nos convoca a algumas membros desta equipe, em 
plena consciência que relatar(nos) implica uma pratica reflexiva de sínteses e pensa-
mento necessária. O objetivo é comunicar os resultados das nossas praticas, enten-
dendo que as inquietudes e pensamentos que nos mobilizam e interpelam, neste relato 
tem podido esclarecer a relevância, a pertinência e como se configura a figura do 
tutor na virtualidade.  

Palavras chaves: Tutoria de pares – acompanhamento – virtualidade 
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Introducción

Como integrantes del Equipo de Tutorías 
de Pares (ETP) de la Facultad de Cien-
cias de la Educación (FCEdu), hemos 
tenido que configurar nuestro propio rol 
y encargarnos de divulgar cuáles son los 
alcances y el objetivo del espacio enmar-
cado en el Programa de Tutoría de Pares 
(PTP) de la Universidad Nacional de En-
tre Ríos (UNER). 

El PTP es tan reciente en la UNER, 
que las características que adoptan los 
integrantes de los diferentes equipos de 
cada una de las facultades tienen peculia-
ridades irrepetibles. El tutor par se define 
en la práctica misma de sus funciones.

Con una perspectiva etnográfica, des-
de la observación participante y analizan-
do la reglamentación y normativas que 
nos rigen, nos establecimos el objetivo 
de narrar nuestras experiencias en vistas 
a poder establecer una definición del rol 
tutorial como de quienes son tutorados en 
nuestra FCEdu. De esta manera, el postu-
lado del que partimos es que nos encon-
tramos en una problemática bifásica que 
la narración etnográfica permitió enun-
ciar: definimos como nuestro problema 
el de la identificación y la definición. El 
lugar que tenemos y que ocupamos tanto 
físicamente como lo que representamos, 
respectivamente.

Para tratar los temas que nos respec-
tan, recorremos autores como Mirian 
Inés Capelari (2016) quien entiende el 
“cambio” y las relaciones en los siste-
mas universitarios, poniendo en tensión 
al sistema verticalista y los roles de los 
actores institucionales como es el caso de 
los tutores. Asimismo, Coronado y Gó-
mez Boulin (2016) inscriben a la tutoría 

de pares en la orientación educativa y las 
funciones de esta figura para la formula-
ción y concreción de un proyecto acadé-
mico. Del mismo modo, Adrián Canne-
llotto (2020) hace referencia al pasaje de 
la educación presencial a la virtualidad 
bajo la modalidad de educación remo-
ta de emergencia, quien coincide con 
Carlos Skliar (2020) en lo que respecta 
a la incertidumbre, las continuidades y 
aquello que ha puesto en evidencia las 
condiciones e inequidades en el acceso 
a la educación universitaria. Por último, 
Sandra Carli (2012) es retomada para en-
tender sobre las construcciones alrededor 
de los procesos identitarios del estudian-
tado, reconociendo dimensiones tanto 
subjetivas como materiales. 

A modo de conclusiones, entendemos 
que dicho rol no solamente es tal, sino 
que conforma un espacio que hoy - luego 
y en medio de la pandemia causada por 
la COVID-19 que nos obligó a digitalizar 
nuestra presencia - se ha configurado en 
una virtualidad que afirmó la pertinencia 
del equipo para facilitar la inserción es-
tudiantil en la vida universitaria. Hipote-
tizamos que esta relevancia es fortaleci-
da desde el hecho de no haber existido 
previamente en la FCEdu otro espacio 
que sirva de intermediación entre estu-
diantes ingresantes y otros dispositivos 
pedagógicos o vinculares que sirvan de 
“conexión” y “anclaje”, que faciliten la 
permanencia y prevengan la deserción.

Enfoque metodológico

Partiendo de nuestras problemáticas 
identificatorias e identitarias, se intenta 
pensar en algunas categorías teóricas cla-
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ves para la definición del lugar del tutor 
par en el nivel superior. En este sentido, 
como Rockwell (2009) sostiene, desde la 
etnografía hay una tensión en torno a la 
relación entre teoría y descripción. Así, 
es posible entender que hay una mutua 
implicación de ambas ya que si bien se 
puede pensar en un dejarnos sorprender 
por lo que acontece -en tanto se estudia 
mediante la observación participante-, 
esto no ocurre en un vacío teórico. Se 
destaca que toda etnografía es también 
un relato teórico; lo investigado siempre 
se analiza a partir de categorías teóricas 
que se ponen en juego para otorgarle 
sentido a ello. La identidad y el rol, con-
vertidos en núcleos interrogativos fueron 
definiéndose desde la práctica misma de 
cumplir tareas y funciones al responder 
a demandas de nuestros pares tutorados. 
Esto, no había sido unificado en un relato 
y el análisis de documentación como la 
de la reglamentación institucional y de 
los propios registros de intervenciones 
y planificaciones, permitieron realizar y 
concluir en esta síntesis narrativa. 

En consonancia, con Rosana Guber 
(2012) aquí se toma a la etnografía en 
tanto se parte de un problema y consi-
dera a diferentes interlocutores como 
sujetos políticos y sociales; considerán-
dola diagnóstica, permite describir la 
vida tal como es vivida y experimenta-
da por una determinada comunidad. Por 
ello, el trabajo de campo y la obtención 
de los datos se concibe como un trabajo 
real de comprensión, lo que permite un 
reconocimiento amplio de la realidad de 
la facultad y los actores educativos in-
volucrados, teniendo en cuenta los mo-
dos vinculares, de valoración y sentidos 
construidos.

“El registro no es un depósito de infor-
mación sino uno de los elementos funda-
mentales del eterno diálogo qué el inves-
tigador lleva a cabo consigo para conocer 
a sus informantes al tiempo que se conoce 
a sí mismo. Por consiguiente, no es una 
fotocopia de la realidad sino una buena 
radiografía del proceso cognitivo (...) 
Un buen registro es a la vez una venta-
na hacia afuera y hacia adentro” (Guber, 
2012:108-109)

En síntesis, como Rockwell (2009) apun-
ta, una investigación etnográfica no pue-
de prescindir de ciertas condiciones bá-
sicas como son: partir de la experiencia 
prolongada del etnógrafo en una locali-
dad, comunidad o ámbito en interacción 
con quienes la conforman; producir un 
documento descriptivo donde se inscri-
be la realidad social no documentada 
integrándose al conocimiento local; y 
realizar un trabajo reflexivo que permita 
transformar y precisar la concepción des-
de la cual se mira y se describe la reali-
dad que se estudia.

Programa de Tutoría de Pares 
y su trama formal: definiciones 
institucionales

El Programa de Tutoría de Pares (PTP) 
fue implementado en la Universidad 
Nacional de Entre Ríos (UNER) en el 
año 2018. La Resolución Nº 114/18 del 
Consejo Superior aprobó el Programa y 
establece los objetivos del mismo: facili-
tar la inserción de ingresantes y propiciar 
estabilidad en las trayectorias educativas 
de los estudiantes; constituir espacios co-
munes de trabajo entre las distintas uni-
dades académicas de la UNER para aten-
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der integralmente la problemática objeto 
del mismo; y brindar un espacio forma-
tivo para estudiantes avanzados que de-
seen desempeñarse como tutores pares. 
Así también, la normativa establece que 
a cada facultad o unidad académica le co-
rresponde la conformación de un equipo 
de tutorías y una Coordinación.

