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Introducción
Félix E. González Jiménez

Este es un trabajo que se refiere a cómo se ubica la formación para la tutoría en el
proceso general con el que se pretende preparar a los docentes investigadores
universitarios y a aspectos de su significado. Es una porción de un posgrado

específico para preparar a estos profesionales; la formación para su actividad tiene una
singularidad especial como parte que es de la propedéutica formativa que se dirige a
un cometido concreto de la enseñanza.

El libro está financiado por el Vicerrectorado de Desarrollo y Calidad de la
Docencia. Universidad Complutense de Madrid. Y forma parte del Proyecto de
Innovación Docente: Práctica Contrastada de la Tutoría Universitaria en tres Facultades
de la UCM. Problemas y Soluciones. Nº 250. Investigador Responsable. Dr. D. Félix
E. González Jiménez.

1. ASPECTOS INICIALES COMUNES

La persona del tutor y sus actitudes son determinantes. Persona y actitudes depen-
den del conocimiento. Y el conocimiento es el efecto de la actividad de la razón,
actividad que llamamos pensamiento normalmente. El distintivo esencial de la per-
sona del docente investigador, del tutor por tanto, debe ser la responsabilidad; y ésta
se ejerce, esencialmente, sobre el conocimiento y el conocer en unidad inseparable,
el interés por su actividad dirigida a los alumnos, el compromiso que proyecta al pro-
pio para potenciar el de los demás; responsabilidad ejercida también, consecuente-
mente, en la coherencia que conlleva la unidad entre tendencia del pensamiento y la
acción derivada, unidad que cabalga sobre la lógica natural de su conexión, natural
en cuanto es de la misma índole que la puesta en la mejor secuencia entre la equi-
dad y el derecho, y entre el autoidiolecto y el lenguaje instrumentado para la comu-
nicación.
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La persona del docente investigador es la respuesta, lo que se evidencia desde un
conocimiento aprendido con ese fin: fruto de una formación inicial que se proyecta
en permanencia a lo largo de toda la vida. A ser docente investigador se aprende y lo
enseñan quienes ya lo están siendo que, por esto mismo, nunca lo son de manera per-
fecta, completa e infalible; y, por lo mismo también, cada uno lo es a su manera,
según su peculiar persona, que contiene en sí un compartir que mejora lo propio de
cada docente investigador singular en cuanto comparte las diferencias desde su com-
prensión. Y por ahí anda la actitud referida: compartir para enriquecer, generar, cono-
cimiento. Actitud en la que afloran dotaciones como cualidades, nunca como capa-
cidades puesto que no están en acciones concretas sino en toda forma de acción; per-
tenecen a quienes hacen, no a lo hecho, aunque en el hacer se muestren. Son cono-
cimiento en el caso de los docentes investigadores, adquirido y dirigido a la ense-
ñanza: el docente es la fiel semántica de cuanto comunica –los llamados valores son
cualidades que no se adquieren desde prédicas, si no de la gala de ellos que hace el
docente investigador cuando enseña, de cómo los muestra. Su persona es lo contra-
rio de máscaras y coturnos, es un ser humano que enseña lo que es cuando hace lo
que de él se espera: el docente es la vívida imagen de su formación; siendo lo que
conoce pone de manifiesto si está donde debe. Esta exigencia es desconocida, bási-
camente, en muchos, quizás la mayoría de los profesores.

Entiendo que el proceso de cambio necesario constantemente, lo es porque somos
parte de la evolución, hay veces que en el acontecer histórico se presenta como
inaplazable y, especialmente, cuando durante mucho tiempo se ha negado la nece-
sidad de su práctica, incluso simulando con el ejercicio de medidas perentorias que
nunca se ejecutan desde su aparente intención. Los cambios de disposiciones legales
de uno y otro rango se han sucedido durante decenas de años, incluso centurias; esas
disposiciones han ido siendo, desde su introducción, cúmulos de buenos deseos las-
trados con la nota de su incumplimiento.

Es el momento de poner en práctica un conjunto de acciones dirigidas a selec-
cionar y formar a los futuros docentes investigadores para situarlos en disposición de
una práctica desde la que el cambio necesario sea posible, incluso, inevitable; y no
hay otro remedio ni otro camino: o el sentido de la educación cambia, singularmen-
te en la universidad, o nuestra incorporación al Espacio Europeo de Educación
Superior –EEES– supondrá un fracaso más, como tantos otros con los que nuestro país
vive. Un motor esencial de ese cambio debe ser la función de tutoría, un trabajo de
docentes investigadores que ayuden, exijan y valoren desde muy cerca la actividad
de los alumnos de la universidad en este caso. 

Seleccionados ya mediante el doble proceso radicado en el grado correspondien-
te en el que se han establecido dos asignaturas obligatorias para quienes quieran ser
docentes investigadores, y un posgrado especialmente dirigido a la formación de esos
docentes, parte de la cual es esta preparación para ser tutores y en disposición de ini-
ciar su tesis doctoral y la docencia como tutoría. A la universidad corresponde no sólo
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realizar descripciones bien explicadas, apoyadas en una reflexión crítica, profunda y
razonada, sino también descubrir los hiatos, inconveniencias y errores de cuanto
conocimiento la humanidad posee, y hacerlo de manera tal que derive, inexorable-
mente previsor, en la generación de más conocimiento. El mejor estímulo para su
continuidad debe estar en la enseñanza y el mejor procedimiento en la investigación;
ambas acciones, enseñar e investigar, constituyen el meollo mismo de la vida uni-
versitaria y del trabajo de sus docentes investigadores, trabajo que es la plasmación
concreta de la actitud que los caracteriza y cuyo ejercicio primero acaece cuando
concurren dos momentos esenciales como inicio: los tutores, docentes investigado-
res, comienzan su trabajo de enseñanza e investigación, ésta también realizando su
tesis doctoral; los alumnos se abren a la hermosa vida del estudio, la investigación y
la receptividad de impulsos y ciertos a modo de cánones que en ellos recibirán la sin-
gularidad vivificadora para sí mismos y la sociedad que los sustenta. Son ambas acti-
tudes de comienzo en respectividad con efectos recurrentes.

2. UBICACIÓN Y CONTENIDOS ESPECÍFICOS DE LA FORMACIÓN DEL TUTOR
EN EL POSGRADO PROPUESTO PARA FORMAR A DOCENTES
INVESTIGADORES UNIVERSITARIOS.

Para comenzar es necesaria la recomendación de leer las páginas 336-342 del
estudio que elaboraron González Jiménez y Equipo (2010), en las que se contienen
referencias básicas para la selección, formación y práctica profesional de los tutores
universitarios. Son unas primeras orientaciones que entendemos de utilidad y clarifi-
cadoras. Como ya se ha indicado, el proceso formativo de los profesores docentes
investigadores ya, se realiza, aquí así se expone, como parte de un posgrado para la
formación de los docentes investigadores universitarios. En las páginas 494-497
(ibíd.), se indican con pormenor los procesos y actitudes que lo integran. Dividido en
dos fases, el citado posgrado contiene, en la primera, un procedimiento de selección
de aspirantes a docentes investigadores universitarios que deberá realizarse al finali-
zar el grado correspondiente cursado por cada aspirante. En el último año de ese
grado, quienes deseen ser profesores, deberán cursar, obligatoriamente, dos asigna-
turas de valor universal para todo docente investigador y con carácter de libre confi-
guración: 

Félix E. González Jiménez
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Cuyo resultado, como dominio de las citadas asignaturas, permitirá seleccionar a
aquellos que lo han conseguido mejor, lo que se evidenciará por su repercusión en
un primer entendimiento del significado de la enseñanza. Ese dominio lo comproba-
rá una comisión de la que formarán parte los profesores de las temáticas y el coordi-
nador del equipo correspondiente; a este equipo se hacen múltiples referencias en el
estudio citado (Ibíd.: 476, por ejemplo).

Seleccionado el número de aspirantes conveniente en cada situación, comenzará
el proceso formativo específico, como posgrado, en cada caso según facultades de
procedencia y posible destino. Durante un primer año se atenderá a la formación
básica del posgrado entendida como un curso en el que la enseñanza y el aprendi-
zaje correspondiente se realizarán desarrollando el contenido de cinco módulos -60
ECTS-, equivalentes a 1800 horas de trabajo, 360 por módulo, en los que han de inte-
grarse las actividades en el aula, las de tutoría y las lecturas, reflexiones y trabajos
concretos de orientación práctica, redacción y presentación de escritos. Docentes
investigadores, profesores y tutores, tendrán siempre alguna forma de presencia, no
necesariamente física –la orientación perdura más allá del momento en que se eje-
cuta–. Naturalmente, el alumno continuará el ejercicio de su pensamiento personal

INTRODUCCIÓN
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ASIGNATURAS REQUISITO VINCULANTES PARA LOS DOCENTES INVESTIGADORES
DE EDUCACIÓN SUPERIOR -24 ECTS

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES

6+4+2
Neurogénesis y
generación de
conocimiento

– Evolución y conformación humana.
– Conformación neural en la evolución.

Células madre.
– Neurología y doble sentido de la neurogénesis.
– El conocimiento y su generación en el proceso

evolutivo: su historia.
Instrumentalidad de la historia.

– Neurogénesis y conocimiento: necesidad de la
educación como continuidad natural de la
genética. Los docentes investigadores en la
universidad.

6+4+2
Conocimiento
y comunicación
en la universidad

– Racionalidad y conocimiento. Entidad del cono-
cimiento.
Pensar, significar, entender, asimilar y conocer
en la universidad.

– Conocimiento y conducta.
– Lógica, autoidiolecto y convencionalidad.
– Habla, lengua y comunicación.
– Comunicación y actividad educativa en el

docente investigador universitario. La didáctica.



en cuanto, desde la orientación, estime oportuno y conveniente. En toda manera de
trabajo la flexibilidad será usada cuanto sea necesario para la mejor eficacia. Los títu-
los de los citados módulos y los indicadores para su desarrollo en forma de descrip-
tores están en el libro citado (ibíd.: 477 y siguientes). 

Félix E. González Jiménez
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POSGRADO ESPECÍFICO PARA LA FORMACIÓN DE LOS DOCENTES
INVESTIGADORES DE EDUCACIÓN SUPERIOR -120 ECTS-

PRIMER CURSO –60 ECTS–

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES

6+4+2

Conocimiento,
docencia e
investigación en la
universidad

– Fundamentos y métodos base de todo conoci-
miento. La didáctica.

– El poder educativo de toda forma de conoci-
miento. Conocer y comunicar en la didáctica
específica. Cientificidad en el hacer.

– La conformación de fundamentos y métodos de
la temática propia en la historia. El a posteriori
de los principios.

– Significar: analizar, sintetizar, inferir –inducción
y deducción–, relacionar, conjeturar, contrastar,
generalizar. De la abstracción subjetiva a la
objetividad –en proceso– en el compartir. Lo
que debe ser aprendido y sus pretextos. El tra-
bajo del docente investigador como ámbito de
responsabilidad.

– Constitución de significados y discursos: el
método en la conformación del conocimiento
en docentes investigadores y en alumnos. El
método en las temáticas y en la exposición. El
investigar del docente investigador universitario:
método sentido y proyección.

6+4+2

Conocimiento y
formación.
Educar en la
universidad

– Conocimiento, conducta y educación.
Instrumentalidad del conocimiento sobre la
naturaleza.

– Del conocimiento a la comunicación educativa
en docentes investigadores universitarios. Valor
y convencionalidad de la ciencia.

– El docente investigador – profesores y tutores -
como semántica de su discurso.

– Del conocimiento del docente al conocer en el
alumno. Formación educativa: selección y
secuencia de conocimientos.

– La acción explicativa como interés, compromiso
y coherencia. El docente investigador universita-
rio desde su responsabilidad.



INTRODUCCIÓN
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6+4+2

Fundamentos y
métodos de su
temática:
La didáctica
específica.

– La didáctica como comunicación.
– Didáctica específica y dominio de la temática.
– Diversas maneras de comunicar y de entender.

La generación del conocimiento.
– Planificación para enseñar y aprender.

Programaciones y ajustes personales.
Diversidades y diferencias. Apoyos en el cono-
cer aplicados por los docentes investigadores
universitarios. Evaluación continua.

– Subjetividad, objetividad y ajustes didácticos
del docente investigador universitario. 

6+4+2

Teorías de la
enseñanza y del
aprendizaje.
Enseñar y aprender
en la universidad.

– No hay aprendizaje sin enseñanza.
– De las teorías de la enseñanza al comunicar

educativo del docente y del tutor en la universi-
dad.

– La enseñanza desde la formación especifica del
docente investigador universitario.

– El aprendizaje como actitud natural. Aprender a
vivir: trabajo y formas de vida. La tutoría y su
actividad consiguiente.

– De las teorías del aprendizaje a la diversidad y
el aprender en el trabajo del docente investiga-
dor universitario.

6+4+2

Ética y estética.
Compromiso
y comportamiento
en la Universidad.

– La socialización como compromiso compartido
y la sociedad como apoyo a la débil razón.

– La raíz natural de la ética. El nacimiento de la
equidad, el compromiso y la norma –justicia y
derecho–. La vida democrática. Instrumentalidad
de la ética y la política.

– Formas de ver educadas que descubren belleza.
La estética como búsqueda de satisfacción admi-
rada. Instrumentalidad de la estética.

– La belleza dignifica lo cotidiano. La belleza en el
proceso evolutivo y en la comunicación. La con-
formación del buen gusto.

– Estética y comunicación educativa: conocimien-
to, interés, compromiso, coherencia y responsa-
bilidad como belleza en el docente investigador
universitario.

POSGRADO ESPECÍFICO PARA LA FORMACIÓN DE LOS DOCENTES
INVESTIGADORES DE EDUCACIÓN SUPERIOR -120 ECTS- (continuación)

PRIMER CURSO –60 ECTS–

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES



Para el conjunto de su desarrollo y en relación con los Módulos, podrán ser invi-
tados especialistas en determinadas temáticas. 

En esta primera fase, un segundo año, de amplitud equivalente al anterior, se dedi-
cará a completar la formación incluyendo una inicial presencia en aulas acompañan-
do a su tutor –tutor de formación que es profesor del equipo de común pertenencia–.
Catorce de los 60 ECTS, se dedicarán a visitas programadas en forma y tiempo, a cen-
tros de educación infantil, primaria o secundaria, especialmente a aquellas de las eta-
pas más relacionadas con los intereses de cada aspirante a docente investigador y a
cursos de los grados correspondientes, también en cada caso. Visitas de carácter prác-
tico en las que estará presente al menos uno de los tutores del aspirante: el de la uni-
versidad o el del centro en prácticas correspondiente, como cada circunstancia
demande. Estas prácticas permiten que cada aspirante observe y analice planificacio-
nes y programaciones pertinentes a su caso, también será ocasión de actividades
docente e investigadoras previas y oportunamente preparadas, circunstanciales, espe-
cialmente de tutoría, que vayan acercando al futuro docente investigador a formas de
su actividad profesional.

Otros diez de aquellos ECTS se invertirán, con los mismos apoyos de tutoría, a
elaborar la Memoria de esta etapa del Máster de posgrado, abierta hacia la ya próxi-
ma Tesis Doctoral así como a la primera defensa del trabajo y de lo que debe haber
sido en esta fase del posgrado; y a completar datos y referencias, informaciones,
conocimientos y actitudes, incluidas cuestiones que se estimen todavía no suficiente-
mente dominadas. También, durante este año académico se desarrollarán tres
Módulos, cuyo resultado formará parte de la Memoria, completamente imprescindi-
bles en esta trascendente fase de la que contienen aspectos fundamentales.
Conocimientos en cuya enseñanza estarán presentes el coordinador del equipo y los
tutores ya citados y para cuyo desarrollo podría invitarse a otros especialistas. Tres
Módulos equivalentes a los anteriores, 12 ECTS cada uno, con los siguiente títulos e
indicaciones descriptivas, sintéticamente expuestas:

Félix E. González Jiménez
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6+4+2
La temática
singular en la
historia. El trabajo

– El conocimiento concreto de cada temática en
la historia: su historia. Instrumentalidad de la
historia.

– Historia y enseñanza. El aprendizaje como neu-
rogénesis: generación de conocimiento.

– El trabajo como proyección de la persona: del
aprender como juego al trabajo como deleite.

– El trabajo en la universidad y su entorno social.
– El trabajo profesional y la productividad como

compromiso social. El esfuerzo que gratifica: tri-
buto a la justicia. La actitud y responsabilidad
del docente investigador universitario

COMPLEMENTOS DE FORMACIÓN PARA DOCENTES INVESTIGADORES
DE EDUCACIÓN SUPERIOR -36 ECTS-

PRIMER CURSO –12 ECTS–

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES

6+4+2
Organización y
Legislación en
la universidad

– De la organización administrativa a la del aula:
servicio a la didáctica.

– Didáctica y organización como servicio a la
actividad educativa.

– Ámbito de las decisiones políticas en la actividad
educativa. Legislación en y para la universidad.

– Los medios en laboratorios y prácticas. El aula
como ámbito de aprendizaje.

– Conocimiento como efecto y acción, fundamen-
to del conocer. El docente investigador universi-
tario y la unidad didáctica, su valoración.

SEGUNDO CURSO –12 ECTS–

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES

6+4+2

Cualidad humana y
exigente calidad de
los docentes
investigadores
universitarios.

– Ser lo que conocemos: la calidad humana se
aprende. Sentido de la sensibilidad educativa
como estética. Unidad del conocimiento.

– Arribar al conocer como ir aprendiendo a ser.
La generación del conocimiento: el pensamien-
to, origen y organización de significados como
actividad de la razón; la identidad personal.

– La bondad como efecto aprendido: el afecto. El
compromiso como ejercicio de las libertades
compartidas. Sentido de la alteridad.

– El esfuerzo de ser generosamente claro como
responsabilidad. Las cualidades aprendidas o
mejoradas. Describir y explicar: la imaginación
en el conocer e investigar.

– Interés como búsqueda de bienestar generaliza-
do. El docente investigador y su apasionado
esfuerzo por conocer las formas básicas del
conocimiento: conocer para compartir, compartir
para crecer en comunidad como gratificación.

TERCER CURSO –12 ECTS–

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES



Llegados a este punto, el aspirante a docente investigador, aquí nos referimos bási-
camente al universitario –para todos los demás se ofrece su singular camino
(Ibíd.:472-474)– que debe haberse situado en condiciones contrastadas y comproba-
das cuya síntesis se expuso en la Memoria Final, como para evidenciar que está en
preparado para comenzar la definitiva segunda fase de formación dedicada a realizar
la tesis doctoral y a actividades de tutoría tal y como en su equipo se disponga y orga-
nice. Nadie puede llegar a ser docente investigador universitario si no ha aceptado la
responsable y perseverante actitud derivada de conocer qué, cuánto y cómo una
sociedad sea tiene en él manantial imprescindible para lograrlo. El logro, que debe
ser sucesivamente mejorado, de estar en un proceso de bienestar para todos y cada
uno de los seres humanos, en pura y sucesiva fidelidad a su ser natural, exigencia a
la que se responde con una práctica educativa de la racionalidad que hace de ella su
compromiso permanente: proceso indefinido que la razón se va forjando para sí
misma y en el que los errores son parte importante del conocimiento como proceso
también. 

Si la ejecución de la tesis doctoral y el ejercicio de la tutoría con alumnos de los
grados correspondientes han de simultanearse, conviene advertir sobre la necesidad
de que el aspirante a docente investigador de la educación terciaria esté en la situa-
ción indicada en las líneas anteriores, ese es su inexcusable aporte a la vez que la
propia institución universitaria prevea y provea los medios imprescindibles para que
sus aspirantes a docentes investigadores lo puedan hacer con dedicación exclusiva,
esto es imprescindible; y puede realizarse, bien porque se les otorgue, como en ley
proceda, la situación de Ayudantes de Universidad, bien porque disfruten de una
beca que les permita una situación análoga. La preparación para la actividad futura lo
justifica; pero, además, se lo ganarán pues todos, o su mayoría, estarán en actividad
como tutores. 

La Tesis doctoral, de la que nos ocuparemos en otro momento y lugar, necesita
una atención especial y se la concederemos. Por ahora y para comprender las nove-
dades que, en línea con cuanto vamos ofreciendo deben considerarse, podría con-
sultarse al efecto (Ibíd.: 497-505) el texto sobre la tesis y referido a la entidad de esas
novedades y al proceso de su realización. En páginas posteriores del presente estudio
se podrá encontrar una referencia al desarrollo y ejecución de las tesis Doctorales. Y
en cuanto a la formación específica como tutores, entendemos la ineludible necesi-
dad de dedicarles un tercer año para responder al trabajo que la tutoría, según nues-
tro concepto, va a exigir. Tras los aportes básicos para esa preparación como comien-
zo, se la reforzará con una permanente práctica consistente en acompañar al tutor
encargado de seguir de cerca el proceso formativo, en cuantas actividades de tutoría
él realice y en cuanto sean compatibles con las otras del aspirante, o convenientes
para ellas en sí. Con todas estas consideraciones y la tan natural como segura buena
disposición de los docentes investigadores del equipo para dirigir aquellas investiga-
ciones que les soliciten, cada Tesis concreta podrá ser comenzada y realizada.

Félix E. González Jiménez
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Otros aspectos constituyen la base del proceso formativo para la tutoría; uno trata
sobre la síntesis de las «referencias carenciales» de los alumnos, de forma especial
encontradas en los aspirantes a docentes investigadores (ibíd.:484), tal como se ofre-
ce en el cuadro siguiente, trasladado desde esa página 484: 

INTRODUCCIÓN
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CONCEPTOS REFERENCIAS CARENCIALES

Bases: Hacia la persona

Bases: Hacia el
comportamiento.

Características del tutor.

Actividad de los tutores
como concepto.

– La responsabilidad como principio de acción.
– Formas de interaccionar con personas y grupos.
– Expresión del conocimiento como cualidades –valores, acti-

tudes, hábitos, afán descubridor, autonomía, sentido de con-
vivencia, etc.

– Valor de la universidad como fuente del ser y servir a las for-
mas de vida que la sustentan.

– Formas y sentido en la continuidad de la tutoría desde la
docencia, fruto de la común formación de docentes y tutores:
docencia e investigación en la universidad.

– ¿Cómo se genera la libertad al compartirla?
– ¿Cómo aclarar qué es vocación en el docente y en el discente?

¿Qué debe ser entendido como tal vocación en uno y otro?
– Trabajo individual en el grupo.
– Somos lo que conocemos: unidad del conocimiento y el

hacer en el ser humano. Utilidad del hacer práctico.
– Consistencia y realización de las Tesis Doctorales desde sus

fundamentos, métodos y necesarias conclusiones. El docente
investigador como la semántica de su discurso.

– La exigencia como responsabilidad en la selección de quie-
nes han de de ejercer la tutoría, docentes investigadores:
comienzo del que se derivan.

– ¿Cómo es la enseñanza de los tutores para que sea aprendi-
zaje en el alumno?

– ¿Cómo es la formación de un tutor y cómo se logra?
– Interés, compromiso, coherencia y responsabilidad como estética

en la comunicación educativa. Conocimiento como conducta.
– Constancia en el esfuerzo puesto para aprender: pensar e

investigar para enseñar. Sólida formación, actividad bien fun-
dada. Disponibilidad.

– Concepto de tutoría: actividad educativa que confirma la
generación de conocimiento como práctica de vida; presen-
cia del afecto como forma de compromiso en la búsqueda del
estado de bienestar para todos y cada uno.

– Si el pensamiento fuerte –reflexivo, crítico, riguroso, abierto
al descubrir-, existe; el pensamiento débil queda negado.
Conocimiento responsable que favorece la equidad.

– Teoría y práctica en unidad en sí y del conocimiento y conocer.
– Prácticas y aprendizaje. ¿Qué es una práctica como continui-

dad en el aprender a ser persona y profesional en unidad?
– Las carencias formativas de los docentes investigadores deben

provocar, con su evidencia, que los alumnos comiencen a
superarlas: efecto de la mejor tutoría. El docente investigador
se reconoce satisfactoriamente en el alumno que los supera.
Actitudes para la actividad de tutela: hacerse entender para
forjar libertades y responsabilidad.



El otro es un conjunto de Módulos, cinco como siempre -60 ECTS totales, 12 ECTS
para cada uno- que son los que se desarrollan en los cinco capítulos, de este libro y
que llevan los títulos de cada uno de esos Módulos; integrados a su vez por los cinco
descriptores respectivos como indicación para el desarrollo sucesivo en que se expli-
citan los títulos de los cinco apartados. Este conjunto de Módulos, en su desarrollo,
constituyen, así lo entendemos, una buena propedéutica para el comienzo de la tesis,
al exigirse de ellos, y del proceso formativo en conjunto, una Memoria Final, también
de este periodo, en que los distintos subprocesos de la fase se orientan en ese senti-
do, pues la obligada indiferenciación entre teoría y práctica se proyecta inevitable-
mente en la también inseparabilidad de docencia e investigación; y, en indisoluble-
mente estructura, indisociable, una y otra unidad están en la base de las personas y
las actividades, también inseparables de los docentes investigadores. Nuestro tiempo
así lo necesita y exige y así proviene de la que entendemos la mejor tradición uni-
versitaria, haciéndose presente, por su ausencia, en los casos de universidades que,
como tales, no se consideran ¿Hay algún supuesto en el que la unidad de docencia e
investigación sea prescindible? Tampoco puede haberlo en que un tutor comience su
actividad sin algún acercamiento a este proceso formativo. El cuadro siguiente con-
tiene el conjunto de Módulos, descriptores y distribución de manera análoga a los
casos anteriores:
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CONCEPTOS REFERENCIAS CARENCIALES

Actividad de los tutores
como actitud.

– Permanente insistencia en el sentido del conocimiento como
base en la personalización del seguimiento en el conocer
para la consistencia del ser.

– Disponibilidad como talante aprendido.
– Búsqueda de causas, ir a fondo: eje conductor de la unidad

entre docencia y hacer investigador.
– ¿Qué hacer para alcanzar una actividad propia que se enseña

para aprender a generar conocimiento?
– La actividad del tutor se refleja en el esmero al elaborar la

ficha de cada alumno: información en continuidad y secuen-
cia lógicamente establecidas. La evaluación continua como
actitud.
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6+4+2 Características
del tutor

– La exigencia como responsabilidad en la selec-
ción de quienes han de ejercer la tutoría,
docentes investigadores. Expresión del logro de
una formación y práctica. Esta es su proceden-
cia.

– Interés, compromiso y coherencia: responsabili-
dad como estética, conocimiento generado y
manifiesto como conducta. Ser que se hace.

– La enseñanza del tutor para que sea aprendiza-
je. En el alumno: el docente como semántica.

– Constancia en el esfuerzo puesto para aprender.
Gratificación para seguir.

– El tutor como docente investigador. La tutoría
como docencia e investigación. Investigar del
tutor y aprender a hacerlo del alumno.

6+4+2 Bases de la tutoría

– Somos lo que conocemos: unidad del conoci-
miento y el hacer en el ser humano. Utilidad
del hacer práctico.

– Expresión del conocimiento en y como cualida-
des –afán descubridor, autonomía, sentido de
convivencia, valores, actitudes, hábitos, etc.-.

– La responsabilidad como principio de toda acti-
vidad. Formas de asumirla y de su práctica.

– La universidad como fuente del ser y servir a las
formas de vida que la sustentas. Servicio a la
crítica para su continuidad. Universidad y profe-
sionalización.

– Formas y sentido de la tutoría desde la docen-
cia; fruto de la común formación de docentes y
tutores: docencia e investigación en recurrencia. 

6+4+2 Actitudes del tutor.

– La vocación como profesionalidad en el docen-
te y en el discente y su entendimiento en unos
y otros. La exigente calidad.

– Trabajo individual en el grupo. Formas de inter-
acción. Teoría y práctica como unidad en sí y
del conocimiento y conocer.

– Consistencia y realización de las Tesis
Doctorales desde sus fundamentos, métodos y
necesarias conclusiones. Procedimientos y eje-
cución.

– Cómo se generan las libertades al compartirlas.
Libertades, compromisos, normas y formas de
vida. Investigar en el ejercicio de la tutoría:
docencia e investigación en unidad.

– Investigar para enseñar. Sólida formación, acti-
vidad bien fundada. Disponibilidad. 

FORMACIÓN ESPECÍFICA DE TUTORES UNIVERSITARIOS -60 ECTS-

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES
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6+4+2
Orientación de las
primeras acciones
de tutoría.

– El hacer para alcanzar una actividad propia,
que se enseña para aprender a generar conoci-
miento.

– Teoría y práctica en la unidad del conocimiento
y del conocer.

– Práctica y aprendizaje. La práctica como conti-
nuidad en el aprender a ser persona y profesio-
nal en unidad.

– Las carencias formativas de los docentes investi-
gadores también incentivos en el aprendizaje
de los alumnos: efecto de la mejor tutoría. El
docente investigador se reconoce satisfactoria-
mente en el alumno que lo supera.

– La actividad del tutor se refleja en el esmero al
elaborar la ficha de cada alumno: información
en continuidad y secuencia lógicamente esta-
blecidas al servicio de la evaluación continua.
Sentido y práctica de las valoraciones en
docencia e investigación como exigente res-
ponsabilidad.

6+4+2 Actividad de los
tutores

– Concepto de tutoría: actividad educativa que
confirma la generación de conocimiento como
práctica de vida; presencia del afecto como
forma de compromiso en la búsqueda del esta-
do de bienestar para todos y cada uno de los
seres humanos.

– Si el pensamiento fuerte, reflexivo, crítico, rigu-
roso, abierto al descubrir, existe, el pensamien-
to débil queda negado. Así se genera el conoci-
miento responsable que favorece la equidad
singular y la justicia convencional, como fruto
del ejercicio del derecho.

– Permanente insistir en el sentido del conoci-
miento humano y en la personalización del
seguimiento en el conocer para la consistencia
del ser. Hacerse entender del tutor para forjar
libertades y responsabilidad. Sentido de las
competencias.

– Buscar causas, ir a fondo: eje conductor en la uni-
dad entre docencia y actividad investigadora,
característica esencial del docente investigador.

– La disponibilidad como talante aprendido,
como responsabilidad practicada. Docencia,
investigación y alteridad en la formación del
tutor como docente investigador. 

FORMACIÓN ESPECÍFICA DE TUTORES UNIVERSITARIOS -60 ECTS- (continuación)

ECTS TÍTULOS DESCRIPTORES



3. LÍNEAS BÁSICAS EN EL DESARROLLO DE CADA UNO DE LOS CINCO
MÓDULOS PARA LA FORMACIÓN DE TUTORES.

Como todos los Módulos en las demás propuestas –integradas en el estudio repe-
tidamente citado-, se desarrollarán a la manera de docencia activa en las aulas nor-
males para la intervención de docentes investigadores, con especial formación en las
temáticas que en cada caso les correspondan, en concordancia con las asignaciones
y distribuciones del equipo al que pertenecen esos docentes investigadores y los aspi-
rantes en este caso. Cuando proceda se indicarán la especialidad de sus conocimien-
tos y se les orientará sobre su ubicación dentro del equipo. Como para todos los
módulos, el tiempo de desarrollo es el correspondiente a 12 ECTS, es decir, 360 horas
lectivas. En una distribución aproximada, la mitad se dedican a las clases normales en
las que, como se ha anticipado, cada docente expone las líneas básicas de su tema y
orienta la comunicación para un ajustado dominio de las temáticas, sus fundamentos
y métodos, apuntando con rigor y perspectiva incentivadora a los conocimientos más
firmes y a aquellos otros que necesitan un análisis crítico más detenido y cómo se
pueden generar respuestas con la finalidad de avanzar superando algunas incom-
plecciones e imperfecciones.

De las horas restantes, dos tercios corresponden al trabajo de los tutores con los
alumnos en un equilibrio en el que la actividad en común: afinamiento y profundi-
zación de ideas, formulación de cuestiones y su resolución como problemas, apoyos
en la búsqueda de las maneras de generar conocimiento, procedimientos para cons-
truir escritos en los que todo lo anterior se exponga con claridad y precisión y para
encontrar caminos como medios para presentarlo desde su singularidad y buen ajus-
te en el momento de su defensa por el alumno. Este tiempo, último tercio ya inclui-
do, contendrá también las consultas de la bibliografía básica orientada y recomenda-
da que los alumnos efectuarán de manera independiente, así como otra que ellos mis-
mos se alleguen y los diálogos a los que todo pudiera dar lugar.