En abril de 2020, la Resolución Nº 
104/2020 del Ministerio de Educación 
de la Nación, indicó a las Universidades 
Nacionales que debían adecuar las con-
diciones en que se desarrollaba la activi-
dad académica y, ante la suspensión del 
dictado de clases presenciales, la UNER 
emitió la Resolución del Rectorado Nº 
187/20. Esta reconoció la imperiosa ne-
cesidad de acompañar al estudiante en 
esta nueva modalidad, en su proceso for-
mativo a través de Tutorías Virtuales, las 
cuales “son consideradas como un com-
ponente básico y fundamental de la nue-
va metodología centrada en el estudiante 
y como una necesidad para orientar y 
hacer un seguimiento eficaz del traba-
jo autónomo, sea de forma individual o 
grupal, de los mismos.” Al igual, la nor-
mativa hizo referencia a que ya existía 
“la herramienta que permite concretar 
esa tarea”; siendo reconocido y valorado 
como necesario el “Programa de Tutorías 
de Pares” (PTP).

Con estos argumentos, el Rectora-
do de la Universidad resolvió “Crear el 
Programa de ‘Tutores pares a la virtuali-
dad’, con carácter excepcional y de ma-
nera extraordinaria, en el contexto de la 
pandemia por COVID-19”, en el que nos 
desenvolvemos actualmente.

A la vez, el PTP reviste una importan-
te relevancia en el ámbito institucional 
al brindar información común a todas 

las unidades académicas para identifi-
car situaciones tales como las razones 
de abandono, demora o dificultades en 
los estudios y diversas causas que afec-
tan las trayectorias universitarias. Para 
ello, la Facultad de Ciencias de la Educa-
ción elaborará documentos que permitan 
identificar las variables más importantes 
de incidencia en el proceso de ingreso. 
En ese mismo sentido, a partir del trabajo 
colectivo se pretende producir estadísti-
cas periódicas sobre las características de 
los ingresantes que permitan focalizar las 
estrategias de intervención para sostener 
las trayectorias en las distintas carreras. 
(Res. REC Nº 114/18 Anexo único).

La puesta en marcha del Programa 
de Tutorías de Pares, en la Facultad de 
Ciencias de la Educación (FCEdu) se en-
marcó en la Res. 180/18 del Consejo Di-
rectivo de esta unidad académica. Como 
estrategias de acción diferenciadas que 
procuraron atender problemáticas espe-
cíficas, la FCEdu puntualizó en

(…) la atención y el acompañamiento de 
prácticas propias de la vida universitaria, 
especialmente en relación con la cons-
trucción de la identidad estudiantil de 
quienes ingresan a las carreras proceden-
tes del nivel medio, de quienes ingresan 
a una nueva carrera procedentes de otras 
carreras de nivel superior; de quienes 
retoman la carrera luego varios años de 
haber discontinuado los estudios (...) y la 
construcción, el desarrollo y el análisis de 
información estadística relacionada con 
el ingreso a las carreras de la UNER, sus 
principales problemáticas, los modos y 
dinámicas con las que los estudiantes se 
hacen y los hacemos parte de la univer-
sidad, las demandas y necesidades de los 
nuevos ingresantes, las interacciones de 
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ellos con respecto a las propuestas que la 
universidad ofrece, entre otras cuestiones. 
(Res. CD Nº 118/18 Anexo único).

El primer equipo de tutorías de pares de 
la Facultad de Ciencias de la Educación, 
integrado por 12 estudiantes avanzados 
junto a su Coordinadora, inauguró las ta-
reas en agosto de 2018. A la fecha se con-
tinúa trabajando con 6 personas, incluida 
la coordinación.

La figura y el rol de quienes integran 
los equipos de tutorías en la UNER: El 
caso de la Facultad de Ciencias de la 
Educación

La Universidad establece que, en todas 
las unidades académicas, el perfil de 
quienes se postulen al PTP debe cumplir 
con requisitos tales como:

(...) deben ser estudiantes regulares que 
hayan transitado los dos primeros años o 
al menos el 30% de su carrera, que po-
sean capacidades para construir vínculos 
orientados a asistir, apoyar, motivar y ase-
sorar a los nuevos estudiantes, además de 
las competencias adquiridas a través del 
curso de formación para tutores, puesto 
que se espera que actúen como “interlo-
cutores” que orienten en la resolución de 
dificultades y a la integración a la vida 
universitaria: facilitadores y referentes 
para los alumnos ingresantes por su perfil 
colaborativo, solidario y su cercanía eta-
ria (Res. REC Nº 114/18:4).

Los estudiantes seleccionados tampoco 
pueden revistar en cargos docentes en 
la o administrativos en la Universidad, 
ni ser beneficiarios de otras becas (tal 
como lo expone el art. Nº 2 de la Res. Nº 
180/18 CD).

Con respecto a la cantidad de tuto-
res, esto se asigna presupuestariamente 
dependiendo la cantidad de estudiantes 
ingresantes en cada año académico, lo 
cual suele implicar cambios en la confor-
mación de los equipos del PTP, debido 
a incorporaciones o bajas. Sobre la retri-
bución económica, éste no es un espacio 
ad honorem, sino que está establecido 
que cada tutor perciba una beca de for-
mación.

La figura del tutor par ha sido con-
siderada institucionalmente como la de 
“un ‘interlocutor’ que orienta en la reso-
lución de dificultades académicas y en 
la integración a la vida universitaria. Se 
piensa como un motivador y facilitador, 
referente para los estudiantes de ingreso 
por su perfil colaborativo, solidario y su 
cercanía etaria”. (Res. REC Nº 114/18 
Anexo Único)

En la UNER, el PTP tiene la particu-
laridad de ofrecer dos tipos de “modali-
dades de tutorías”, en las que se pueden 
basar las diferentes unidades académicas, 
dependiendo lo que cada una considere 
pertinente: Disciplinares o Transversales 
(Res. REC Nº 114/18). En nuestra facul-
tad se adoptó la concepción de tutorías 
transversales.

La transversalidad de nuestra tutoría 
está orientada a la socialización del es-
tudiante en la vida universitaria y en las 
estrategias para mejorar el rendimiento 
académico y las condiciones de perma-
nencia en el proceso de formación. Te-
nemos como función prioritaria “el desa-
rrollo de actividades que colaboren con la 
integración de los estudiantes” a la vida 
cotidiana de la facultad, siendo importan-
te que articulemos “ciertas informaciones 
tanto de la dinámica de las carreras como 
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de la facultad en su conjunto” (Res. Nº 
180/18 CD). No obstante, si se advierte, 
en la comunidad académica, la existencia 
de una necesidad de tutorías disciplina-
res, la Coordinación del Equipo de Tuto-
res Pares (ETP) evalúa, conjuntamente, 
con los equipos de cátedra las consultas 
realizadas. Así, se analiza si éstas pueden 
abordarse por parte de los docentes o sí 
algún integrante puede acompañar en 
dificultades vinculadas a los contenidos 
disciplinares y los aprendizajes.

Tal distinción es importante en cuanto 
a la definición de nuestro trabajo, debido 
a que las clásicas tutorías son las disci-
plinares, que consisten en el acompaña-
miento tutorial en el abordaje de una dis-
ciplina o área disciplinar, simulando un 
ejercicio parecido al docente, no son las 
que ejercemos primariamente. Y, justa-
mente, este es uno de los ejes vertebrales 
de este escrito.

La FCEdu cuenta con diferentes pro-
puestas de grado, a saber: Profesorado en 
Ciencias de la Educación; Licenciatura 
en Ciencias de la Educación, Tecnicatu-
ra en Comunicación Social, Licenciatura 
en Comunicación Social, Profesorado 
en Comunicación Social, Tecnicatura en 
Gestión Cultural y Tecnicatura en Pro-
ducción Editorial. El ETP comenzó a 
funcionar con estudiantes avanzados/as 
de la mayoría de estas carreras que, con 
el paso del tiempo, fueron cambiando. 
Sin dudas, esto hizo que las interven-
ciones que se propusieron sean particu-
lares ya que las mismas se significaron 
mediante la formación heterogénea de 
campos disciplinares distintos, aunque 
complementarios.

En cuanto a nuestra capacitación, des-
de un primer momento, el Área de Orien-

tación Educacional y Vocacional de la 
institución, nos brindó un espacio de for-
mación para quienes integramos el PTP. 
Gracias al mismo pudimos tratar temas 
referidos a la orientación educativa en el 
nivel superior, pensar en posibles abor-
dajes para las necesidades presentadas en 
la institución y conocer las funciones e 
implicancias de la tutoría de pares al in-
terior de la facultad. 

Relato de una tarea presencial

Desde los comienzos del funcionamiento 
del Programa de Tutoría de Pares en la 
FCEdu, el objetivo central ha sido el de 
institucionalizar el espacio y lograr el re-
conocimiento  por parte de la comunidad 
educativa que nos permita desempeñar la 
tarea estipulada. En referencia a esto, des-
tacamos dos cuestiones que se relacionan 
con lo que podemos definir y enunciar, 
como nuestro problema de identificación 
y definición: el lugar que tenemos y que 
ocupamos tanto físicamente como lo que 
representamos.

Hemos podido observar y formular, 
como protagonistas, que no es una tarea 
fácil la de definirse en la práctica misma 
de nuestras funciones. Año a año, reitera-
mos explicaciones sobre nuestras labores 
y funciones no sólo a nuestros pares, sino 
también a docentes y otros actores insti-
tucionales que todavía no nos conocen. 
Esto consta en la planificación anual que 
realizamos y en las revisiones semestra-
les que se dan en cada inicio cuatrimes-
tral, cuando ponemos en práctica tareas 
de re-vinculación. 

Con ayuda de nuestros registros, tam-
bién detectamos que la figura del tutor 
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par no siempre fue bienvenida por par-
te de algunos equipos de cátedra y se lo 
atribuimos a diversos motivos, siendo 
uno el desconocimiento de lo que impli-
ca la figura que revestimos. Asimismo, 
arribamos a la hipótesis de que esta ra-
zón puede estar relacionada a lo que Ca-
pelari (2016, s/p) advirtió con respecto a 
los condicionamientos que se presentan 
en relación a cambios e innovaciones 
en sistemas universitarios de carácter 
verticalistas, citando también a Malbrán 
(2004:9)

(…) en un sistema universitario de carác-
ter vertical con una clara especificación 
de los roles docente-alumno, la tutoría, 
que reclama un diseño particular del am-
biente, un cambio en los roles de los ac-
tores y la puesta en acción de habilidades 
y disposiciones diferentes de las usuales, 
puede encontrar reticencias en docen-
tes y estudiantes. Al ser ambos, produc-
to de una educación en la que la tutoría 
no ocupa un lugar destacado, la historia 
de aprendizaje y las creencias implícitas 
pueden jugar en contra de la introducción 
de estos cambios.

Esto también nos ha invitado a reflexio-
nar acerca del hecho de considerar que 
la tutoría de pares atenta contra la auto-
nomía de los estudiantes, o que se sos-
tiene desde un lugar de tutelaje. Sin em-
bargo, el trabajo del ETP, nuestro lugar 
y tarea, se sustenta siguiendo la idea de 
“andamiaje”– en el sentido vygotskiano 
del término – en cuanto a que acompa-
ñamos a los estudiantes desde un lugar 
de paridad y respecto de la configuración 
institucional de “tutorías transversales”.

Abocados, entonces, a la visibiliza-
ción e instalación del espacio en la facul-

tad, las líneas de acción iniciales, estu-
vieron orientadas a proponer actividades 
de intercambio con estudiantes e imple-
mentar distintos dispositivos pensados 
para “llegar” a quienes no nos conocían, 
intentando – a la vez– estar al tanto de 
los perfiles de nuestros pares tutorados y 
de las problemáticas que se les presen-
tan durante el cursado o el estudio, entre 
otros. De esta manera, coincidimos en lo 
expresado por Coronado y Gómez Bou-
lin (2016), que inscriben a la tutoría de 
pares dentro de la orientación educativa:

(...)se insertan las diversas acciones que 
tienden a acompañar, asesorar, apoyar y 
guiar a los estudiantes en los complejos 
procesos vinculados con la formulación 
y concreción de un proyecto académico. 
Para poder llevar a cabo sus acciones se 
requiere conocer, en profundidad, el con-
texto en el que se produce ese sujeto al 
cual denominamos “estudiante” (Conra-
do & Gómez Boulin, 2016: 113)

Para lograr los objetivos de este plan ini-
cial, se entabló una estrategia comunica-
cional que incluyó la apertura de cuentas 
en redes sociales (Facebook e Instagram) 
y la elaboración de cartelería destinada 
a colocar en las paredes de los edificios 
que constituyen la FCEdu.

 Los avisos en los pasillos y/o en el 
hall de la facultad resultaron fundamen-
tales, tanto como el encuentro personal 
entre estudiantes y tutores pares. Según 
estos intercambios más los informes de 
“Perfil del Estudiante” que el Área de 
Orientación Educacional y Vocacional 
nos brindó, resumimos cuáles fueron los 
mayores inconvenientes que presentaban 
los estudiantes y los que debimos consi-
derar tales como cuestiones económicas, 
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de distancias o medios de transporte, la 
superposición de horarios laborales con 
los de cursado, la organización del estu-
dio y los tiempos que esto implica. De 
esta manera, fuimos creando estrategias 
que permitieron acompañar y/o resolver 
las primeras problemáticas, mientras 
continuamos visibilizándonos en la co-
munidad académica.

Algunas de las instancias comparti-
das entre el ETP y los estudiantes, fueron 
encuentros y talleres que tuvieron como 
objetivo brindar información o sociali-
zar estrategias para la preparación de los 
exámenes, sobre los planes de estudio 
y las materias correlativas, o, incluso, 
acerca de los posibles espacios de inser-
ción laboral. Por otra parte, realizamos 
intervenciones puntuales que nos fueron 
solicitadas desde las Coordinaciones de 
las distintas carreras, la Secretaría Aca-
démica o algunos equipos de cátedra en 
relación a los materiales de estudio, la 
lectura y análisis de algunos autores, en-
tre otros.

En cuanto a la organización institu-
cional, situarnos en un espacio físico 
fue un gran dilema. Entendiendo que la 
posibilidad de ubicarnos materialmente 
en un aula o espacio, es determinante en 
cuanto a la visualización del ETP. En un 
principio no tuvimos un lugar fijo, pero, 
solidariamente el Área de Orientación 
Educacional y Vocacional nos cedió sus 
instalaciones para que podamos dar ini-
cio a las actividades -o bien, comenzar a 
“funcionar”- y, esencialmente, para que 
quienes nos necesitaban, sepan dónde 
encontrarnos. Transcurridas unas sema-
nas, nos otorgaron una pequeña sala en 
el primer piso del edificio, un lugar mu-
cho más visible y cercano a las aulas, que 

ocupamos durante el 2018. Ya que en 
2019 este último sitio se necesitó para el 
cursado de materias, volvimos a trabajar 
en el box del entrepiso -donde se encuen-
tra el Área de Orientación Vocacional- y 
lo habitamos hasta marzo de 2020, cuan-
do nos cedieron una nueva oficina que no 
hemos podido utilizar debido a que toda-
vía no retornamos al trabajo presencial 
luego del comienzo de la pandemia que 
obligó a cerrar las puertas de la facultad.

Con respecto a la palabra misma “es-
pacio”, la utilizamos ambiguamente, ya 
que consideramos que el ETP configu-
ra un espacio por sí mismo. Sin obviar 
el inexcusable anclaje a un lugar físico. 
No obstante, hoy en día, la tutoría en la 
virtualidad nos ubica conceptualmente y 
espacialmente en las redes sociales, te-
nemos la altiva necesidad de contar los 
pasos previos, que configuran nuestra 
problemática identificatoria.