Las referencias en la exposición de cada desarrollo son indicio de cómo, también en
esta ocasión, se hace presente la variada forma de ser manifiesta que admite cada expo-
sición desde una unidad de procedimiento cuyo ser flexible facilite que, en cada caso,
el objeto de singularidad analítica, crítica y sintética, deje ocasión a que los exponen-
tes ofrezcan facetas que den, de forma análoga, ocasión a las intervenciones, comenta-
rios, cuestionamientos, soluciones a aspectos problemáticos, generación consecuente
de nuevos conocimientos y distintas maneras de entender conducentes a dominios aná-
logos de lo esencial de la temática y su proyección práctica formativa. 

Dado que los descriptores que acompañan a los Módulos se refieren a formas de
interpretación poco frecuentes y que los Módulos mismos enuncian temáticas poco
habituales generalmente, y que unos y otros responden a propuestas formativas en
gran medidas propias del trabajo docente e investigador del equipo al que pertene-
cen los autores del estudio al que se ha hecho referencia constante (González
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Jiménez y Equipo, 2010), hemos hecho un esfuerzo que estimamos suficiente para la
comprensión de la propuesta; en el buen entendimiento de que será enriquecido por
aquellos compañeros de profesión a quienes interese. Convencidos también de que
las novedades siempre son escasas en sí, si acaso responden a otras consideraciones
de las habituales o a problemas no suficientemente considerados con anterioridad.
Cierto que un momento de cambio necesario ha de orientarse a variar significaciones
medulares o corremos el riesgo de no superar las cómodas rutinas no siempre adver-
tidas. Cierto también que la necesidad de cambios yendo a fondo es ahora un con-
vencimiento bastante generalizado y, por lo que conocemos, deseado. En ello esta-
mos y el equipo en su totalidad pretende ser, con su trabajo, de oportuna utilidad:
yendo a fondo en los fundamentos para encontrar unos métodos desde los que el pen-
samiento discurra lo propio hacia actividades en las que lo propio sea generar cono-
cimiento, un describir bien explicado en el que los puntos de partida y las formas de
continuar sean en sí educativas, pues toda referencia y hacer serán un pretexto útil
para educar. 

Volvemos al módulo en este trabajo como procedimiento, ocasión de aprender,
de ir a fondo, de generar conocimiento, de profundizar en el precedente para descu-
brir deficiencias y orientar el trabajo superándolas, lo que debemos conseguir no es
sólo saber más, sino tomar de ello la oportunidad para conocer mejor. Este es el sen-
tido y valor de las lecciones modulares, imprescindibles en el hacer orientador de
toda lección, llámesele o no magistral, que es el comienzo de un diálogo interactivo
entre docentes investigadores y alumnos. Formar docentes investigadores es ponerlos
en situación desde la que ellos aprenden a elegir aquello con lo que tienen que con-
tribuir a la formación de sus alumnos. La metodología seguida para su aprendizaje
debe dejar claro que quienes de ellos aprendan deben ir conociendo éste mismo
cometido y el cómo de su ejercicio. La metodología ha de ser tan flexible como aten-
ta a analizar, elegir, profundizar, conjeturar, contrastar y poner en condiciones de ser
aplicado lo concluido. No una metodología previamente modélica, sino un trabajo
riguroso y perseverante para examinar lo hecho, para descubrir lo que queda por
hacer y poner al pensamiento en marcha para ello; yendo a fondo para generar res-
puestas: atenta la observación para descubrir lo problemático; viva la imaginación
para formular conjeturas superadoras; perseverante el esfuerzo para contrastar los
supuestos, acerada la crítica en la búsqueda de consistencias, atenta la perspicacia
para poner la utilidad en su sitio -superando el puro utilitarismo-.

Hemos ido haciendo el uso propuesto para estos módulos: dar ocasión en ellos de
entrar en reflexiones, y otras muchas entradas son posibles a la reflexión, al pensa-
miento como actividad racional, que es de lo que se trata. Una actividad permanen-
te en la acción educativa que apunta con intencionalidad hacia un fin previsto. Fin
que se refiere a una forma de hacer cuyo resultado se proyecta en formas de vida, en
conductas, en una actitud que fortalece a la persona y a su trabajo, fortalecimiento
previo y flexible. Y que, además, conlleva una manera de hacer que va permitiendo
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que docentes investigadores y alumnos hagan práctica coherente de su trabajo: mues-
tran lo que son con conocimiento, interés, compromiso, coherencia y, naturalmente,
responsabilidad; potencialidades que se aprenden todas para ser práctica personal y
autónoma, relativas, pero en progreso como actitudes y actividades de sus alumnos.
Es evidente que no son éstas aspiraciones de pazguatos o papanatas; queremos una
universidad como el siglo XXI la necesita: repensante de sus fundamentos, métodos
y funciones para que todas, incluidas las mejores, puedan conservar, superándolo su
significado más allá de modas, apetencias, abandonos o intereses espúrios. El apoyo
vendrá de las mejores ambiciones de la racionalidad para sí misma. Y se hace refe-
rencia a una racionalidad educada como cualificación del ser humano, capaz, por
tanto, de entender de sí lo que va siendo, lo que le conviene como parte de la evo-
lución y el cometido que le corresponde, más allá de toda arbitrariedad o catastrofis-
mo como concepción parcial que sólo la propia razón, educada como tal, puede
superar. 
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MÓDULO 1
Orientación de las primeras acciones para

la tutoría en la universidad





Módulo 1.  Orientación de las primeras
acciones para la tutoría en la universidad
Escolástica Macías Gómez

1. INTRODUCCIÓN

La Universidad en el siglo XXI tiene un triple cometido básico: preparar a los pro-
fesionales de alta cualificación, formar a los profesores de todo el sistema educativo,
con el objeto esencial de contribuir al bienestar de las personas y al progreso social,
e investigar para descubrir y proponer soluciones a los problemas que afectan a la
sociedad. Unido al segundo de esos cometidos contrastar los procedimientos y méto-
dos de enseñanza óptimos y en concordancia con los avances en el conocimiento.
Esto exige que los alumnos universitarios desarrollen sus potencialidades, confor-
mándolas como cognición, mediante el proceso singular de su actividad neural que
se muestra en los ajustes propios de conocer y de seguir conociendo. El esfuerzo con-
tinuo de esta acomodación es la tarea esencial de los profesores <y tutores> (Gon-
zález Jiménez, 2001). Así, la formación universitaria es un proceso de perfecciona-
miento sucesivo que debe llevar al alumno a elaborar su propio sentido de lo que está
conociendo y a que lo manifieste en sus trabajos académicos y en sus comporta-
mientos en la vida cotidiana (Macías, 2001). Esto supone que en la universidad se
considere la natural simultaneidad entre la formación intelectual y uno de sus aspec-
tos, la ética que se muestra en actitudes y comportamientos como manifestación de
qué y cómo se conoce, que revelan el grado de competencias que el alumno va desa-
rrollando, forma singular de imbricar los conocimientos con sus usos en distintos con-
textos de la vida. De modo que el conocimiento adquirido en la universidad debe
manifestarse en quien lo posee en forma de compromiso y coherencia entre los inte-
reses particulares y los de la colectividad, conformando un sentido de la vida que se
manifiesta en la responsabilidad personal ante las tareas, la equidad y el uso de las
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libertades. Para aprovechar esta exigente formación los alumnos necesitan la orienta-
ción sistemática de sus profesores y de un tutor que les guíe de manera sistemática y
personalizada durante su proceso formativo. 

A la envergadura de las consideraciones anteriores se añade la complicación de
las titulaciones e itinerarios formativos a los que los alumnos universitarios han optar,
para lo que necesitan de orientaciones personales que han de ofrecerse, de manera
preferente, desde la tutoría. Esta prioridad no puede posponerse más escudándose en
que las universidades españolas están en unos momentos de graves dificultades eco-
nómicas, porque las carencias presupuestarias han sido, indebidamente, uno de los
problemas permanentes en las instituciones de enseñanza superior en nuestro país,
cuyas consecuencias más inmediatas son el escaso esmero en la selección, forma-
ción, contratación y el incentivo de sus profesores. Otra gran dificultad para la insti-
tucionalización de la tutoría es su escasa trayectoria en las universidades españolas,
a diferencia de las anglosajonas o germanas, de entender las enseñanzas superiores
en el doble sentido personal y profesional que prepare a los estudiantes para el tra-
bajo desde los aspectos humanísticos como persona. 

Con el fin de evidenciar los beneficios de la tutoría en la universidad, el Grupo de
profesores de la UCM comprometidos con la actividad investigadora de: «Innovación
en la selección y formación de los docentes investigadores» (ISYFDI) ha elaborado y
fundamentado, como parte de los Proyectos de Innovación y Mejora de la Calidad
Docente concedidos por el Vicerrectorado de la UCM, un sistema de formación de
tutores y práctica contrastada de tutorías, como se ha explicado en la introducción del
libro. Las actividades de tutorías se realizaron como continuidad con la docencia
impartida en las aulas. Su finalidad primordial es mejorar los procesos básicos de pen-
samiento de los alumnos, desde su generación como reflexivos, críticos y fundamen-
tados. Los procedimientos utilizados integraron la teoría y la práctica en la unidad del
conocimiento y del conocer, desde los que los alumnos universitarios conforman
competencias determinantes, en cierto sentido, de los itinerarios formativos de carác-
ter profesionalizante. En definitiva, se pretende que la tutoría propicie y facilite que
el alumno tome conciencia y se implique de forma comprometida con su aprendiza-
je, desde las dos manifestaciones inseparables del conocimiento humano: el enten-
dimiento de la vida y el uso adecuado de lo que se conoce. Este objetivo justifica que
el pilar de la tutoría en la universidad sea la selección, formación y primeras práctica
de los tutores.

2. EL HACER PARA ALCANZAR UNA ACTIVIDAD PROPIA, QUÉ SE ENSEÑA
PARA APRENDER A GENERAR CONOCIMIENTO 

El dominio y desarrollo del conocimiento como fin básico de la universidad ha de
ser el referente del que se deriven otros pormenores que fundamentan y dan sentido
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a la institución universitaria. Conocimiento que se sustenta en las interacciones entre
el alumno, sus profesores y su tutor, en tanto que los intercambios comunicativos
completan el desarrollo personal y académico, para el grupo citado de los alumnos;
ambos procesos integrados son la garantía de una sólida cualificación que contribu-
ya a la mejora personal y, por tanto, al progreso social y económico de los países.

El hacer para alcanzar una actividad propia exige una disposición positiva de los
alumnos –¿interés, motivación, estímulos?– en forma de participación activa, responsa-
ble y perseverante en sus estudios, para que desde el rigor en su formación y la flexibi-
lidad para hacer suyo lo que van conociendo les disponga para un desempeño profe-
sional desde el que participen en la sociedad de manera constructiva, competente y
comprometida. Esto es, que se formen como ciudadanos que dominen «conocimientos
fundamentales, contrastados y actualizados desde los que conformen» las competen-
cias necesarias para el desarrollo profesional (Conferencia de Berlín, 2003), con el obje-
to de ir dando soluciones a problemas actuales y prever otros posibles. Así, el desarro-
llo de competencias en la enseñanza superior debe estimarse como la manifestación de
qué y cómo se conoce, desde la consideración de que, en la universidad, jamás se
deben subordinar los conocimientos a las competencias, aún cuando se refieran a
conocimientos básicos y técnicos porque los usos derivados de la tecnología no tienen
sentido sin unos saberes que sustenten el dominio de habilidades (González Jiménez,
y col., 2010) y más aún cuando se refieren a conocimientos de alta cualificación, nece-
sarios para responder a problemas y situaciones en continuos cambios, que afectan a la
sociedad actual y venidera. Los aprendizajes que el alumno desarrolla en la universidad
se plasman en su propio trabajo, orientado permanentemente por sus profesores y tutor,
y que produce en el alumno la necesidad e interés por seguir aprendiendo a lo largo de
toda la vida personal, académica y profesional (Declaración de Bolonia, 1999). Un
conocimiento así elaborado es transferible a distintas situaciones, y contribuye a con-
solidar una sociedad abierta y progresista que, como aspiración, tiene la implantación
del Espacio de Educación Superior (EEES): 

«en la Europa futura “contemporánea ya”, construida sobre una sociedad y economía basa-
da en el conocimiento, las estrategias del aprendizaje durante toda la vida son necesarias
para encarar los desafíos de la competitividad y el uso de nuevas tecnologías y para mejo-
rar la cohesión social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida» (Conferencia de
Berlín, 2003).

El conocimiento que en la universidad se propicia debe ser desarrollado, primero
por los profesores y tutores en procesos de formación continua, y luego por los alum-
nos con un esfuerzo uniforme que van concretándose en el domino de ideas o con-
ceptos, fruto del entendimiento, del discurrir, comparar, deducir, inducir, analizar,
sintetizar, abstraer, generalizar, valorar, etc.., actividades todas propias del ejercicio
de la racionalidad (Holton, 1985), como un modo especial de pensar cuyo resultado
es el conocimiento. Saberes referidos a cualidades básicas aprendidas que se poten-
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cian desde fundamentos y métodos para seguir conociendo como actitud también
aprendida que les sirva de estímulo para generar conocimiento (González Jiménez,
2006). Para esto es imprescindible la tutoría, en tanto que en ésta se dispone, pauta
y orienta 

el pensamiento de los alumnos de manera que el conocimiento que elaboren esté basa-
do en la observación, la reflexión, el contraste y el acercamiento a la realidad compren-
dida «de cada situación concreta» a partir de sus capacidades iniciales y acompasada-
mente con los ritmos individuales, que son fruto de la madurez de cada uno «de los
alumnos» (Macías, 2010).

Por consiguiente, compete pues a la universidad el avance en el conocer como
actividad buscadora, inquisitiva sobre las causas cada vez más profundas y esencia-
les (Zubiri, 1983) que hace que el conocimiento adquirido como vivencia integre en
armonía el esfuerzo de la racionalidad y los contrastes necesarios que lleven a la
explicación. Esta tensión, habitualmente discontinua, en la búsqueda del orden armó-
nico (González Jiménez, 2002) no puede producirse de manera idéntica en los alum-
nos, sino que cada uno de ellos elabora sus pensamientos que le llevan a conocer,
como forma singular de desarrollar su racionalidad, pues ella misma está sujeta a
conocimientos previos obtenidos por su normal actividad 

De modo que enseñar a generar conocimientos exige una renovación de la for-
mación y el papel del profesor en la universidad, que tiene que responder simultá-
neamente a su actividad docente, investigadora y de tutoría (González Jiménez, et al,.
2010) y de aquí que el desarrollo de la tutoría exige una sistemática y minuciosa
orientación individualizada que no es posible realizarla de manera satisfactoria cuan-
do el profesor tiene un elevado número de alumnos en cada curso, pero que es
imprescindible si aspira a que cada uno de ellos piense y aprenda. Esta forma de
implicación personal del alumno en su aprendizaje hace imprescindible la ayuda de
un tutor que, de manera coordinada con el docente, guíe su proceso formativo. La
tutoría servirá al alumno a generar conocimientos que sean soporte de otros, des-
arrollados en continua simultaneidad con los iniciados en las aulas, de manera que al
ir integrándose de forma permanente en los que ya se poseen ayuden a descubrir las
causas y las relaciones que se dan en los entornos naturales y sociales. Y así, ir ela-
borando una postura crítica y conciencia personal con proyección universal (Macías,
E. et al., 2010) que los identifique como ciudadanos comprometidos y profesional-
mente competentes. Este enfático acento en la actividad perseverante del alumno y el
trabajo autónomo tutelado debe ser el eje y motor de la formación universitaria, que
oriente al alumno para que su aprendizaje se desarrolle con un mejor aprovecha-
miento de sus cualidades y capacidades personales desde el realismo de su adecua-
ción a las demandas del mercado laboral (González Jiménez, et al., 2010) para tras-
cenderlas en pos del progreso y del estado de bienestar. 
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Sin embargo, para que la tutoría contribuya al aprendizaje de los alumnos uni-
versitarios, y éste sea progresivamente autónomo, se precisan también cambios en los
planes de estudio y variaciones sustanciales en la organización y planificación de la
docencia e investigación en muchas universidades españolas. Además y, simultánea-
mente a lo anterior, la tutoría, en la docencia, debe ser apreciada con el valor que
tiene, y de manera análoga al reconocimiento que tiene la actividad investigadora
que realizan los profesores universitarios. Y no como ocurre en la actualidad, que el
desempeño de la tutoría se deja al albedrío de los profesores, a la vez que es ignora-
da en los procesos de formación y promoción profesional. Esta desconsideración a
atender directa y personalmente a los alumnos produce graves consecuencias, sien-
do la más lamentable el abandono de muchos profesores de su dedicación a la ense-
ñanza y el rechazo a emplear tiempo y esfuerzo a la orientación individualizada a los
alumnos con rigor y esmero (Macías, Morales y Gil, 2010). La importancia de la aten-
ción personal a los alumnos reclama que el trabajo en el aula y la tutoría se valoren
para ser un indicador, entre otros, de la buena docencia.