Los integrantes del Equipo de tuto-
res han ido cambiando desde agosto del 
2018 hasta la actualidad. Las renuncias o 
graduaciones de algunos de los becarios 
derivaron en nuevas incorporaciones. 
Aun así, tres tutores permanecieron des-
de los comienzos del funcionamiento del 
Programa en la facultad y las últimas dos 
incorporaciones fueron a final de 2019.

Fue en ese año, cuando el Equipo lo-
gró consolidarse “en lo interno” como 
grupo de trabajo, y “en lo externo” en 
tanto pudo institucionalizarse el espa-
cio de tutorías. Los ejes de trabajo pro-
puestos tuvieron que ver con establecer 
un contacto más estrecho con el estu-
diantado, recordar cuestiones referidas 
a inscripciones o calendario académico, 
organizar encuentros entre estudiantes 
para intercambiar sobre los planes de es-
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tudio y correlatividades de las carreras, 
planificar y llevar a cabo talleres y/o pu-
blicaciones para redes sociales referidas 
a los modos de organizar los momentos y 
materiales de estudio. Todas estas accio-
nes se orientaron a seguir visibilizando 
nuestro lugar y rol institucional.

Cabe destacar que la permanencia 
sostenida de varias personas fue la carac-
terística que propició el establecimiento 
de un trabajo articulado, conociéndonos 
mejor entre nosotros, organizándonos, 
dividiendo tareas, compartiendo inquie-
tudes, estando en permanente comunica-
ción y proponiendo acciones conjuntas 
en vistas a lograr el acompañamiento de 
las trayectorias universitarias. 

Así, el año 2020 comenzó organiza-
damente mejor y en lo académico tuvi-
mos participaciones formales como in-
terventores en el Curso de Ambientación 
destinado a los ingresantes de las distin-
tas carreras. El mismo, desarrollado entre 
mediados de febrero y primeras semanas 
de marzo, no sólo posibilitó el encuen-
tro del Equipo con la coordinadora y con 
otras áreas de la facultad (por ejemplo, la 
de Asuntos Estudiantiles), sino que nos 
presentó formalmente a nuestros pares. 
Habernos visto, difundiendo fuertemente 
nuestras redes sociales, intercambiado e 
incluso realizado actividades de integra-
ción y socialización entre nosotros, como 
estudiantes avanzados, junto a las perso-
nas que ingresaban a la facultad, nos per-
mitió un reconocimiento inédito que lo-
gramos verificar como tal durante el resto 
del ciclo inaugurado por la pandemia de 
la COVID-19.

Esta nueva apertura y el posiciona-
miento que desplegó el 2020, fue acom-
pañado por la planificación y diagramas 

de algunas intervenciones y líneas de tra-
bajo para el año que se esperaba afron-
tar. Las mismas estuvieron pensadas en 
la vinculación o el trabajo en red con 
los diferentes espacios de la casa de es-
tudios. Sin embargo, el 20 de marzo de 
2020 todas las proyecciones se detuvie-
ron debido a los anuncios nacionales res-
pecto del Aislamiento Social Preventivo 
y Obligatorio (ASPO) por la ya declarada 
pandemia. Así, nos vimos obligados a re-
pensar nuestro trabajo en la virtualidad, 
situación que nos generaba mucha incer-
tidumbre e incertezas respecto de nuestro 
rol institucional.

Destacamos que, entre los meses de 
marzo y abril, el EPT fue el único espa-
cio de diálogo (entendiendo al mismo 
como una comunicación en la cual se 
intercambian posturas y que implica una 
interacción de “ida y vuelta” entre, al 
menos, dos partes) entre la facultad y los 
estudiantes, en forma colectiva o indivi-
dual. Articulado con las diferentes secre-
tarías y áreas institucionales, tomamos 
la palabra y difundimos información e 
intercambiamos charlas que funcionaron 
como amortiguadores de las ansiedades, 
propias de la situación que nos atravesó 
en los comienzos del año pasado.

Está estipulado que, en junio del 
2021, las becas de formación del trío que 
permaneció desde los inicios se terminen 
y no hay posibilidades de volver a reno-
varlas. Es un interrogante el modo en se 
reorganizará el Equipo, aunque no hay 
dudas de que, quienes ya son tutores des-
de hace un tiempo, podrán complemen-
tarse junto a quienes recién se inicien.
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En torno al tutor par en la virtualidad: 
Discusiones y relatos 

La pandemia por COVID-19 presentó 
un escenario complejo, inesperado y de 
excepcionalidad. Ciertas prácticas debie-
ron ser modificadas, atravesadas por un 
contexto incierto, impredecible y angus-
tiante, que rápidamente nos dejó perple-
jos e incluso un poco paralizados ante los 
cambios que se daban a nivel mundial. 
En el 2020, año pandémico, la virtuali-
dad se ha impuesto de forma abrupta. La 
Universidad no ha quedado ajena a ello, 
con lo cual, como EPT, también debi-
mos readaptarnos a las transformaciones 
que estaban sucediendo. De esta mane-
ra, nos preguntábamos: ¿qué logramos 
desde nuestro rol institucional durante el 
tiempo de funcionamiento en la facultad? 
¿Y qué nos quedó pendiente? ¿Cómo lo 
recuperamos, ahora, en la virtualidad? 
¿Cómo sostenemos el acompañamiento 
detrás de una pantalla? ¿Qué continuida-
des y discontinuidades hubo -o hay- entre 
la presencialidad y la virtualidad? Y, per-
tinentemente, ¿cuál será nuestro trabajo y 
cuáles son los límites del mismo en esta 
nueva realidad?

Tal como fue mencionado anterior-
mente, nuestro Equipo ya contaba con 
una dinámica de trabajo en y con las re-
des sociales. Ante el nuevo contexto de 
educación virtual, lo que tuvimos que ha-
cer de alguna manera fue “aceitar” y pro-
fundizar más esta labor, pensando de qué 
manera estar cerca de los estudiantes sin 
encontrarnos en los pasillos de la facul-
tad. Con un público estudiantil habituado 
al uso de Instagram, con pretensiones de 
ayuda para insertarse a la vida universi-
taria, aprovechamos la oportunidad de 

ser una de las pocas áreas de la FCEdu 
que tenía herramientas para proveer un 
intercambio virtual en el que las consul-
tas podrían tener un “ida y vuelta”. Las 
preguntas y la necesidad de respuesta de 
nuestros pares, fueron dándole forma a 
nuestras intervenciones y a nuestro tra-
bajo, que se aclaró en la práctica misma 
y que, más que nunca, nos mostró a qué 
particularidades debíamos responder. 
Esto nos permite afirmar que la virtuali-
dad nos ayudó a consolidar el espacio de 
tutorías y visibilizarnos como equipo aún 
más.

A nuestro criterio, uno de los cambios 
que la virtualidad produjo al interior de 
nuestro Equipo es que nos hemos conver-
tido en referentes de consultas generales 
de los estudiantes. El ETP es un espacio 
que se conformó como un intermediario 
real entre lo académico y el desconoci-
miento de lo que implica la estructura/
burocracia/desempeño en la Universi-
dad. Tal vez, antes, cada estudiante in-
tentaba resolver sus inquietudes entre sus 
compañeros sin recurrir a nuestro Equi-
po; todo aquello que “siempre” se apren-
dió en los pasillos de la facultad, o en el 
intercambio con un par en el área de foto-
copias o en una clase, con la virtualidad 
ya no era posible. Allí es donde nuestra 
figura como tutores pares se vuelve pun-
to de referencia, punto de apoyo ante las 
dudas de estos estudiantes.