En cuanto a qué hacer para que los alumnos aprendan a generar conocimiento, la
única manera es hacerlo desde el convencimiento personal de que lo se va apren-
diendo garantiza su utilidad para vivir. Esto exige la disposición positiva del alumno,
como condición previa y fundamental, facilitada por la experiencia de los profesores
y tutores si enseñan disponiendo el propio conocimiento de tal manera que desde esa
disposición los alumnos conozcan más y mejor (González Jiménez, 2006). Así pues,
las oportunidades de interacciones personales del tutor con el alumno permiten al
tutor saber mejor lo que cada alumno debe aprender en un momento determinado,
en tanto que las informaciones tomadas de la observación y los intercambios comu-
nicativos (Hargreaves, 1986) facilitan, dirigiéndolos a la selección, secuencia y gra-
duación de lo que el tutor conoce como propio, para acomodarlo, en los contenidos
académicos de cada título, a la proyección profesionalizante que debe enseñar para
que los alumnos aprendan desde ellas. De manera que el tutor con su discurso y acti-
tud personal induce a aprender, mostrando maneras y motivos para que todos y cada
uno de los alumnos conecten con sus explicaciones, despertando la curiosidad, indu-
ciendo a que se formulen interrogantes sobre los que surjan intereses por seguir
conociendo (Macías, 2010). El tutor debe, en consecuencia, continuar la enseñanza
del docente, guiando el pensamiento de los alumnos de manera que el conocimien-
to que elaboren esté basado en la observación, la reflexión, el contraste y el acerca-
miento a la realidad comprendida a partir de sus capacidades iniciales y acompasa-
damente con los ritmos individuales, que son el fruto del aprendizaje de cada uno.
De este modo, la tutoría, algunas veces, se mostrará en dirección y advertencias, y en
otras, de estímulo y provocación y, según cada circunstancia, tendrá un nivel de
orientación. Así pues, la tutoría apoyada en las interacciones personales, contribuye
a que el alumno conforme sus propios aprendizajes desde el desarrollo de una con-
ciencia que aprecie las diferencias que hay entre el conocimiento que va adquirien-
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do de forma natural y otros aprendizajes quizás más gratificantes de manera inme-
diata, pero menos útiles para acciones de cierta complejidad. 

De hecho, la actividad del tutor en la universidad prolonga la del profesor, en
cuanto que ambos guían, asesoran, orientan, ayudan y apoyan al alumno en la bús-
queda de la personalidad total e integración de la persona (Lázaro, 1997; Vieira y
Vidal, 2006; Watts y Esbroeck, 2000, González Jiménez, 2008), aunque las acciones
antes indicadas pueden exigir varios grados de compromiso por parte de quien las
interpretan y realizan. Puesto que:

«No es lo mismo ayudar al alumno a obtener información, facilitándosela o indicándole las
fuentes donde puede recogerla, que ayudarle a construir una propuesta informativa varia-
ble, con un cierto grado de indeterminación, adaptada a sus necesidades y construida a
partir de la información previa que posee, a fin de que pueda él mismo buscar o elaborar
aquella información que realmente precisa. Ambas concreciones de ayuda establecen
acciones y procedimientos que difieren, que pueden llegar a ser opuestos, y que necesitan
conocimientos y metodologías docentes muy diversas. 
No es lo mismo guiar al alumno por un camino que el tutor estima conveniente para él,
que apoyar el proceso de construcción de su singular camino. 
No es lo mismo orientar la carrera profesional de una persona, respondiendo a unos u otros
criterios válidos desde la óptica del orientador, que posibilitar mecanismos de conexión de
los saberes expuestos con su aplicación real, con la finalidad, claramente intencionada, de
que el alumno descubra aquellos itinerarios profesionales más afines a su conocimiento y
desarrollo profesional, ajustando dichas acciones a las necesidades reales» (González Jimé-
nez, et al., 2010). 

Así pues, hacer para alcanzar una actividad propia desde la que se enseña a los
alumnos a generar conocimiento supone que los profesores entiendan y acepten la
actividad de tutoría como una forma más de la docencia. Este cambio implica que
muchos profesores modifiquen la concepción sobre el sentido de la enseñanza y la
tutoría, en tanto que ambas son acciones en continuidad para el mismo fin: que los
alumnos conformen sus aprendizajes. Para lo que son esenciales, como se ha dicho,
las interacciones personales sistemáticas que no es posible realizar en las aulas ordi-
narias, pero sí en tutoría, en la que el trato personal favorece los mensajes claros, ayu-
dados por el ejercicio personalizado de la reflexión crítica compartida desde una
mentalidad abierta que evite los prejuicios y partidismos que limitan la consideración
de nuevos problemas y el adquirir otras ideas; reflexión que debe estar impulsada por
el aprendizaje continuo de actitudes como el entusiasmo por conocer las causas y la
responsabilidad como voluntad de adoptar las consecuencias cuando se desprendan
razonablemente de cualquier posición asumida, esta responsabilidad intelectual
entraña integridad y coherencia en las ideas y los actos (Dewey, 1989). 

Estos y otros cambios suponen, además, el reconocimiento dela necesidad de for-
mación específica (inicial y continua) para el desarrollo de la tutoría y admitir, favo-
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rablemente, el trabajar de manera coordinada con otros profesores y tutores, en cuan-
to que todos deben compartir responsabilidades complementarias en el proceso de
aprendizaje de cada alumno. Es decir, que profesores y tutores deben tener o adqui-
rir formación sobre el sentido y alcance del tipo y grado de dominio de conocimien-
tos que han de aprender los alumnos, y de los procedimientos didácticos para facili-
tar estos aprendizajes. Procedimientos que deben también concordar las metodologí-
as de enseñanza con la evaluación de los alumnos, empleando criterios, normativas
y procedimientos aplicados coherentemente, desde el propósito de evaluar los avan-
ces del conocimiento en cada temática y de identificar, desde el valor del diálogo, los
progresos personales y los intereses descubiertos y desarrollados durante el proceso
de enseñanza y de aprendizaje. En consecuencia, los criterios de calificación han de
ser claros, públicos y acompañados por un informe que detalle las singularidades de
cada calificación. Para ello es necesario integrar en las evaluaciones de los docentes
las aportaciones del tutor.

El tutor, desde la realización de la propia actividad con mantenido entusiasmo,
está enseñando para que los alumnos aprendan a generar su conocimiento, desde el
entendimiento del natural correlato que hay entre la teoría y la práctica como conti-
nuidad del enseñar y aprender a ser personas y profesionales en unidad; para ello los
profesores y tutores deben enseñar lo que investigan, mostrando el dominio de los
fundamentos y métodos de lo que enseñan desde los contrastes realizados en sus
investigaciones (González Jiménez, 2005b).

3. TEORÍA Y PRÁCTICA EN LA UNIDAD DEL CONOCIMIENTO Y DEL CONOCER

Al ser lo propio de la Universidad el desarrollo del conocimiento, los profesores
y tutores deben saber cómo este conocimiento se vincula con el proceso personal de
conocer mediante lo que se enseña y se aprende desde la exposición y relación entre
la teoría y la práctica. Básicamente, el desarrollo del conocimiento consiste en la
organización de las experiencias por medio del pensamiento, ambos en secuencia
recurrente aunque a veces, no se tenga conciencia de ello; puesto que el pensamiento
organizado como base de la acción ordenada (Whitehead, 1965) permite la integra-
ción de los conocimientos aprendidos en forma de cualidades personales (González
Jiménez, 2005a) que aportan nuevos significados o matices a los ya poseído. Por
tanto, sólo se aprende cuando el organismo utiliza la experiencia para comprender y
manejar el entorno (Piaget, 1980); si bien, Piaget limita en exceso los tiempos y cir-
cunstancias del aprendizaje. Con todo, en el proceso de la vida pensamientos y expe-
riencias se dan de manera inseparable garantizan su complementariedad, especial-
mente, en los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Es más, esa unicidad del
conocimiento y del conocer se muestra en la integración de la teoría y la práctica. La
práctica, como acción inmediata, se desarrolla en circunstancias siempre complejas,
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depende de las ideas que la han orientado como acción, ideas que cuando están orga-
nizadas y contrastadas conforman las teorías. Así, las teorías son esenciales, y muy
especialmente en la enseñanza universitaria, en cuanto que el fin de la teoría es el
deseo de formular correctamente explicaciones según las cuales se producen los
acontecimientos y hechos que son referentes para las asignaturas. Pero, a su vez, para
que la teoría sea verosímil, debe referirse a los sucesos inmediatos o práctica. La prác-
tica es el deseo de dirigir nuestras acciones hacia el logro de fines predeterminados,
mientras que la teoría es el deseo de comprender cómo se pueden obtener esos fines
(González Jiménez, y Macías, 2004) de la manera más provechosa. 

Pero es muy frecuente tachar de academicismo y pedantería los contenidos que
sirven de fundamentos porque los alumnos esperan sólo aprender soluciones con-
cretas y la teoría entraña conceptos abstractos que no pretenden sólo dar solución a
un fin preciso, sino que se refieren a posibles fines, por lo que el esfuerzo de clarifi-
cación tiene que ponerlo la persona que se encuentra en la situación particular y ésta
situación puede ser tan variada que puede no enseñarse directamente en el aula.
Ofrecer soluciones consistentes a los problemas requiere descubrir las causas que los
produjeron (González Jiménez, 2007) y para ello hace falta curiosidad intelectual,
sentir el desafío de indagar sobre un acontecimiento o idea aparentemente comple-
jos, utilizar el pensamiento de manera que trate de busca explicaciones usando para
ello conceptos y principios reconocidos y aprendidos como teorizaciones, descubrir
los elementos y relaciones que se encubren en los problemas sin resolver. Sólo así lo
complejo se torna en familiar (Dewey, 1989) y la curiosidad desafiada y parcialmen-
te satisfecha se torna en interés por seguir conociendo. Este interés por indagar sobre
las causas de los hechos y circunstancias es lo que caracteriza la actividad que se des-
arrolla en las tutorías en la universidad (González Jiménez y col. 2010), en cuanto
que permite al alumno proyectar los conocimientos adquiridos sobre la realidad
(Ziman, 1981) o, lo que es lo mismo, a hacer uso personal de lo que se va aprendi-
do desde la unidad entre teoría y práctica. 

Pero el afán indagador no se propicia o desarrolla si la prioridad en los aprendi-
zajes en la universidad es mostrar competencias acabadas, en lugar de buscar el
dominio de los conocimientos que, al integrarse como propios, se tornan en cualida-
des personales (González Jiménez, 2002) que se utilizarán en forma de competen-
cias, en cada circunstancia concreta del desempeño profesional. El problema básico
que se plantea al poner énfasis en el aprendizaje de competencias proviene del enten-
dimiento de este concepto y su utilización en los planes de estudios y los indicado-
res de las asignaturas de los títulos de Grado y Postgrado en las universidades espa-
ñolas (ANECA), en los que se entiende por competencia un conjunto de habilidades
o patrones de conductas y técnicas que dan respuestas cerradas y concretas que no
son válidas en la complejidad de las situaciones que se dan en la vida real y profe-
sional, porque en la práctica, las competencias son flexibles y actualizadas continua-
mente. Esta idea de competencia como habilidad acabada condiciona la forma de su
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adquisición a procedimientos rutinarios y repetidos en forma de aplicación de estra-
tegias y técnicas desconectualizadas. Y para darles un artificial sentido de practicidad
en entornos vitales los alumnos deben mostrarlas, tras su realización, obligatoria-
mente, como trabajos en grupo, en los que se supone que la mera condición de estar
en grupo es fundamental para el desarrollo de las competencias profesionales. Este
artificio se extrema al establecer como obligatorio que dede el primer curso de grado,
todos los alumnos deben realizar un arbitrario número de trabajos, sin relación entre
ellos y, a veces, con dudoso vínculo con la materia a la que se asigna. De hecho, ante
la escasa coherencia entre las competencias que los alumnos tienen que aprender, los
contenidos que las deben sustentar y la aparente actividad profesional a las que hacen
referencia, los alumnos, que tienen escasos conocimientos y menos hábitos de traba-
jo personal, se abruman y pretenden entregar, cuanto antes sea posible, los trabajos
que han realizado de forma irreflexiva y acrítica. 

Para los docentes, la obligación institucional de incluir en la programación la eva-
luación de competencias, en muchas ocasiones se les presentan como contraria a los
objetivos de la asignatura y, en el afán por cumplir la norma, llegan a serias contra-
dicciones entre lo que enseñan, lo que debe ser aprendido y las metodologías que
utilizan para su logro. Con todo este artificial ajuste la enseñanza que imparten no
puede propiciar el desarrollo de la actitud de pensar en los alumnos para que hagan
suyas las explicaciones y comprendan aplicaciones que llevan a múltiples respuestas
posibles; tampoco se favorece la sensibilidad por las causas de los problemas, lo que
conlleva, como se ha dicho, a la merma del desenvolvimiento intelectual que con-
duce al autodesarrollo (Mounier, 1965). En su lugar, los alumnos aprenden rutinas y
técnicas que aplican a cualquier situación, sin que previamente haya habido el aná-
lisis indispensable para cada solución práctica, reforzando a la vez el rechazo a hacer
el esfuerzo que supone comprender las nociones básicas que, por otra parte, son uti-
lizadas permanentemente en las actuaciones prácticas. Aunque, en general, el alum-
no universitario, si pretende ser un profesional, en su momento necesitará recordar
los significados de conceptos e ideas y realizar un proceso de lenta traducción a su
referencia concreta en la vida, lo que exige, además de cierto dominio de conceptos
básicos, de actitudes de interés, paciencia y perseverancia, que la tutoría ha de ser
generadas y, en su caso, favorecidas. 

El equilibrio entre los dos tipos de actitudes mentales, teórica y práctica, ha se ser
el objeto esencial de la tutoría en la universidad, en tanto que el conocimiento téc-
nico y las habilidades consiguientes se desarrollan de manera más pormenorizada a
partir de los problemas fundamentales de la vida. Las tutorías en la universidad deben
atenderse como tiempos de reflexión para resolver dudas y comentar aspectos con-
cretos que no se pueden tratar por falta de tiempo en las clases de el aula. Tiempo
dedicado a entender y concordar la teoría y práctica como continuidad en el apren-
der a ser persona y profesional en natural síntesis. Hay que destacar que la atención
personalizada del alumno en la tutoría tiene su referente en la consideración de que
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cada uno manifiesta su propio ritmo de aprender (Crozier, 2011), que va conforman-
do en una interacción permanente entre el organismo y su entorno. Cada persona
desarrolla unos caracteres concretos determinados biológicamente –genotipo– que
ejecuta mediante la interacción con el entorno y la experiencia con los objetos –feno-
tipo– también biológica y educativamente potenciados (Piaget, 1980). De hecho, las
primeras estructuras de la inteligencia sólo son innatas en su potencialidad y se impo-
nen como necesarias si a lo largo de su construcción se estimulan y elaboran por la
actividad, el ejercicio y la maduración de las coordinaciones nerviosas. Es decir, el
origen del desarrollo personal es endógeno y se realiza mediante la adquisición de
conocimientos que se muestran en forma de comportamientos. De manera que las
acciones que la persona realiza sobre su entorno condicionan su desarrollo, a la vez
que éste es dirigido por las oportunidades que en dicho entorno se le facilitan. 

En el sentido de las argumentaciones anteriores, es importante señalar que en el
caso del conocimiento llamado teórico algunas estructuras endógenas no se toman
directamente de los objetos, sino que dependen de una actividad lógico-matemática
interna que surge de la coordinación de las acciones que la persona realiza (Ibíd.).
Así, los conceptos y hechos que se precisan para la compresión de expresiones lógi-
co-matemáticas no son enseñables directamente, sino que cada alumno debe cons-
truirlas a partir de las relaciones que él mismo haya elaborado entre los objetos, y
cada relación subsiguiente es una interacción entre las relaciones que ha creado
antes, sin olvidar la coordinación antes citada, que hace presente la necesidad de la
actividad educativa. En cuanto a la construcción de conocimientos de los fenómenos
naturales, aunque aparentemente son más sencillos de adquirir porque se elaboran
desde la base de informaciones referidas a hechos o situaciones observables de la rea-
lidad externa, su comprensión requiere desvelar las relaciones entre tales hechos
organizados y secuenciados, desde los cuales cada persona va conformando sus sig-
nificaciones del mundo y de cuanto lo integra. Ambas maneras de conocer son com-
plejas tanto en su adquisición como en su desarrollo, ya que en cualquiera de los
casos anteriores, la persona, a la vez que comprende los fenómenos del mundo y ela-
bora reglas lógico-matemáticas para facilitar la descripción, comprensión y expresión
de las complejas relaciones que se dan en la vida, va construyendo sentimientos
morales (Piaget, 1990) propios sobre los que va conformando su idiosincrasia perso-
nal que se muestra en el matiz singular que todo profesional competente muestra y
que le diferencia de otros profesionales también competentes en su trabajo, pero de
competencias no idénticas, incluso aunque se enseñan como tales. 

De hecho, cada forma singular de conocer va conformando el hacerse a «sí
mismo» persona desde una conciencia reflexiva sobre el entendimiento del mundo;
lo que deriva en un progresivo dominio de sí mismo, que se manifiesta en una acti-
tud coherente, entendida como unidad entre los pensamientos y las formas de vida,
aceptada y ejercida desde la responsabilidad que supone prever y aceptar las conse-
cuencias de las propias acciones (González Jiménez, 2002). Así, el desarrollo perso-
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nal, como uno de los fines esenciales de toda institución educativa, es incentivado
prioritariamente desde la tutoría, potenciando la individualidad (no el individualismo)
de cada alumno, en cuanto que se fomenta el aprendizaje autónomo (Aebli, 1991)
para valerse de forma independiente en la conformación personal y profesional en
continuidad. El alumno universitario en tutoría aprende a organizar experiencias pro-
gresivas de la vida propia, lo que supone un proceso de perfeccionamiento continuo,
que contribuye a que los aprendizajes sucesivos se conformen en relación con sus
cualidades y su proyecto de vida, en ajustada continuidad con las exigencias de un
mundo laboral tremendamente cambiante. Si bien, esta autonomía sólo es real si
actúa desde una autovaloración reflexiva, del dominio de sí mismo y del ejercicio de
la responsabilidad (Mounier, 1965), acciones todas que se hacen con los demás (Pia-
get, 1980). Esta necesidad de los otros en conformación del ser humano como per-
sona explica la necesidad de guía permanente, en cuanto

«el desarrollo del ser humano está en función de dos grupos de factores: los factores here-
ditarios y de adaptación biológicos, de los cuales dependen la evolución del sistema ner-
vioso y los mecanismos psíquicos elementales; y los factores de transmisión o de interaccio-
nes sociales, que intervienen desde la cuna y juegan un papel cada vez más importante en
el curso del crecimiento y en la constitución de conductas y de la vida mental» (Piaget,
1980).

Retomando las ideas de Piaget, y desde la inseparabilidad entre conductas y vida
mental, sólo es posible el desarrollo personal si se tienen unas condiciones sociales
que posibiliten la construcción y el desenvolvimiento de los mecanismos heredita-
rios, como potencialidades en el sistema nervioso central de cada alumno. Esto exige
que para buscar un óptimo desarrollo se necesita, de manera inexcusable, la
interacción del alumno con sus profesores y tutor, aún cuando esta relación forma-
dora en sí misma no sea estrictamente necesaria para el desarrollo mental (Ibíd.,
1990), si lo es para el sentido y aprovechamiento del aprendizaje. El tutor posibilita
con su trabajo la evolución de las disposiciones cognitivas internas en cada uno de
sus alumnos. En este contexto, la tutoría se convierte en un instrumento esencial para
orientar el proceso de aprendizaje, en tanto que el tutor debe dominar y armonizar
el conocimiento del proceso constructivo que realiza cada alumno con las lógicas de
los contenidos temáticos que ha de entender para imbricarlo en su vida personal y
profesional (Pantoja, 2005).

La tutoría, así entendida, se convierte en el momento en que los alumnos comien-
zan su desarrollo profesional, en cuanto que vinculan, organizada y sistemáticamen-
te, lo que conocen a la práctica profesional al utilizar sus conocimientos para resolu-
ciones de problemas y casos en los que tienen que aplicar las teorías y las técnicas
adecuadas al ámbito de conocimiento concreto, de manera que la teoría y la prácti-
ca confluyan en el hacer profesional. La proyección de los beneficios de las tutorías
en los alumno no se refieren sólo al ámbito académico y profesional, sino también a
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su desarrollo como seres humanos capaces de un entendimiento del mundo y la vida
que, adquirido en la universidad, debe llevar la marca de valor universal que le
corresponde (González Jiménez, et al. 2010). La universidad tiene una responsabili-
dad en la formación profesional de los estudiantes, pero además, ese carácter forma-
tivo ha de ir más allá y aspirar a metas más amplias con las que se superen, no sólo
el desarrollar competencias profesionales, sino también todas aquellas que contribu-
yan a la conformación como personas. En este sentido es de considerable importan-
cia la atención de cada estudiante para aprender a ser persona y profesional en uni-
dad. 

4. PRÁCTICA Y APRENDIZAJE. LA PRÁCTICA COMO CONTINUIDAD EN EL
APRENDER A SER PERSONA Y PROFESIONAL EN UNIDAD

Las acciones de tutoría ayudan al alumno a ir descubriendo la continuidad en su
aprendizaje personal. Secuencia que debe haberse iniciado, como orientación perso-
nalizada, en la escolaridad previa a la universidad y culminarse al finalizar el bachi-
llerato en la emisión por el tutor de un informe de cada alumno, a modo de consejo
orientador, que incluya, con concisión y claridad informaciones básicas y sobresa-
lientes sobre el grado de desarrollo personal y académico del alumno referidos a los
conocimiento en distintas áreas curriculares, las capacidades, actitudes y competen-
cias esenciales para realizar los estudios universitarios (Macías, et al, 2011), informa-
ciones que facilitará al tutor de la universidad para que las acciones realizadas en
tutoría sigan el proceso ininterrumpido desde el aprender a ser persona, fin básico de
la tutoría en las etapas anteriores, al aprenden a ser profesional, objetivos que se prio-
rizan en la tutoría universitaria. 

Ahora bien, el ajuste entre la continuidad en el aprender a ser persona y profe-
sional en unidad se realiza mediante la orientación académica, entendida como el
ámbito transversal entre lo personal y profesional, en tanto que la tutoría académica
no sólo consiste en aclarar dudas o mostrar los errores de los alumnos, sino que pre-
ferentemente debe consistir en hacer perceptible y entendible al alumno cómo la
duda o el error concreto se imbrican en sus conocimientos incluso desde una pro-
yección profesionalizante y humanística. De hecho, la tutoría es una actividad docen-
te que se reclama en ajustada continuidad del trabajo básico en las aulas y con las
necesidades y exigencias de la comunidad social y el mundo laboral, en tanto que en
ellas se fomenta el dominio personal de los conceptos y procedimientos que serán
necesarios en la práctica profesional. Para tal fin los fundamentos y métodos básicos
de cada titulación, que son enseñados por los profesores, son continuados, en sus
ampliaciones y aplicaciones, desde el apoyo orientador y estimulante del tutor. 

De este modo entendido, la tutoría es distinta y a la vez complementaria de la
docencia en grupo, pero no la sustituye, y se practica en espacios y tiempos diferen-
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tes a los dedicados a cada asignatura. El tutor no puede determinar los contenidos de
la enseñanza ni el nivel de análisis y profundización al que es preciso llegar, pero
aporta informaciones valiosas para que los profesores realicen la evaluación continua,
como parte del proceso formativo y para realizar informes que avalen a los alumnos
en el tránsito al mundo laboral. También los profesores tienen un compromiso con la
orientación de sus alumnos, en tanto que, de alguna manera, con sus explicaciones
potencian el sentido de los pensamientos e inquietudes de los alumnos, por tanto,
todo profesor también es tutor, al elegir con responsabilidad compartida qué deben
aprender sus alumnos, aunque no sea él quien guíe, en sentido literal, a cada uno de
ellos. Pero no deben confundirse las horas de atención a los alumnos, que el profe-
sor debe realizar como parte de su compromiso de dedicación docente atendiendo a
los alumnos matriculados en las materias o asignaturas que imparte, con el acudir
voluntariamente para recibir aclaraciones, ampliación, orientaciones o bibliografía,
revisar calificaciones, etc. en la tutoría. La dedicación del docente de materias tam-
bién forma parte del proceso global de guía, en tanto que el docente con su discurso
y actitud personal, en cualquier actividad que realice, induce a aprender, mostrando
maneras y motivos para que el alumno conecte con las explicaciones y dando res-
puestas a sus interrogantes concretos, reorientando sus intereses (Macías, 2001), aun-
que a veces esta función sea difícil de percibir por el propio docente que la practica.

La envergadura del ejercicio de la tutoría implica asimismo un conocimiento de
gran potencialidad formativa humana y profesional, en tanto que todo contenido aca-
démico tiene valor si el alumno lo descubre, y es precisamente ayudar a ese descu-
brir lo que el tutor comparte más claramente con los profesores de materia. El sutil
trabajo del tutor tiene como referencia permanente al alumno como persona integral
y a sus necesidades y lo debe atender, orientando intereses y potenciando cualidades
personales, que lo ayuden a conformar su desarrollo personal y profesional en lógica
unidad. Esto supone disposición como actitud para:

– Reconocer que las ideas o teorías por las que se rigen la realidad, explicadas en
el desarrollo de las temáticas de las asignaturas en los distintos títulos universi-
tarios, son elaboradas por personas y, por tanto, son cuestionables desde una
visión reflexiva y crítica que lleve a preguntarse a quién beneficia esa conside-
ración de los hechos y a quien relega.

– Apreciar en las situaciones de la práctica profesional, mostradas para su estudio
como investigaciones, casos, proyectos, etc. que la actitud de los profesionales
ante estas realidades se construye desde puntos de vista diferentes y que las
explicaciones que se pueden dar sobre la mejor actuación profesional son siem-
pre parciales y falibles, y que algunas explicaciones, a veces, se nos imponen
frente a otras y no siempre se hace desde contrastes argumentados, sino por el
poder de quien las imponen
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– Cuestionar toda forma de pensamiento único, lo que supone entender las des-
cripciones y explicaciones de la realidad basada en circunstancias relativas y no
de verdades estables, ni exclusivas de una cientificidad única, sino que las teo-
rías, estudios e investigaciones se amparan o trasmiten desde las visiones del
mundo de quienes las realizan o las favorecen y que, en muchas ocasiones, estos
auspicios sirven para mantener el la hegemonía de ciertas personas y grupos. 

Así, con la actitud fomentada en las tutorías, y que el tutor muestra en su perma-
nente observación, análisis, contraste, verificación, explicación y comprobación de
las ideas que sustentan las acciones profesionales, se evidencia la continuidad de la
práctica como parte del proceso de aprender a ser persona y profesional en unidad.
Actitudes que son practicadas en los debates, diálogos, actividades y experiencias
referidas a situaciones y entornos laborales que los alumnos realizan como trabajo
personal y en grupos, continuidad que se culmina con la tutoría del Practicum, como
un primer acercamiento al mundo laboral, situación en que de manera directa con los
alumnos, podrán poner en práctica, en la medida de lo posible, sus conocimientos y
actitudes profesionales.

La práctica como continuidad en el aprender a ser persona y profesional en uni-
dad se propicia en las tutorías personales y en pequeño grupo, y en la interacción
entre tutor y tutelado a través de una comunicación más cercana y precisa que per-
mitirá al primero tener un mayor conocimiento del dominio temático de la titulación
–en concordancia con el nivel cursado–, expectativas y problemas de los alumnos,
generando alternativas de atención que faciliten esa continuidad. Continuidad que se
verá fortalecida en la cimentación de conocimientos como cualidades expresadas en
forma de valores y actitudes necesarios para seguir conociendo, con los apoyos indi-
vidualizados para elevar la entidad de su formación a través de un procedimiento de
mejora sucesiva que incluya hábitos de paciencia y perseverancia en el estudio, sus-
tento de cualidades personales y académicas proyectables en la futura actividad pro-
fesional que le permitan también el logro de gratificaciones y éxitos. 

En definitiva, las acciones de tutoría exigen de quienes la realizan actitudes que
hacen referencia al grado de sensibilidad del tutor hacia los problemas sentidos por
los alumnos y su capacidad para expresarse en términos claros y comprensibles para
ellos; a su vez, el tutor –como plantean González Jiménez, et al. (2010)– debe domi-
nar los contenidos académicos y preocuparse por el aprendizaje de los alumnos. 

5. LAS CARENCIAS FORMATIVAS DE LOS DOCENTES INVESTIGADORES SON
TAMBIÉN INCENTIVOS EN EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS COMO
EFECTOS DE LA MEJOR TUTORÍA. EL PROCESO DE IMPLANTACIÓN DE
TUTORÍA EN LA UNIVERSIDAD

La realización eficaz de la tutoría se manifiesta en el momento que el tutor se reco-
noce en el alumno avances positivos que, a veces, lo superan (Ibíd.), a la vez que va
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mitigando sus carencias dentro en un Equipo –o Grupo– de docentes investigadores
de una o varias facultades y especialidades. Cada grupo puede estar formado por pro-
fesores veteranos, noveles y alumnos-tutores (estudiantes de postgrado que aspiren a
ser docentes), cada uno de los cuales según su cometido, participan en acciones de
formación para la buena docencia e investigación en lógica continuidad, de manera
que las carencias formativas de los profesores se van aminorando dentro del propio
Grupo, en el que se reflexiona, de manera intensiva, sobre ámbitos y aspectos comu-
nes que conforman los títulos y permiten profundizar en el sentido y alcance del
conocimiento universitario y, con especial relevancia, sobre el valor de la tutoría
como incentivo básico en el aprendizaje de los alumnos. 

A continuación se detalla, brevemente, una propuesta de para la elaboración de
un Plan de tutoría en la universidad, así como el proceso de implantación y evalua-
ción

La exposición que sigue es la síntesis de trabajos de investigación continuados
sobre la tutoría en la universidad y su práctica como proyectos de innovación reali-
zados, como ya se ha expuesto en capítulos precedentes, por el Grupo UCM de pro-
fesores ISYFDI. Hay que desatacar que los puntos de partida y la actividad formativa
fueron generados por el Dr. González Jiménez desde su práctica desde la que parti-
ciparon algunos de los miembros del Grupo actual, ideas que se han ido desarro-
llando hasta conformar un el programa de tutoría que a continuación se describe.

El Plan de tutoría debe integrar aspectos como los siguientes:

a) Sentido y alcance de la tutoría en la universidad.
b) Aspectos básicos de la tutoría. 
c) Proceso de implantación y evaluación del Plan de tutoría en la universidad.
d) Inclusión de las tutoría en la estructura de la universidad
e) Organización de las tutorías
f) Proceso formativo de los tutores 
g) Sistema de asignación de alumnos
h) Evaluación continua de las tutorías

a) Sentido y alcance de la tutoría en la universidad.