Cabe destacar que, mayoritariamente, 
las inquietudes surgen de estudiantes que 
ingresaron en el año 2020, es decir, nos 
encontramos en la desafiante posición de 
acompañar a estudiantes que están atra-
vesando sus primeras experiencias uni-
versitarias en el contexto de la virtuali-
dad. En este marco, resultó imposible no 
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interrogarnos sobre las implicancias del 
distanciamiento físico, el cual ubicó a lo 
socioafectivo en otro lugar. ¿De qué ma-
nera “estamos disponibles” mediante dis-
positivos tecnológicos? ¿Podemos “estar 
presentes” para nuestros pares de modo 
significativo? ¿Qué reconfiguraciones 
han sufrido estas prácticas de tutoría? 
¿Cómo es el encuentro y la conversación 
con el Otro? ¿Es mera comunicación/
conexión o es una conversación que en-
cuentra? Sin dudas, nuestro modo de tra-
bajo se ha modificado a partir de la obli-
gada virtualidad.

Por lo general, las consultas que 
llegaban al Equipo tenían que ver con 
cuestiones administrativas o referidas al 
calendario académico vigente, el funcio-
namiento de algunos espacios institucio-
nales, ciertas dudas sobre algunas cáte-
dras en específico. Mientras que desde el 
comienzo del ASPO, distinguimos que 
se nos solicitó “mayor presencia” ante 
emergentes socio-afectivos. Tal deman-
da implicó la lectura o escucha de las si-
tuaciones particulares de los estudiantes, 
la devolución de una palabra u opinión, 
tanto para quienes pudieron seguir estu-
diando como para aquellos que debieron 
o decidieron abandonar las carreras (aun-
que muchos hayan manifestado volver 
el cuatrimestre o año próximo), el fun-
cionamiento del aula virtual -el lugar en 
donde tenían las clases-, preguntas sobre 
inscripciones a mesas examinadoras y el 
desarrollo de exámenes en la virtualidad.

A modo de ejemplo, algunas de las 
inquietudes que estudiantes nos transmi-
tieron/transmiten se vinculan con: “¿qué 
materia rindo?”, “¿me conviene cursar 
esta cátedra?”, “¿sigo cursando hasta 
fin de cuatrimestre y después analizo 

qué hacer en el próximo, o directamen-
te abandono el cursado ahora y retomo 
cuando la pandemia pase?”. Las dudas 
más recurrentes que recibimos tuvieron 
estricta relación con las dificultades para 
cumplir con los tiempos, las consignas y 
los formatos de trabajos que las diferen-
tes cátedras solicitaban; la desorientación 
al momento de preparar exposiciones y/o 
exámenes; y los malestares por intentar 
sostener(se) en el cursado de las carreras 
sin abandonar el trabajo o el sostén eco-
nómico.

Las características del estudiante que 
habita hoy la facultad acompaña y con-
diciona el trabajo del EPT: es un estu-
diante que trabaja, que estudia, que tiene 
y está a cargo de una familia, que viaja 
o tuvo que instalarse en una ciudad nue-
va para asistir a la universidad pública. 
El espacio de tutorías funcionó y resultó 
como caja de resonancia de las cuestio-
nes personales, sociales y emocionales/
afectivas que aquejan a los estudiantes. 
Experiencias y relatos propios del con-
texto extraordinario que se estaba vivien-
do, que dejaron a la intemperie situacio-
nes de desigualdad y vulnerabilidad en 
el acceso y permanencia a la educación 
universitaria. Al respecto, Cannellotto 
(2020:220) sostiene:

El pasaje a la virtualidad bajo la modali-
dad de ‘educación remota de emergencia’ 
trajo aparejados los consabidos proble-
mas de acceso, conectividad y uso de las 
herramientas tecnológicas (…) Como era 
esperable, la pandemia y la crisis pusie-
ron en evidencia que las desigualdades 
sociales, territoriales, culturales, de géne-
ro y de acceso y uso de las tecnologías 
impactan en la educación, sea ésta básica 
o universitaria.
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Para el año 2021 se espera un nuevo tipo 
de ingresantes probablemente motivados 
por estudiar una carrera en un cursado 
virtual, que les permitirá no movilizarse 
presencialmente. Será un público dife-
rente que buscará –en esta nueva modali-
dad– una conveniencia a la que no había 
tenido la posibilidad de acceder previa-
mente.

A tales efectos, nos preguntamos e in-
terpelamos en torno a una preocupación 
más general: ¿Qué tipo de institución 
académica se está pensando y constru-
yendo? Las actuales dinámicas institu-
cionales, ¿están preparadas para alojar a 
este perfil de estudiantes? ¿Qué lugar se 
le da a lo socio-afectivo allí? ¿Qué con-
sideraciones se tienen ante perfiles tan 
diversos de estudiantes? ¿Qué cuestiones 
conoce, reconoce y desconoce la facul-
tad de sus estudiantes? ¿Cómo podemos 
aportar a ello desde nuestro lugar privile-
giado de contacto con estudiantes?

El registro de tal experiencia devela la 
importancia que tiene la figura del tutor 
par en el acompañamiento de las trayec-
torias de los estudiantes. Sostenemos la 
necesidad absoluta de que la universidad 
cuente con espacios de contención, de es-
cucha, de orientación para quienes lo ne-
cesiten, aún más cuando probablemente 
la misma no conozca las particularidades 
-que muchas veces son complejidades- 
que los estudiantes tienen, y de las cuales 
nuestro Equipo ha sido receptor en el úl-
timo tiempo.

Sandra Carli (2012) expuso acerca de 
la construcción de la identidad del estu-
diantado universitario, y mencionó la 
importancia de concebir los procesos de 
formación y conocimiento reconociendo 
las dimensiones tanto subjetivas como 

materiales que atraviesan dicho proceso. 
En sus palabras:

“(...) lo que nos interesa en el siguiente tra-
bajo es el carácter cultural de la experien-
cia universitaria, es decir, las condiciones 
institucionales, los contextos materiales, 
los procesos históricos en los cuales los 
estudiantes transitan la vida universitaria. 
Al ensayar una historia concreta, que de 
alguna manera mira la institución univer-
sitaria “desde abajo” (en este caso des-
de la perspectiva de los estudiantes) nos 
adentramos en los fenómenos ordinarios 
de la vida cotidiana, en las prácticas des-
conocidas, en los espacios institucionales, 
en las dinámicas colectivas de la vida uni-
versitaria. (Carli, 2012:8) 

Logramos considerar el trabajo del equi-
po de tutorías como esa labor “desde 
abajo” o “desde un costado” que recu-
pera, recibe, aloja las voces y relatos de 
estudiantes, conociendo las trayectorias 
desde estas múltiples dimensiones. Es 
decir, se conformó en un espacio que 
tiene acceso y trabaja con este carácter 
cultural del que nos habla Carli (2012), 
de la experiencia y trayectoria univer-
sitaria. Sin embargo, algo que nos in-
quieta y perturba -que siempre parece 
quedar en el tintero de “pendientes”- es 
qué hacer con la información y relatos 
que tenemos a disposición y/o que he-
mos construido. Así, nos preguntamos: 
¿qué producimos con toda la informa-
ción de la que disponemos sobre los/as 
estudiantes y sus trayectorias? ¿Cómo 
la volvemos interlocución con otros 
espacios institucionales? ¿Es posible 
formar una red institucional de trabajo, 
fortaleciendo la comunicación entre 
áreas de la universidad?
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Conceptuamos, tal como C. Skliar 
(2020) ha expresado, refiriéndose a “sen-
tires” y “pensares” sobre la pandemia:

 (…) la cuestión no es tanto la acumula-
ción de testimonios sueltos sino el gesto 
de la conversación, olvidado o reprimido 
o puesto bajo condiciones experimenta-
les del diálogo, es decir, qué hacer con 
lo escuchado para darle sostén, continui-
dad, duración, espesura; cuáles preguntas 
valen la pena que sigan siendo preguntas 
(2020:32-33).