La singularidad de la acción de tutoría en la universidad que se propone es un pro-
cedimiento que favorece la reflexión desde el pensamiento crítico, pensamiento que
propicia la generación de conocimiento en los alumnos y, por tanto, el desarrollo pro-
gresivo de competencias necesarias para el desempeño de una profesión en distintos
entornos de la vida laboral. Otro aspecto innovador del sistema de tutoría que aquí
se expone es que las temáticas que se tratan en las tutorías tienen un carácter inter-
disciplinar que conlleva la obtención de conocimientos que permiten el desarrollo de
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comportamientos básicos y comunes de diferentes profesionales a través de compe-
tencias transversales. Estas adquisiciones son favorecidas por la posibilidad de conju-
gar la atención personalizada con actividades en pequeño grupo. 

La tutoría que aquí se postula profundiza, amplía, fundamenta y orienta el cono-
cimiento propio de la titulación, estimulando el interés por seguir profundizando en
el aprendizaje durante toda la vida y apoyando de manera individual que cada alum-
no, partiendo del aprendizaje académico, aprenda el ejercicio de su vivir para su
sucesiva mejora que incluye la de los demás. Un aspecto básico de la práctica de la
tutoría se refiere al ejercicio de una didáctica que eduque a través de los aprendiza-
jes en las distintas temáticas: base de la común acción de todos los profesores. En las
tutorías cada alumno completa o ajusta su propio conocimiento, con el que se dirige
hacia una mejor comprensión del mundo y las formas de vida en las que está, con la
intención de una convivencia armónica a través de aprendizajes valiosos para sí
mismo y los demás (Macías, 2001); formas de vida basadas en el estado de bienestar
y conocimiento que se elabora desde la reflexión que le vaya capacitando al alumno
para un desempeño profesional que contribuya al progreso social.

FIGURA 1. Ámbitos de la tutoría en la universidad

El sentido de la tutoría universitaria que aquí se plantea va más allá de la función
informativa o instruccional, que se deriva de muchos de los actuales planes de acción
tutorial basados en tutorías académicas personalizada «Proctoring» (Farmer, Lachter &
Blaustein, 1972); acompañamientos informativos «servicios de orientación universita-
ria» (Diaz Allue, 1973); apoyos recíprocos y rotatorios entre iguales «Co-tutoring»
(Seling & Perlstadt, 1985); trabajos cooperativos o «Teacherless groups» (Goodlan &
Hirst, 1989); tutorías virtuales «e-tutorías» (Tucker & Barrer, 1990); experiencias de
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tutorías entre iguales «mentoring» (Erlbaum,1999); aprendizajes orientados por igua-
les «Peer taching» (Boud, Cohen y Sampson, 2001) y entrenamientos para el éxito en
las tareas empresariales «Coaching» (Whitmore, 2003), entre otros. Esta tutoría se con-
cibe distinta de las anteriores, aunque compartimos con ellas algunas de sus aporta-
ciones, en tanto que entendemos las acciones de tutela como un apoyo individuali-
zado que permita a los alumnos tomar decisiones que, a lo largo de su formación per-
sonal, académica y profesional, de manera continua desde el desarrollo del ejercicio
del pensamiento reflexivo y crítico y actitudes como la responsabilidad, la coheren-
cia y el compromiso (González Jiménez y col., 2010). 

FIGURA 2. Formas de entender y practicar la tutoría en la universidad

El tutor debe entender el sentido del conocimiento, y cómo hacer para que los
alumnos generen el suyo propio desde la activación de procesos de pensamiento, a
la vez que procurando que la formación personal adquirida mediante el conoci-
miento académico, que se va desarrollando con las diferentes disciplinas, se mani-
fieste en el desempeño profesional a través de competencias transversales (Macías y
col. que irá adquiriendo y mostrando progresivamente.

b) Aspectos básicos de la tutoría

El aspecto esencial sobre el que gira la tutoría en la universidad es la selección y
formación de los tutores. Este es el eje del que tienen que fluir en interacción conti-
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nua otras acciones como: el apoyo institucional, para que la selección y formación de
tutores sea factible y realizada con rigor y coherencia; el Plan marco de tutoría, con
las revisiones y ajustes propios de todo programa formativo; la previsión de procedi-
mientos para la inclusión en los procesos de tutoría, de manera progresiva, realista y
equitativa a todos los alumnos y en todos los cursos: la orientación es un derecho de
todos los estudiantes; y la implantación de criterios y procedimientos de valoración
del desempeño de la tutoría, con los correspondientes incentivos a aquellos tutores
que la realicen bien o contribuyan institucionalmente a ello.

– La formación integral del alumno, no sólo académica y profesional, sino tam-
bién como persona: capacidad de búsqueda y análisis crítico de las fuentes y
textos ineludible en la sociedad llamada de la información, comunicación y del
conocimiento; capacidad para tomar decisiones, con conocimiento de los
derechos y deberes que tiene para consigo mismo y con los demás en el ejer-
cicio de las libertades que sólo existen compartidas, ajustadas a formas de vida
democráticas y a los compromisos que éstas conllevan.

– El fomento de la autonomía del alumno que le permita seguir aprendiendo
durante toda su vida y adaptándose críticamente se a las nuevas situaciones que
la sociedad cambiante les exige y en las que muchos de los conocimientos,
manifestados como destrezas, se quedan obsoletos rápidamente y plantean el
reto de aprender otros nuevos o más completos y complejos.

– El acomodo a las necesidades individuales de cada alumno, que es indispen-
sable en una sociedad como la actual, caracteriza de ser plural, inclusiva, mul-
tiétnica, multicultural y transcultural, y en la que cada persona tiene unos
requerimientos distintos. 

– El desarrollo progresivo de competencias transversales, entendidas como com-
portamientos básicos, interdisciplinares y comunes en diferentes profesionales.
Las competencias transversales, como cualquier otro tipo de competencias
(resultados de aprendizajes que se insertan en actividades de cierta compleji-
dad) necesitan para su desarrollo de conocimientos que son su soporte. Algu-
nas competencias transversales que pueden desarrollarse en tutoría en la ense-
ñanza superior (Macías y col. 2012) entre otras son las siguientes:
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FIGURA 3. Competencias transversales para desarrollar en las tutorías

c) El Plan de tutoría en la universidad. Proceso de implantación y evaluación

Programa formativo generado por el Dr. González Jiménez y puesto en prác-
tica por algunos de miembros del Grupo actual, ideas que se han ido desarro-
llando hasta conformar un programa de tutoría, como se muestra en el esquema
siguiente:

1. Sentido de la tutoría en la universidad

2. Aspectos básicos de la tutoría
a) Los objetivos de las tutorías
b) Las cualidades del tutor
c) Las funciones del tutor
d) La formación del tutor

3. Inclusión de las tutorías en las estructuras de la Universidad.

4. Organización de las tutorías
a) Coordinaciones
b) Tipos de tutoría
c) Sistema de asignación de alumnos
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d) Desarrollo de las tutorías.
– Formación de los tutores
– Práctica de la tutoría
– Evaluación de las tutorías

FIGURA 4. Referentes del Plan de tutoría en la Universidad

Los puntos anteriores enuncian sintéticamente la propuesta de tutoría en la uni-
versidad, de la que los apartados que trata sobre el sentido y a tutoría y los aspectos
básicos para su desarrollo se explican en los capítulos precedentes. La propuesta debe
integrar una actividad organizada como la que se expone en los apartados siguientes.

d) Inclusión de las tutoría en la estructura de la universidad

Para el desarrollo de un Plan de Tutoría en la Universidad es necesario establecer
condiciones previas esenciales, se trata de una puesta en práctica con coherencia,
que básicamente consiste en claridad organizativa y de estructura que deben ser
incluidas en los documentos Verifica correspondientes (ANECA) y en sus apartados
de «Planificación de las enseñanzas» y en el «Sistema de garantía de calidad», especi-
ficándose los procedimientos de evaluación y mejora de la calidad de la enseñanza
y el aprendizaje. Y, consecuentemente, se deben incluir también en el documento
Academia (ANECA) para que figuren en el reconocimiento de las buenas prácticas
contrastadas como mérito docente. Algunas formas para el reconocimiento oficial al
desempeño de la tutoría, necesario por eficacia y conveniencia estimulante, podrían
ser: reconocimiento de créditos docentes, certificaciones válidas para la Acreditación
en las distintas figuras contractuales, otorgamiento de becas concedidas específica-

MÓDULO 1.  ORIENTACIÓN DE LAS PRIMERAS ACCIONES PARA LA TUTORÍA EN LA UNIVERSIDAD

50



mente para estas acciones, contratos laborales en la situaciones de Ayudantes docto-
res o no, realizados concretamente para esta actividad por quienes hayan hecho la
oportuna y específica formación para el ejercicio de la tutoría u otras formas de reco-
nocimiento que disponga la universidad.

Un cambio de las actuales tutorías en cuanto que las valoraciones por parte de los
estudiantes de la exigente calidad de la docencia reclama, insistentemente, tutorías
realmente orientadoras (González Jiménez, 2008, 2009, 2010 y Macías, 2011). Cam-
biar la tutoría conlleva mecanismos internos que garanticen que los ajustes se hagan
con positiva calidad. Las modificaciones en el sistema de atención personalizada a los
alumnos deben tener en consideración que los problemas más acuciantes que se
plantean para el desarrollo de la tutoría son la escasez de recurso, cuya deficiencia
esencial radica en que son demasiados los estudiantes por profesor.

La organización de las actividades de tutoría será responsabilidad de cada Uni-
versidad y de sus Facultades, en las que se debe concretar y aprobar el Plan Marco
de Tutoría, que sea coherente con las líneas básicas de actuación y compromiso
social de la universidad. En los órganos de representación de cada Facultad se deben
concretar acciones conjugadas que respalden el buen desarrollo de las tutorías. Para
que tales acciones se realicen con equidad, realismo, coherencia y flexibilidad es
importante que en las facultades funcionen mejor con autonomía, Grupos de docen-
tes investigadores que tengan la responsabilidad directa de la selección, formación y
la práctica de los tutores, compromiso que reclamamos y que no está previsto en la
ley actualmente.

FIGURA 5. Organización de la tutoría en la Universidad
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e) Organización de las tutorías

En concordancia con las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior,
se pretende propiciar que los departamentos universitarios se abran y sean flexibles a
integrar Equipos o Grupos de profesores organizados y que compartan ideas, proyec-
tos y acciones. Para ello es indispensable la existencia de Equipos o Grupos en los
que pueden estar integrados docentes investigadores de diferentes facultades y titula-
ciones que compartan inquietudes docentes, líneas de investigación, estudios, pro-
yectos, recursos metodológicos, publicaciones. Los propios profesores ajustarían el
plan de tutoría a cada titulación, que tendrá un respaldo institucional desde el reco-
nocimiento de las acciones de formación y buen desempeño de la tutoría.

Equipos de profesores (docentes investigadores) organizados

La coordinación de cada Grupo o Equipo de docentes investigadores será garan-
tía del buen funcionamiento de las tutorías, en tanto que ésta es una acción, entre
otras, que deberán realizar los profesores en, su actividad profesional, como forma-
ción permanente. 

FIGURA 6. Equipos multidisciplinares de docentes investigadores

La organización, funciones y responsabilidades de cada miembro del Grupo se
sintetizan a continuación: 

• El Director del Grupo o Equipo desarrollará funciones de coordinación de las
acciones de tutoría, proyectos, investigaciones y de otras actividades que favo-
rezcan la formación continua de los profesores del Grupo. Será un profesor
(docente investigador) con vinculación a la universidad a tiempo completo,
elegido de forma consensuada en su seno. 
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Entre las responsabilidades del director del Grupo se señalan las siguientes:
– Presidir la Comisión para seleccionar a quienes aspiren a ser tutores, de

entre los profesores del Grupo y alumnos de postgrado. Una vez superados
los requisitos preestablecidos en el seno del Grupo los aspirantes a tutores
iniciarán su proceso formativo. 

– Impartir docencia de materias de las titulaciones correspondientes. 
– Ser el investigador responsable de los proyectos que se desarrollen en el

seno del Grupo.
– Coordinar y tutelar a un grupo de docentes, no superior a doce en el que, a

su vez, cada uno de ellos, coordinará a un pequeño grupo de tutores, como
será explicado a continuación.

– Ser el responsable de la emisión de informes de evaluación de las tutorías
realizadas por los tutores integrados en el Grupo.

– Desarrollo de la práctica de la tutoría a alumnos de Grado y Posgrado, según
cada caso.

El director del Grupo o Equipo será quien coordine las acciones referidas a las
tutorías en su seno y el nexo con el Decanato y Vicerectorado. También será el res-
ponsable de que en el Grupo se seleccione, se forme y evalúe a aquellos miembros
que desarrollen la tutoría. 

• Los profesores –docentes investigadores– de un Grupo son quienes comparten
inquietudes, actividades y recursos con otros miembros del Grupo. 
– Profesores veteranos
De los profesores (docentes investigadores) que forman parte del Grupo, aque-
llos que deseen ser tutores de profesores noveles, de alumnos-tutores o direc-
tamente de alumnos de Grado o Postgrado deberán solicitarlo al director del
Grupo y recibir previamente formación específica para la tutoría en la univer-
sidad. El proceso de formación, que es común para todos los aspirantes a tuto-
res, se ajustarán a las cualidades para el desarrollo de la tutoría que el profesor
veterano necesita con más intensidad, pues son importantes para asegurar la
coherencia del Equipo.
Entre las condiciones necesarias para que un profesor veterano aspire a ser
tutor se destacan las siguientes: 
– Tener en su CV constancia de su interés por la tutoría a alumnos y haber

manifestado un ejercicio planificado de la actividad de tutoría planteado por
el Grupo.

– Ser un profesor con dedicación completa en el Grupo.
– Tener cinco años de antigüedad en la docencia en educación superior.
– Manifestar conocimientos básicos sobre el proceder educativo universitario,

de la normativa vigente universitaria, de las funciones en la estructura orga-
nizativa de la Universidad.
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– Justificar experiencia investigadora.
– Mostrar cualidades específicas como tutor, en concordancia con el sentido

de esta propuesta, durante el proceso de formación concreta para el ejerci-
cio de la tutoría.

Los profesores veteranos compartirán con el director del Grupo la responsabi-
lidad sobre el proceso de selección y formación para el ejercicio de la tutoría
de los profesores noveles y de alumnos-tutores que aspiren a ser miembros del
Grupo.
Entre las responsabilidades de los profesores veteranos en el Grupo se señalan
las siguientes:
– Dirección de tesis doctorales.
– Orientación de las primeras práctica de la tutoría a profesores noveles, alum-

nos-tutores, según cada caso.
– Desarrollo de la práctica de la tutoría a alumnos de Grado y Posgrado, según

cada caso.
– Participación activa en los procesos de formación inicial y permanente acor-

dados y perfeccionados en el Grupo. 
– Implicación en los proyectos, investigaciones, publicaciones y otras accio-

nes propiciadas en el seno del Grupo, según su situación concreta.

Un profesor veterano no tutelará más de 4 tutores noveles o alumnos tutores.
El número de sus alumnos de Grado no será mayor de 25; este número será
acordado por él y el director del Grupo y estará en función también del tiem-
po disponible para el desempeño de su responsabilidad, que en ningún
momento ha de ser motivo de mala atención, precipitación o incomodidad
insalvable que impida desarrollar sus funciones con respeto, coherencia y
honestidad. El desempeño de la tutoría será considerado dedicación docente.

– Profesores noveles
De los profesores principiantes (docentes investigadores) que forman parte del

Grupo, aquellos que deseen ser tutores de alumnos-tutores o directamente de alum-
nos de Grado deberá solicitarlo al director del Grupo y recibir previamente formación
específica para la tutoría en la universidad. El proceso de formación es común para
todos los aspirantes a tutores.

Entre las condiciones necesarias para que un profesor novel aspire a ser tutor
se destacan las siguientes: 
– Ser un profesor con dedicación completa en el Grupo.
– Tener una antigüedad menor de cinco años de docencia en educación supe-

rior, desde desempeños como figura contractual con la Universidad.
– Mostrar, en los procesos de formación específicos para el ejercicio de la

tutoría, cualidades como tutor, en concordancia con el sentido de esta pro-
puesta, o interés y perseverancia en adquirirlas.
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El profesor novel será guiado por un profesor veterano que velará para que parti-
cipe, dentro del Grupo, en un proceso de formación inicial específica para el ejerci-
cio de la tutoría y le facilitará informaciones y apoyos para el acercamiento a ese ejer-
cicio. Será indispensable una coordinación sistemática entre ambos. 

Entre las responsabilidades de los profesores noveles en el Grupo se señalan
las siguientes:
– Participación activa en los procesos de formación inicial y permanente,

acordados y perfeccionados en el Grupo. 
– Desarrollo de la práctica de la tutoría a alumnos de Grado
– Implicación en los proyectos, investigaciones, publicaciones y otras accio-

nes propiciadas en el seno del Grupo, según su situación concreta.

Durante el proceso de formación, además de los módulos concretos sobre la tuto-
ría en la universidad, descritos con pormenor en González Jiménez et, al (2010), el
profesor novel se irá introduciendo, con el apoyo del profesor veterano que le orien-
ta, en situaciones que le muestren el proceder educativo universitario y le acerquen
a temas como la normativa universitaria vigente, las funciones, la estructura organi-
zativa de la facultad, informática aplicada a la formación universitaria, etc. 

El número de alumnos que reciba tutoría de un tutor novel no será mayor de 15;
éste número será acordado por él y el director del Grupo y estará en función también
del tiempo disponible para el desempeño de su responsabilidad, que en ningún
momento ha de ser motivo de mala atención, precipitación e incomodidad insalva-
ble que impidan desarrollar sus funciones con respeto, coherencia y honestidad. El
desempeño de la tutoría será considerado dedicación docente.

– Los profesores jubilados
Los profesores (docentes investigadores) jubilados que deseen forman parte del
Grupo deberán solicitarlo a algún Profesor o al director del Grupo, donde se
consensuará su inclusión. 
Estos profesores, por su valiosa formación y disposición personal, serán aseso-
res del Grupo o Equipo y colaborarán estrechamente con su Director en las
acciones que se les propongan y desarrollen.
Entre las condiciones necesarias para que un profesor jubilado o emérito pueda
aspirar a participar en el Grupo destacan las siguientes: 
– Manifestar interés y compromiso con el proceder docente investigador del

Grupo.
– Tener un historia profesional en la que la atención formativa a los alumnos

haya sido su inquietud principal.
– Concordar, desde un conocimiento compartido, con el sentido de la tutoría

que en el Grupo se propone.
Los profesores veteranos compartirán con el director del Grupo la responsabi-
lidad sobre el proceso de selección y formación para el ejercicio de la tutoría
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de los profesores noveles y de alumnos-tutores que aspiren a ser miembros del
Grupo.
Entre las responsabilidades de los profesores jubilados en el Grupo se señalan
las siguientes:
– Dirección de tesis doctorales, si lo desean.
– Docente en los procesos de formación inicial y permanente, acordados y

perfeccionados en el Grupo. 
– Coordinar la elaboración de informes y programas.
– Participación activa en proyectos, investigaciones, publicaciones y otras

acciones propiciadas en el seno del Grupo, según su situación concreta.
– Orientar la evaluación continua de los profesores y actividades realizadas en

el Grupo.
Los profesores jubilados pueden aportar conocimientos y experiencias de ines-
timable valor para los miembros del Grupo, la Facultad y la Universidad. 

• Los alumnos-tutores 
De los estudiantes del último curso de grado o de postgrado que aspiren a ser pro-

fesores (en cualquiera de los niveles del sistema educativo) y deseen comenzar su
carrera docente e investigadora integrados en un Grupo siendo tutores de alumnos de
primeros cursos de Grado, deberán comunicar su deseo a un profesor del Grupo y
participar en los procesos de selección y formación sobre tutoría en la universidad
que se desarrollen en el Equipo a que el profesor pertenece. El profesor, docente
investigador, informará al director del Grupo sobre el interés del alumno y se inicia-
rá el proceso de selección mediante el procedimiento básico siguiente: realización de
entrevistas y otras pruebas y consultas, si proceden, practicadas por el director del
Grupo como presidente de una Comisión de tres miembros y formada por profesores
veteranos del Grupo, oído el profesor que presenta al alumno.

Entre las condiciones necesarias para que un alumno aspire a ser tutor se des-
tacan las siguientes: 
– Estar matriculado oficialmente en el último curso de Grado o en el Posgra-

do en la Universidad.
– Mostrar, en los procesos de formación específicos para el ejercicio de la

tutoría, cualidades como tutor, en concordancia con el sentido de esta pro-
puesta, o interés y perseverancia en adquirirlas.

Superadas las entrevistas y pruebas iniciales el alumno se integra, participando de
manera activa en su proceso de formación inicial sobre la tutoría en la universidad,
acordado y desarrollado en el Grupo. 

Entre las responsabilidades de los alumnos-tutores en el Grupo se señalan las
siguientes:
– Participación activa en los procesos de formación inicial acordados y per-

feccionados en el Grupo. 
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– Desarrollo de la práctica de la tutoría a alumnos de Grado, con la guía sis-
temática de su profesor tutor.

– Colaboración, en la medida de lo posible y según cada situación concreta,
en los proyectos, investigaciones, publicaciones, participando en activida-
des propiciadas en el seno del Grupo que le permitan ir construyendo un
currículum vitae adecuado para presentarse en su momento a la Acredita-
ción correspondiente y acceder a una plaza como docente investigador.

El número de alumnos que reciba tutoría de un alumno-tutor ha de ser acordado
en el Grupo por él, su profesor-tutor y el director del Grupo y no será mayor de 5. La
tutoría será realizada siempre que el alumno tutor tenga tiempo para su desempeño
y en ningún momento ha de ser motivo de mala atención, precipitación e incomodi-
dad insalvable que impida desarrollar sus funciones con respeto, coherencia y hones-
tidad 

Durante su proceso de formación el alumno-tutor realizará su Trabajo Fin de Mas-
ter (TFM) y Tesis doctoral, en su caso, con la supervisión del profesor del Grupo que
proponga el alumno, la aceptación del profesor como director del TFM o de Tesis
doctoral y, en su caso, con el beneplácito del Grupo. 

El número de alumnos-tutores que se integren en un Grupo debe corresponder
con las necesidades de docencia e investigación previstas.

f) Proceso formativo de los tutores

El proceso formativo se desarrollará en dos fases. En ambas el procedimiento de
formación se basa en el intercambio comunicativo entre todos los participantes; en
este sentido, el Seminario es un procedimiento en el que se presentan y desarrollan
los temas de forma magistral, a modo de exposiciones dialogadas, y se suscitan deba-
tes de confrontación y estímulo para el desarrollo de actitudes reflexivas y críticas.

Fase 1. Sobre fundamentos de la tutoría. 
Tendrá una duración de un curso académico y se realizará en forma de semina-
rio. El contenido de la formación específica para el ejercicio de la tutoría univer-
sitaria (González Jiménez, et al. (2010) está integrado por los temas o módulos
siguientes:

a) Bases de la tutoría desde la reflexión crítica sobre el sentido y alcance del
conocimiento en la enseñanza superior, en la titulación concreta y en la inte-
gración en las formas de vida como ciudadanos y profesionales especializados. 

b) Características del tutor desde la exigencia de la responsabilidad, el interés,
compromiso y cohernencia en el desempeño de la tutoría. El tutor como
docente investigador.
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c) Actitudes para el desarrollo responsable de la tutoría desde la expresión del
logro de una formación y práctica en continuidad.

d) Actividades de los tutores para el desarrollo del pensamiento reflexivo, crítico
desde la apertura a descubrir y a rectificar desde contrastes fiables científica-
mente.

e) Orientaciones para las primeras acciones desde el hacer para alcanzar una acti-
vidad propia como tutor que enseñe a los alumnos a aprender a generar su
conocimiento en la continuad de ser persona y profesional en unidad.

Fase 2. Sobre la práctica de la tutorías. Procedimientos y métodos
Se realizará si se ha finalizado la fase 1: Sobre fundamentos de la tutoría de mane-

ra satisfactoria. 
En este periodo de formación al profesor novel o alumno-tutor se le asignará un

profesor veterano que sea su tutor y del que recibirá orientaciones sobre planifica-
ción, procesos y procedimientos concretos para el desempeño de la tutoría, y lo
acompañará al comienzo en acciones de tutela. Todas estas y otras actuaciones serán
objeto de coordinaciones semanales. 

Esta fase puede durar un curso o dos, según cada caso hasta que el alumno-tutor,
junto a su profesor-tutor y director del Grupo acuerden que puede realizar tutorías de
manera autónoma.

FIGURA 7. Módulos del proceso de Formación de los tutores
(González Jiménez, et, al 2010)
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La formación de los tutores constituye el pilar en el que se asienta la tutoría en la
universidad: un profesor bien preparado propicia el desarrollo óptimo de sus alum-
nos. Esta formación atenderá a los cometidos específicos de todos los docentes inves-
tigadores en la universidad:

1. La formación de profesionales cualificados.
2. La formación de todos los que serán profesores en el sistema educativo.
3. El ejercicio permanente e integrado de docencia e investigación, en tanto que

la índole de la investigación que realiza el profesor universitario debe estar diri-
gida a la docencia, en dos sentidos: a) descubrir y contrastar teorías y su apli-
cación en entornos reales, b) indagar sobre procedimientos y métodos para que
lo que enseña sea mejorado permanentemente.

g) Tipos de tutoría

Las formas de recibir orientación los alumnos son tan variadas como las situacio-
nes educativas, si bien es recomendable que las tutorías se ofrezcan en modos com-
plementarios: individual y en pequeño grupo, apoyadas ambas, con discreción, por
recursos on-line, equívocamente denominada tutoría on-line; en tanto que entende-
mos que son apoyos concretos, insuficientes en sí, que están al servicio de la comu-
nicación y facilitar, con rapidez informaciones y cálculos.

En la tutoría individual se concretan singularmente aquellos aspectos en los que
los alumnos necesiten guía personalizada. Se llevará a cabo, al menos, cada quince
días y cuantas otras veces sea reclamada por el alumno o el tutor.

FIGURA 8. Tipos complementarios de tutoría en la universidad
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La actividad de tutoría es un proceso que se realiza desde la transversalidad aca-
démica universitaria dirigidas al desarrollo de:

Intereses personales:
– Profundización en el conocimiento, incluso entendido como una temática con-

creta.
– Técnicas de estudio, esfuerzo perseverante y su distribución.
– Aplicaciones prácticas: teoría y práctica en ajustada unidad.
– Informaciones sobre continuidad de estudios.
– Participación en actividades formativas no incluidas en su plan de estudios:

seminarios, jornadas, etc.
– Temas personales del alumno y su entorno e influjo en sus aprendizajes.
– Dificultades con profesores: formas de comprender, exponer, asimilar e inter-

cambiar opiniones y asertos.
– Dificultades con compañeros: respeto, colaboración…
– Dificultades para continuar estudios. Previsión para evitar el fracaso.
– Otras.

Generación de ideas y conocimientos propiciados desde:
– Reflexiones.
– Análisis y síntesis.
– Inferencias: hipótesis o conjeturas.
– Relaciones y contrastes.
– Exposiciones de temas y trabajos.
– Alcance de las generalizaciones y secuencias.
– Elaboración de trabajos de matiz científico.
– Otros. 

Superación de materias:
– Resolución de dudas y problemas en las temáticas de las asignaturas.
– Revisión y corrección de trabajos propuestos por sus profesores.
– Orientación en la interpretación de lecturas académicas.
– Resolución del problema o «caso». Programas de intervención, prácticas de

laboratorios, etc.
– Corrección de déficit autopercibidos en la preparación y asimilación de con-

ceptos.
– Obtención de calificaciones positivas en las sucesivas pruebas o exámenes.
– Encontrar coherencias entre los distintos dominios del conocimiento.
– Búsqueda de información.
– Elaboración de escritos, en fondo y forma con valía universitaria.
– Realización de Trabajo. Contenidos y forma.
– Planificación de pequeños trabajos de investigación.
– Elaboración de presentaciones.
– Otros.

MÓDULO 1.  ORIENTACIÓN DE LAS PRIMERAS ACCIONES PARA LA TUTORÍA EN LA UNIVERSIDAD

60



Profesional:
– Orientación de salidas profesionales.
– Orientaciones para el ejercicio de la actividad profesional y responsabilidad:

cualidades, actitudes, capacidades, competencias. 
– Realización de Prácticas.
– Informaciones varias.
– Disposición para el autoempleo.
– Otros.

Proyección Social:
– Aplicación de los conocimientos generados en situaciones vitales del estudiante.
– Actualización de conocimientos.
– Demandas sociales 
– Compromisos concretos.
– Responsabilidades para contribuir a l estado de bienestar para todas las perso-

nas.
– Otras.

Administrativas:
– Información sobre el Plan de estudios y sobre optatividades.
– Información sobre otros estudios y posgrados.
– Información sobre oposiciones, temarios y procedimientos.
– Información de recursos varios.
– Información de trámites administrativos para visitas, viajes, residencias e inter-

cambios, complementos de profesionalización.
– Información sobre recursos universitarios
– Otras informaciones sobre trámites administrativos
– Elaboración del currículo vital y respuesta a solicitudes de trabajo.
– Otras.

En todos los casos, la tutoría en la universidad va más allá de ofrecer informacio-
nes o responder a dudas y reclamaciones de los alumnos, en tanto que en ellas se
debe propiciar aspectos esenciales del desarrollo personal y profesional, integra-
dos ambos en lo académico, es el ámbito propio para su implementación.

En la tutoría en pequeño grupo, en cuanto sea necesaria, se completan y aclaran
orientaciones e inquietudes compartidas. La tutoría en pequeño grupo no sustituye a
la tutoría individualizada, sino que protege, prepara y fortalece a la tutoría personal.
Se llevarán a cabo de manera sistemática, al menos, dos sesiones al mes. Es impor-
tante tener en consideración que para que el trabajo en grupo contribuya al aprendi-
zaje personal el tutor debe orientar su funcionamiento, y que, desde el respeto a las
singularidades, se propicie el debate, la confrontación y la autocrítica como formas
valiosas de comunicar lo que se va conociendo. 
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El pequeño grupo de tutoría en la universidad se reúnen para avanzan y compartir
los progresos personales en la generación y desarrollo del conocimiento, para ello los
miembros del grupo deben cooperar, colaborar mostrar interés compartido desde la res-
ponsabilidad del ejercicio de un trabajo intenso. El tutor tiene un doble cometido, con
el grupo: orientar el sentido de los aprendizajes y proponer compromisos claros. 

La actividad de tutoría en pequeño grupo es un proceso que se realiza desde la
transversalidad académica, y se dirige al desarrollo de:

– Comunicación de los progresos en conocimientos y actitudes en el conocer,
hacer y valorar.

– Contraste de ideas y conocimientos –rigor y coherencia de los conceptos utili-
zados en el discurso– crítica, autocrítica y consenso cuando proceda.

– Cooperación y compromiso en la distribución de tareas e informaciones com-
partidas.

– Participación y compromiso personal 
– Conocimientos, básicamente en forma de cualidades y actitudes, desde el desa-

rrollo de capacidades manifestadas en el ejercicio de competencias necesarias
para el ejercicio profesional.

La naturaleza interdisciplinar de algunas temáticas universitarias es un buen pre-
texto para las tutorías en pequeño grupo, pues permiten el inicio del desarrollo de
competencias transversales y cuyo dominio se evidencia en muchos comportamien-
tos de los profesionales. Además, la consecución de cualificaciones profesionales se
logra mejor desde el trabajo en equipos cuyas actividades son guiadas por un tutor.
En el grupo se ahonda en el sentido que tiene el conocimiento generado por los alum-
nos como soporte de las competencias en la educación superior. 

En el apoyo on-line a las tutorías individuales o en grupo sirve para ampliar las
posibilidades comunicativas del tutor con los alumnos y de ellos entre sí. La utiliza-
ción de medios on line debe ser coherente con el sentido de la tutoría propuesto. Las
herramientas informáticas sugeridas, desde el uso de las Plataformas son:

Foros. Su función es poner en comunicación a los componentes de cada grupo: a)
tutor y alumnos, alumnos entre sí y b) tutores entre sí.

a) Uso de Profesores: 
1. Facilitar orientaciones de carácter general a todo el grupo de tutelados, pro-

poniendo sugerencias, cuestionamientos y realizaciones como referencias
en la evaluación continua. 