Siendo parte de la Universidad públi-
ca, como estudiantes y como tutores/as, 
interpelados/as por la situación de dis-
tanciamiento social y la virtualización 
de los espacios de formación académi-
ca, nos interrogamos: ¿Qué prácticas 
de socialización se vienen dando entre 
estudiantes, al margen de los espacios 
institucionales? ¿Qué espacios, tiempos, 
vínculos, se vieron afectados y modifi-
cados? ¿Cómo acompañó y acompaña la 
facultad en ello? En este sentido, nuestro 
acompañamiento se realiza en un “doble 
movimiento: mirar desde dentro de la si-
tuación y mirar de frente a la situación” 
(Greco & Nicastro, 2012:99).

Entonces, pensando en aquello que sí 
pudimos proponer en el marco de la tuto-
ría de pares en la virtualidad, nos interesa 
compartir algunas de las estrategias im-
plementadas en este contexto de pande-
mia por COVID-19 donde la universidad 
debió repensarse. A partir de los interro-
gantes mencionados, advertimos que una 
forma de generar lazos entre estudiantes 
podía ser fomentando el diálogo inter-
personal. Así, comenzamos a trabajar 
con mayor énfasis en las historias de Ins-
tagram que nos posibilitan realizar en-

cuestas y habilitar permanentemente un 
espacio para que estudiantes comenten o 
pregunten “lo que quieran”. Intentamos 
presentarnos desde un lugar más ami-
gable y estrecho con nuestros pares que 
ha sido efectivo para que los estudiantes 
puedan acercarse un poco más al Equipo.

Una de las estrategias que aspiramos 
destacar, es la idea de haber creado una 
“nueva figura”, en nuestro entorno, que 
denominamos “estudiante puente”. Es-
tos son uno/a, dos o más estudiantes por 
cada cohorte o comisión de cada carrera 
de la facultad, elegidos por sus compa-
ñeros para ser un contacto de referencia 
con nuestro Equipo de Tutores Pares. 
Su función es ser nexo, estar vinculados 
con nosotros y sus pares, fortaleciendo 
lazos y generando otros canales de co-
municación donde se informen cuestio-
nes académicas más urgentes, se reali-
cen sugerencias o se evacuen dudas. La 
propuesta surgió ante el año académico 
virtual, donde creímos más necesario 
que nunca acompañar y estar más cerca 
de los/as estudiantes, lo cual se volvió 
fundamental en tiempos de aislamiento y 
distanciamiento más estricto. En los dos 
años, extendimos la invitación vía Insta-
gram y Facebook, y fuimos registrando a 
quienes se ofrecieron. Luego, conforma-
mos un grupo de WhatsApp diferencian-
do tutores/as por carrera junto a estudian-
tes puente que coincidan en ese campo de 
formación, y actualmente esta es nuestra 
forma de sostener un diálogo más cerca-
no con nuestros pares.

Por último, como maniobra imple-
mentada recientemente, apuntamos a 
reforzar líneas de trabajo institucional 
y, ante la imposibilidad de encontrar-
nos presencialmente en los pasillos de 
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la facultad, se generaron otras vías de 
comunicación con: Coordinaciones de 
Carrera, Asuntos Estudiantiles, Bienestar 
Estudiantil, Centro de Estudiantes, Se-
cretaría Académica, Alumnado, Bedelía, 
entre otros. De esta forma, se sostiene un 
trabajo articulado, en red, propiciando un 
abordaje conjunto y colaborativo ante las 
consultas que llegan a nuestro Equipo de 
Tutores Pares. En este marco, la llamada 
hospitalidad institucional, en términos de 
Coronado y Gómez Boulin, es impres-
cindible:

Siguiendo a Tinto (1989), coincidimos 
con la afirmación que indica que una ins-
titución es percibida como hospitalaria 
por parte de los jóvenes cuando les ofrece 
oportunidades de interacción significativa 
y positiva con sus pares y con el personal 
de la institución. Esta percepción puede 
ser crucial en la alimentación del deseo 
de persistir pese a las frustraciones o di-
ficultades. (Coronado y Gómez Boulin, 
2016:86)

Conclusiones

La figura del tutor par en nuestra facultad 
es aún muy joven, pero en el camino tran-
sitado y en la hechura de esta experien-
cia, tuvimos que aprender muchas cosas, 
y una de ellas es el saber los límites de 
nuestro lugar y aceptarlos. Esto implicó 
dos cosas: la primera es la de habernos 
enmarcado en las reglamentaciones y re-
soluciones que definen un determinado 
rol. La otra es que esas definiciones que 
conciben nuestra labor, fueron redacta-
das a modo de planificación, por lo que 
esos límites se fueron redefiniendo desde 

2018 hasta ahora –y seguro seguirán mu-
tando– e incluso hoy se les puede dar di-
ferentes significados o se puede decir que 
no existen tales limitaciones. En otras pa-
labras a modo de síntesis, quienes redac-
tamos este artículo, entendemos que no 
se puede trabajar como tutoras sin estar 
considerando y manejando “los márge-
nes” de lo que podemos hacer, ya que a 
pesar de situarnos institucionalmente en 
un área específica –y parte de un engra-
naje institucional mucho más amplio– 
somos también estudiantes: estudiantes 
pares.

La lógica propia de la universidad 
produce dificultades y perplejidades 
constantemente, lo cual hace imprescin-
dibles los espacios de acompañamiento 
a estudiantes que ayuden a transitar las 
distintas emociones; que permitan pen-
sar, reflexionar y conversar en torno a los 
recorridos particulares en la academia. 
Todo esto, sin prescindir de la conside-
ración sobre que esta etapa de distan-
ciamiento físico y de relaciones sociales 
virtuales, nos encontró definiéndonos 
e identificándonos, y casualmente esta 
identidad debe reconocer que nuestra 
función nos coloca al EPT y a los pares 
tutoriados en este contexto determinado. 
Asimismo, es probable que la digitaliza-
ción del modo vincular con el que nos 
relacionamos no se pierda a pesar de re-
tomar el trabajo presencial. No obstante, 
esto último configurará nuevas prácticas 
tutoriales, aunque las mismas estarán so-
portadas en experiencias previas.

Resulta complejo dejar de percibir al 
ETP, que a la vez es configurador del rol 
del tutor par, como espacio en constan-
te determinación en el juego de lo inde-
terminado, por las condiciones que nos 
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dejó un año tan particular como el 2020 
y por las que nos depara la resolución del 
2021. Sin omitir que, las trayectorias aca-
démicas y educativas, de la mayoría de 
las personas que integran este equipo no 
habían sido acompañadas, previamente, 
de esta manera en la que nosotras cons-
truimos el acompañar.

Más allá de las configuraciones insti-
tucionales que nuestra figura y el espacio 
pueda ir adoptando, destacamos nuestras 
prácticas -en general- e intervenciones en 
la virtualidad -en particular-, como aque-

llas centradas en hacer lazo, en construir 
vínculos, en ser apoyo e intercambio 
entre estudiantes con la intencionalidad 
de fortalecer los transitares por la facul-
tad. La tutoría de pares implica un “estar 
ahí”, disponible; es presencia, escucha y 
mirada atenta a las realidades educativas 
que nos interpelan. 

 Ser tutoras pares es acompañar “la 
mismidad” y la alteridad de trayecto-
rias de estudiantes como nosotras. Es 
ser guía, orientación, andamiaje de esos 
otros-iguales a nosotras. Es sentirnos.

Bibliografía

•	 Cannellotto, A. (2020). Universidades vi-
ralizadas: la formación en y post pande-
mia. En Dussel, I., Ferrante, P. & Pulfer, 
D. (Comp.), Pensar la educación en tiem-
pos de pandemia. Entre la emergencia, el 
compromiso y la espera (pp. 213-228). 
Buenos Aires: UNIPE & CLACSO.

•	 Capelari, M. I. (2016). Las prácticas tu-
toriales en las instituciones universitarias: 
el dispositivo institucional. En El rol del 
tutor en la Universidad: Configuracio-
nes, significados y prácticas. [Versión 
electrónica] Buenos Aires: SB.

•	 Carli, S. (2012). El estudiante universita-
rio. Hacia una historia del presente de la 
educación pública. Buenos Aires: Siglo 
XXI.

•	 Coronado, M. & Gómez Boulin, M.J. 
(2016) Orientación, tutorías y acompa-
ñamiento en educación superior. Análisis 
de trayectorias estudiantiles. Los jóvenes 
ante sus encrucijadas. Buenos Aires: No-
veduc.

•	 Greco M.B. & Nicastro S. (2012). Entre 
trayectorias. Escenas y pensamientos en 
espacios de formación. Rosario: Homo 
Sapiens.

•	 Guber, Rosana (2012). La etnografía. 
Método. Campo y Reflexividad. Buenos 
Aires: Siglo XXI.

•	 Malbrán, M d C. (2004). Revista de Infor-
mática Educativa y Medios Audiovisuales 
1(1), 5-11.

•	 Skliar, C. (2020). Sobre la incertidumbre 
educativa. Continuidades, discontinuida-
des, interrupciones y vacíos. En Dussel, 
I., Ferrante, P. & Pulfer, D. (Comp.), Pen-
sar la educación en tiempos de pande-
mia II: experiencias y problemáticas en 
Iberoamérica (pp. 31-44). Buenos Aires: 
UNIPE & CLACSO. 

•	 Resolución Nº 114/18 y Anexo Único 
Consejo Superior de la Universidad Na-
cional de Entre Ríos.

•	 Resolución Nº 180/18 - Consejo Directi-
vo de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación de la Universidad Nacional de En-
tre Ríos.

•	 Resolución Nº 187/20 del Rectorado de la 
Universidad Nacional de Entre Ríos.

•	 Rockwell, E (2009) La experiencia etno-
gráfica. Historia y cultura en los procesos 
educativos. Buenos Aires: Paidós. 



90

TUTORIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR  |  Vol.6 - Diciembre 2020

Katia Fragazzini es Profesora en Comunicación Social y Licenciada en Co-
municación Social con Mención en Educación (FCEdu-UNER). Diplomada en 
Programación Web (UTN-BA). Adscripta en Currículum y Práctica Docente del 
Profesorado en Comunicación Social y Tutora Par durante 2020 y 2021 (FCEdu - 
UNER). katiamfraga@gmail.com

Natalia Guadalupe Parra es Profesora de Nivel Inicial (IES Nº 64 “Ana María 
Fonseca”). Estudiante próxima a egresar del Profesorado en Ciencias de la Edu-
cación y Tutora Par desde 2019 hasta la actualidad. (FCEdu-UNER). nataliapa-
rra843@gmail.com

Brenda Belén Walker es Estudiante próxima a egresar del Profesorado en Cien-
cias de la Educación y estudiante avanzada de la Licenciatura en Ciencias de 
la Educación con Orientación en Política y Gobierno de la Educación. Tutora 
Par desde agosto de 2018 hasta junio de 2021 (FCEdu-UNER). brenwalker.bb@
gmail.com



91

Normas Editoriales

Normas editoriales de la Revista de Tutorías en 
Educación Superior

Serán aceptados para su publicación trabajos inéditos referentes a las Tutorías en la Educación 
Superior, previa evaluación del Comité Evaluador. No se admitirán aquellos que hayan sido 
publicados total o parcialmente. Tampoco podrán ser reproducidos en otros medios sin la pre-
via autorización de la Revista de Tutorías en la Educación Superior. 

1-Objetivos de la Publicación

	 Difundir los trabajos de investigación, reseñar la nueva bibliografía e informar sobre 
los encuentros o los congresos académicos y de investigación sobre los Sistemas 
Tutoriales en Educación Superior en la Argentina y en el exterior.

	 Estimular el diálogo interdisciplinario sobre la definición de un área temática dentro 
de los estudios en Educación Superior. 

2-Secciones de la Revista:

	 Trabajos de investigación originales e inéditos: deberán contener Introducción, 
Metodología, Resultados, Discusión, Conclusiones, Tablas y Figuras, con una exten-
sión máxima de 10.000 palabras).

	 Divulgación académica: avances de investigación, aportes teóricos y/o metodológi-
cos (Introducción, Metodología, Resultados, Discusión, Conclusiones, Tablas y Fig-
uras, con una extensión máxima de 10.000 palabras). 

	 Reseñas de bibliografía y eventos de la temática: con Identificación del documento 
y se presentan a solicitud del comité editorial, con una extensión máxima de 1200 
palabras.

	 Entrevistas a referentes del área: de 1200 a 2000 palabras como máximo.

3-Normas editoriales 

3.1-Envío:

-Los textos de los trabajos inéditos deberán enviarse a la casilla de correo de la revista  
revistadetutorias@gmail.com en versión Word, recomendado formato RTF o doc. 

La recepción y evaluación de los trabajos es por sistema doble ciego, por tanto se solicita que 
en el asunto del mensaje debe figurar el apellido del autor, o el primero de los autores si son 
más de uno. Se adjuntará el trabajo dos veces al correo de envío, cada archivo debe nombrarse 
de distinta manera. Un archivo se nombrará con nombre completo del primero de los autores 
y el título del trabajo y el otro archivo adjunto sólo con el título del texto, en este archivo se 
evitará colocar el nombre del autor en el texto o cualquier dato que deje velada su identidad. A 
su vez deberá adjuntarse un resumen de CV de cada autor (máximo de 3 páginas).

Ejemplo:
Asunto del mensaje: Álvarez



92

TUTORIAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR  |  Vol.6 - Diciembre 2020

Adjunto 1: Álvarez-Los Sistemas Tutoriales en la Universidad Pública.
Adjunto 2: Los Sistemas Tutoriales en la Universidad Pública.
Adjunto 3: CV Álvarez 

3.2-Formato:

-Los trabajos completos de investigación y divulgación podrán tener una extensión 
mínima de 4800 palabras y máxima de 10000 palabras, incluida la bibliografía y los 
anexos. Las reseñas podrán tener una extensión máxima de 1200 palabras y las en-
trevistas entre 1200 palabras y 2000 palabras.

-Título del trabajo centrado en letra normal, sin negrita y sin subrayar (castellano e 
inglés).
 
-Nombre y apellido de los autores en el margen derecho, con nota final (*) en cada 
autor, que se detallará a pie de página indicando: título académico, cargo actual, lugar 
de trabajo o pertenencia, e-mail de contacto, esta información no debe superar las 5 
líneas. 

-El texto deberá estar justificado, en letra Arial 11, interlineado sencillo, en hoja A4, 
a su vez deberá presentar sangría de primera línea en 1.5 en vez de tabulaciones o 
espacios para los márgenes.

-Los artículos deberán contar con un resumen en español de 200 palabras que incluya 
el objetivo y alcance del estudio o propuesta realizada y presentada en el artículo, una 
breve descripción de la metodología, los resultados más importantes y las principales 
conclusiones, además debe incluirse al final del mismo tres palabras claves.

-Las referencias para citar un autor en el texto se realizará del siguiente modo: apellido del 
autor, año de la publicación y número de la página si se trata de una cita textual. Ej. (Altami-
rano, 2001:23)

-Las citas textuales que superen las cuatro líneas se incluirán en formato de interlineado sim-
ple, Arial 10, sangría de primera línea en 1.5 para todo el texto.

-La bibliografía utilizada en el artículo deberá detallarse al final del mismo según las 
normas de la American Psychological Association (APA), 5ª Edición. Debe ser con-
feccionada en estricto orden alfabético, según el apellido de los autores. Si hay más 
de un texto de un mismo autor, se ubican en orden cronológico, desde el más antiguo 
al más nuevo. Si aparece una obra de un autor y otra del mismo autor pero con otras 
personas, primero se detalla la obra del autor solo y luego la otra obra.

Ejemplo: Primero Jones, G. (1987) y luego Jones, G. & Coustin, L. (1985).

Libro Completo

Se pone el apellido del autor, una coma, un espacio, la inicial o iniciales del nombre seguidas 
de un punto (espacio entre puntos), espacio, año entre paréntesis, punto, espacio, título del 



93

Normas Editoriales

libro en letra cursiva y sólo con mayúscula la primera letra. Ciudad de la edición, dos puntos 
y nombre de la editorial (sin poner la palabra editorial).

Jiménez, G. F. (1990). Introducción al Psicodiagnóstico de Rorschach y láminas proyectivas. 
Salamanca: Amarú Ediciones.

En caso de dos autores se separan por &. En caso de más de dos autores, se separan los nom-
bres con coma y entre el penúltimo y último se pone &. Deben ser nombrados todos los au-
tores, cuando son menos de 7 autores. Cuando los autores son 7 ó más, se escriben los primeros 
6 y luego se pone et al. Ejemplo:

Alvarado, R., Lavanderos, R., Neves, H., Wood, P., Guerrero, A., Vera, A. et al. (1993). Un 
modelo de intervención psicosocial con madres adolescentes. En R. M. Olave & L. Zambrano 
(Comp.), Psicología comunitaria y salud mental en Chile (pp. 213-221). Santiago: Editorial 
Universidad Diego Portales. 

Capítulo de libro

El título del capítulo va letra normal en primer lugar. Después del punto se pone En, espa-
cio, inicial del nombre de los autores, editores, compiladores, espacio, apellido, coma, entre 
paréntesis si son editores o compiladores (se abrevia Ed. si es un editor, Eds. si es más de uno, 
Comp. si es o son compiladores, Trad. si son traductores), espacio, coma, espacio, título del 
libro (en letra cursiva), espacio, páginas del libro en las que aparece el capítulo entre parénte-
sis (se abrevia pp. para páginas y p. para una página, el número de las páginas separadas por 
guión cuando es más de una página). Ciudad de edición, dos puntos y nombre de la editorial 
(sin poner la palabra editorial).

Garrison, C., Schoenbach, V. & Kaplan, B. (1985). Depressive symptoms in early adolescence. 
En A. Dean (Ed.), Depression in multidisciplinary perspective (pp. 60-82). New York, NY: 
Brunner/Mazel.

Shinn, M. (1990). Mixing and matching: Levels of conceptualization, measurement, and sta-
tistical analysis in community research. En P. Tolan, C. Keys, F. Chertok & L. Jason (Eds.), 
Researching community psychology: Issues of theory, research, and methods (pp. 111-126). 
Washington, DC: American Psychological Association.

Artículo en Revista

Apellido del autor, iniciales del nombre, año entre paréntesis, luego punto y el título del artícu-
lo que va en letra normal luego espacio y nombre de la revista en letra cursiva, coma en letra 
cursiva, número de la revista en letra cursiva y números arábigos, coma en letra cursiva, pági-
nas separadas por guión en letra normal y punto. La primera letra de las palabras principales 
(excepto artículos, preposiciones, conjunciones) del título de la revista en mayúscula.

Sprey, J. (1988). Current theorizing on the family: An appraisal. Journal of Marriage and the 
Family, 50, 875-890.

Ambrosini, P. J., Metz, C., Bianchi, M. D., Rabinovich, H. & Undie, A. (1991). Concurrent 
validity and psychometric properties of the Beck Depression Inventory in outpatients adoles-
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cents. Journal of the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 30, 51-57.

Cuando la revista no tiene número, sino que sólo se expresa un mes, una estación del año o 
es una publicación especial, en vez del número se pone el mes en cursiva, coma en cursiva, 
páginas en letra normal, o publicación especial.

Thompson, L. & Walker, A. (1982). The dyad as the unit of analysis: Conceptual and method-
ological issues. Journal of Marriage and the Family, November, 889-900.

Paredes, A., Micheli, C. G. & Vargas, R. (1995). Manual de Rorschach clínico. Revista de 
Psiquiatría Clínica, Suplemento Especial.

Ponencias o conferencias en simposio, congreso, reuniones, entre otros.

Si la contribución está publicada en un libro con editor se debe señalar la publicación. El título 
del simposio, congreso o reunión debe ir con mayúsculas.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1991). A motivational approach to self: Integration in personality. 
En R. Dienstbier (Ed.), Nebraska Symposium on Motivation: Vol. 38. Perspectives on motiva-
tion (pp. 237-288). Lincoln: University of Nebraska Press.

Si la contribución no está publicada, se pone el mes en el que tuvo lugar el evento, separado de 
una coma después del año. Después del título de la ponencia o conferencia se pone Ponencia 
presentada en, el nombre completo del congreso con las palabras principales en mayúscula, 
coma, espacio, ciudad, coma, espacio, país, punto. Si fue poster se pone Poster presentado 
en…

Hoffman, L. & Goolishian, H. (1989, junio). Cybernetic and the post modern movement: A 
dialogue. Ponencia presentada en el Primer Congreso Mundial de Terapia Familiar, Dublin, 
Irlanda.

Ravazzola, C. (1993, abril). La perspectiva del género en psicoterapia. Trabajo presentado 
en el Seminario realizado en la Escuela de Psicología de la Universidad Católica de Chile, 
Santiago, Chile.

Zegers, B. (1995, agosto). El Test de Rorschach como orientador de la terapia. Ponencia pre-
sentada al Curso Internacional de Psiquiatría y Psicología Infantil, Unidad de Psiquiatría In-
fantil del Hospital Luis Calvo Mackenna, Santiago, Chile.

Medios electrónicos en Internet

Si es un artículo que es un duplicado de una versión impresa en una revista, se utiliza el mismo 
formato para artículo de revista, poniendo entre paréntesis cuadrados [Versión electrónica] 
después del título del artículo:

Maller, S. J. (2001). Differential item functioning in the WISC-III: Item parameters for boys 
and girls in the national standardization sample [Versión electrónica]. Educational and Psycho-
logical Measurement, 61, 793-817.
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Si el artículo disponible en la web es distinto a versión impresa, después de las páginas de la 
revista, se pone la fecha de la extracción y la dirección de internet:

Hudson, J. L. & Rapee, M. R. (2001). Parent¯child interactions and anxiety disorders: An 
observational study. Behaviour Research and Theraphy, 39, 1411-1427. Extraído el 23 Enero, 
2002, de http://www.sibuc.puc.cl/sibuc/index.html

3.3- Figuras, imágenes, gráficos y tablas 

Las figuras, imágenes, gráficos, cuadros y tablas de los artículos deben ser realizados en el 
software elegido y luego pegados como imagen en el texto realizado en Word. Y además de-
berán ser enviados en archivo separado (formato TIF, JPG o PNG) numerados según orden de 
aparición en el texto (el cual debe indicar claramente su ubicación e incluir el epígrafe corre-
spondiente). La resolución mínima del archivo debe ser 300 PPP, o en su defecto debe ajustarse 
en el envío postal original o copia impresa de buena calidad para su posterior digitalización. 
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