2. Proponer referencias y recursos de apoyos generales para el desarrollo de
las tutorías.

b) Uso de Alumnos: Intercambiar ideas e inquietudes, convenientemente orien-
tados por el tutor. Un alumno hará de portavoz de sus compañeros y enviará
al tutor las dudas sintetizadas.
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Correo electrónico: Su función es de servir a la continuidad de la comunicación
entre alumnos y tutor y, como medio excepcional, servirá para responder a los alum-
nos de manera individual. 

a) Uso de Profesores: 
1. Responder de manera individual, y de forma sintética, a las preguntas indi-

viduales de sus alumnos tutelados.
2. Aclarar detalles concretos, en respuesta a preguntas especificas, del signifi-

cado de las correcciones realizadas a los trabajos de cada alumno tutelado.
3. Facilitar referencias y apoyos concretos solicitados o convenientes para

cada alumno tutelado.
b) Uso de alumnos

1. Preguntas concretas al tutor sobre el significado de las correcciones u otros
temas.

2. El alumno portavoz del Foro enviará al tutor las dudas e inquietudes com-
partidas con sus compañeros.

Chat: Su función es apoyo a la continudad de la comunicación en tiempo real
entre alumnos y entre alumnos y tutor. Utilizar sólo en ocasiones muy justificadas.

Documento Google Docs.: Su función es el acceso en tiempo real al documento
elaborado por cada alumno y las sucesivas correcciones del tutor.
Fondo de recursos en la plataforma. Su función es compartir materiales y otros
recursos elaborados o recopilados por los profesores tutores que puedan servir,
con carácter general, a todos los tutores y sus alumnos. 
Videoconferencia. Esencialmente para la participación de los profesores del Equi-
po que no residen en España 

El tipo y alcance de las tutorías será ligeramente diferente según los alumnos, en
tanto que a esto lo condicionan sus intereses inmediatos o mediatos. 

g) Sistema de asignación de alumnos

Todos los alumnos deben tener un tutor durante sus estudios universitarios. Pero
previamente se necesitan tutores seleccionados y preparados con rigor y coherencia,
y una estructura organizativa que permita el desarrollo de las tutorías. Por consi-
guiente, la asignación de alumnos a tutores debe hacerse de manera gradual, en tanto
que vaya habiendo tutores que respondan a las exigencias reclamadas para sus fun-
ciones. Procediendo desde Departamentos y Facultades a Universidades sucesiva-
mente.

A los alumnos de los primeros cursos debe ser a los que se les asigne un tutor, que
lo será durante el primer curso de Grado. El sistema de asignación de los tutores se
puede hacer de diversas maneras, como se acuerde en la Comisión de tutoría de la
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Facultad (que deberá crearse como se ha apuntado anteriormente). En cualquier caso,
el proceso es análogo para todos los cursos (desde primero a cuarto de Grado), si bien
en el primer año, al ser todos los alumnos de nueva incorporación, el proceso será
más aleatorio. El procedimiento puede ser el que sigue: 

1. En el primer trimestre de cada curso los tutores de cada Grupo o Equipo de
docentes investigadores presentarán a los alumnos sus líneas básicas de traba-
jo en sesiones breves y planificadas previamente. La asistencia de alumnos y
profesores será obligatoria, en tanto que el desempeño de la tutoría forma parte
del compromiso docente. Es inevitable una permanente y fluida comunicación
entre profesores y tutores, ambos son docentes investigadores.

2. Después de estas sesiones los alumnos podrán tener la opción de elegir a su
tutor que, normalmente lo será en los cursos segundo y tercero de Grado, e
incluso en el cuarto. Esta elección debe ser aceptada en el Grupo y reconoci-
da por la Comisión de tutoría de la Facultad.

3. Los alumnos que no se decidan por ningún tutor concreto o, para cualquier
otra circunstancia, la Comisión de tutoría de la Facultad designará un tutor al
alumno que, en el curso siguiente tendrá opción de solicitar la continuidad o
el cambio, razonando su solicitud.

4. Los tutores que reciban más peticiones de las que pueda atender harán una selec-
ción razonada de los alumnos que pueden tutelar y, en el seno de su Grupo, se
analizarán las justificaciones que los alumnos hayan expuesto para elegir a un
tutor concreto; el fin es descubrir las cualidades positivas que los alumnos han per-
cibido en el tutor, y destacarlas, consecuentemente, en los proceso formativos de
los tutores. También se podrá valorar la posibilidad de la dedicación completa del
docente investigador tutor a la actividad de la tutoría.

5. En el caso que el tutor no reciba la petición de ningún alumno, de manera aná-
loga a lo anterior, se analizarán las argumentaciones de los alumnos, con el fin
de descubrir las cualidades que no han percibido en el tutor, y profundizar en
ellas durante su proceso de formación. También se puede invitar a los alum-
nos a que participen en sesiones de trabajo para que conozcan las cualidades
positivas de los tutores que no percibieron en un primer momento. 

En cualquier caso, los alumnos deben tener la posibilidad de elegir a su tutor, ya
que será quien oriente su desarrollo personal, académico y profesional, en lo posible,
durante cada periodo de estudio Grados o Posgrados.

h) Evaluación continua de las tutorías

La práctica de la tutoría parte de la concreción de objetivos claros y viables que
todos los tutores integrados en un Grupo de docentes investigadores tienen que arti-
cular en su práctica. 
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En las acciones de la tutoría el uso de fichas es de gran utilidad, siempre que sean
objeto de revisión continua y ampliaciones sucesivas y que se cumplimenten con res-
peto y discrecionalidad, y ser integradas en el «Cuaderno del tutor». Los beneficios de
las fichas se concretan en que ofrecen informaciones como las siguientes:

– Revelan intereses, inquietudes que orientan los contenidos y las acciones de
tutorías y su secuencia. 

– Con las fichas es más fácil detectar posibles problemas en aprendizajes, hábi-
tos, personalidad, adaptaciones, etc. desde las interacciones comunicativas
entre el tutor y el alumno. 

– Ayudar a fijan tiempos, medios y objetivos realistas, acordes con las informa-
ciones.

– Identifican carencias de formación de los tutores y de los alumnos.

La evaluación continua también incluye otras informaciones fruto de autoevalua-
ciones de los alumnos realizadas a través de reflexiones, cuestionarios y trabajos en
los que dejan ver su progreso. 

En la práctica, las acciones de tutorías se evalúan como proceso continuo (Ten-
brink, 1988) y como tal evaluación continua tiene tres funciones que sirven de refe-
rente a cualquier actividad formativa:

• La función orientadora o formativa tiene un carácter continuo y se concreta en
la obtención de informaciones sobre procesos y resultados del desarrollo de las
tutorías, tanto del aprovechamiento por el alumno como del esfuerzo del tutor.
Las informaciones que va consiguiendo el tutor son referente para posibles
modificaciones en el proceso de tutoría (enseñanza y aprendizaje) se dirigen a
corregirlas con el fin de mejorarlas. 

• La función integradora se concreta en su carácter final cuyo propósito esencial
es la certificación de los resultados del aprendizaje desde los diferentes niveles
de dominio alcanzados que, en el caso de las tutorías consideramos, como se
explica a continuación, que las valoraciones deben plasmarse en un Informe
razonado por parte del tutor.

Con los datos procedentes de la ficha final se integrará una información orientati-
va, de especial importancia en los cursos finales de la carrera.

El director del Equipo es quien evalúa a todos sus miembros y, a su vez, todos y
cada uno de los docentes investigadores valoran su propia efectividad, la del Direc-
tor y la del Grupo. También se evaluará el apoyo institucional para que las tutorías se
desarrollen siguiendo los principios de equidad, calidad y coherencia con los fines de
la Universidad; fines necesariamente valorados y revisados continuamente. 

Para facilitar el registro de la información para la coordinación y coherencia en el
desarrollo de la tutoría se ha elaborado un Cuaderno del tutor, en el que se incluirán
fichas y recomendaciones de carácter general e informaciones de los alumnos. 
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A continuación se explican las fichas utilizadas en las experiencias de tutoría lle-
vadas a cabo por docentes investigadores que integran el Grupo ISYFDI en la UCM y
que se incluyen como Anexos.

Al iniciar las primeras tutorías. En las primeras sesiones de tutoría al cumplimen-
tar con los alumnos una Ficha 1 en la que se recoge información sobre los datos per-
sonales y de estudios más significativos y representativos del tutelado como: condi-
ciones socioeconómicas, historial académico, rendimiento anterior, preferencias, esti-
los de aprendizaje, algunos aspectos del sentido del vivir. Al mismo tiempo, en la uni-
versidad es imprescindible partir de un conocimiento previo del alumno a quien se
va a tutelar en aspectos relacionados con sus cualidades, posibilidades, capacidades,
dedicación y, sobre todo, con su aprendizaje como proceso. En este sentido, la Ficha
2 contiene el informa previo o Consejo orientador que es elaborado por el tutor de
bachillerato, junto con los profesores del alumno y el asesoramiento del Departa-
mento de Orientación del centro. Este informe es de gran valía, en tanto que las infor-
maciones allí contenidas se complementan con las conseguidas por el tutor. 

También en los inicios de la tutoría es conveniente identificar las capacidades y
actitudes más valoradas por el alumno y su prioridad de desarrollo. La primera se
entiende como potencialidades de acción y la segunda como disposición manifesta-
da distintivos de la persona; ambas, capacidades y actitudes son disposiciones abier-
tas y admiten la continuidad de su educación–. Además, en esta ficha el alumno mos-
trará su opinión sobre competencias transversales que el alumno considera que dis-
pone y que debe completar. Entendiéndose que ser competente se refiere a quien
muestra que ya es apto. También se incluye en la ficha inicial el grado de importan-
cia que el alumno concede a cada uno de estos tres aspectos para su desarrollo pro-
fesional. Hay que señalar la deficiencia que conlleva el significado se ser competen-
te, que se refiere a resultados de aprendizaje completos y cerrados, que es contrario
al sentido de proceso de aprendizaje en continuo perfeccionamiento que se de pre-
tende desde el significado de la tutoría que proponemos. Estas informaciones se sin-
tetizan en la Ficha 3.

Durante el desarrollo de las tutoría se irán conformando los progresos de cada
alumno tutelado, en cuyo proceso de evaluación continua ha de tenerse muy en cuen-
ta el avance en el conocimiento propio referido a tres ámbitos que en la vida del alum-
no se dan integrados: el significado del conocimiento que le caracteriza se refleja en la
persona y en el rendimiento del conjunto de asignaturas que cursa; la sintonía de ese
crecimiento con las tendencias profesionales mantenidas; y su desarrollo personal como
ciudadano en un mundo integrado. En este sentido, la Ficha 4 ofrece una amplia sínte-
sis de los temas que con más frecuencia se trabajan en las tutorías, que el tutor irá
implementado en cada sesión; estas informaciones le servirá de referencias para las
orientaciones personalizadas al alumno que la tutoría integral aporta (Ficha 5).
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La valoración final de cada curso será una síntesis en la que se plasmará la valora-
ción final y de contraste del beneficio de la tutoría (Ficha 6) y que se concretará al final
de los estudios, con los que el alumno obtiene una titulación, en un informe final emi-
tido por el tutor, que contará con Vº Bº del Director del Grupo o Equipo de docentes
investigadores (Ficha 7). Este informe tiene un doble objeto: valorar y calificar el pro-
ceso y resultado del aprendizaje del alumno durante la tutela a modo de carta aval o
carta de recomendación que pueda facilitar al alumno la consecución de empleo remu-
nerado, becas, estudios complementarios, etc. La continuidad de la comunicación con
los alumnos egresados (Ficha 8) es esencial para que la formación continua, sin solu-
ción de continuidad con la formación inicial enriquezca tanto a los profesores y alum-
nos universitarios, que se acercarán a las realidades y contextos de los distintos desem-
peños profesionales que pueden conducir un título, como de los alumnos egresados
que actualizarán de manera fundamentada su actividad profesional.

Asimismo, la evaluación del ejercicio del tutor será objeto también de valoracio-
nes y formará parte del proceso de formación continua de los docentes investigado-
res del Grupo y ha de servir para rectificar las actuaciones particulares de cada tutor,
en relación al objetivo fundamental: que las tutorías en la universidad abarque la tota-
lidad de la persona del estudiante («personalizad tutoring whole», de manera que las
orientaciones contribuyan a su desarrollo integral. En el Grupo de docentes investi-
gadores las evaluaciones se realizarán desde la elaboración, por cada tutor, de una
Memoria final de la práctica de la tutoría (Ficha 9) y, de manera complementaria, el
Director del Equipo evalúa a todos sus miembros (Ficha 10). Las valoraciones recogi-
das en las fichas anteriores serán objeto de análisis en el seno del Grupo, de manera
que todos y cada uno de los docentes investigadores valoran su propia efectividad, la
del Director y la del Grupo. También se evaluará el apoyo institucional para que las
tutorías se desarrollen siguiendo los principios de equidad, calidad y coherencia con
los fines de la Universidad; fines necesariamente valorados y revisados continua-
mente. 

En definitiva, el tipo de la tutoría que aquí se ha expuesto y justificado entende-
mos que contribuye a que cada alumno, desde el desarrollo del pensamiento reflexi-
vo y crítico, va generando y orientando su propio conocimiento que le lleve al pro-
greso personal, que se proyecta desde la responsabilidad, el compromiso y el buen
desempeño profesional, en la sociedad. 

Lecturas recomendadas:

González Jiménez, F.E. Y Macias, E. (2004). En torno al tema de la calidad en edu-
cación. Realidad y leyes. Revista Complutense de Educación. Vol.15, nº 1 (301-
336). Madrid. Servicio de publicaciones de la UCM. Análisis reflexivo y crítico
sobre el término «calidad» que por su la imprecisión, suele utilizarse para fines dis-
tintos y hasta opuestos. En el artículo se incide en que una buena educación
depende de sus precedentes en cada caso, también del conocimiento, interés y
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compromiso puestos en su consecución. Lo legislado últimamente sobre la edu-
cación no favorece la generalización del estado de bienestar, porque no garantiza
una buena educación (¿de calidad?).

González Jiménez, F.E. et al. (2010). Selección, formación y práctica de los docen-
tes investigadores. La carrera docente. El EEES. Madrid. Universitas. Disertación
exhaustiva Sen el que se destaca la importancia de la Universidad desde reflexio-
nes críticas e innovadoras sobre los cometidos y formación de los profesores,
entendidos todos como docentes investigadores. Y un estudio comparativo sobre
la tutoría en la universidad española. Aporta, por primera vez, el proceso de for-
mación sistemático y detallado de los profesores (docentes investigadores) y tuto-
res de a universidad.

6. LA ACTIVIDAD DEL TUTOR

Las actividades del tutor se reflejan en el esmero de su hacer profesional que se
facilita con la elaboración de fichas para el seguimiento y evaluación continua de
cada alumno. Estas fichas conforman el Cuaderno del tutor que, se presenta a conti-
nuación.
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Módulo 2. Características del tutor
Manuel Rodríguez Sánchez

1. INTRODUCCIÓN

La integración en el Espacio Europeo de Educación Superior –EEES– exige una
nueva definición de los papeles que han de representar profesores y alumnos. En pri-
mer lugar, el profesor –docente investigador– deberá dejar de ser un mero «transmi-
sor de conocimientos» para convertirse en un activo comunicador que facilite el pro-
ceso de generación de conocimientos de los alumnos, lo que habrá de realizarse a
través del aprendizaje autónomo, diseñado, impulsado y orientado por el profesor, lo
que hace más complejo y comprometido su trabajo. 

Esto significa que el alumno ha de adquirir mayor protagonismo en el proceso de
su propia formación y, en consecuencia, asumir una mayor responsabilidad e impli-
cación en ella. Deberá realizar actividades formativas relevantes, dentro y fuera del
aula, lo que a su vez exige disponer otros elementos organizativos que faciliten el
proceso. Y en este punto, se hace imprescindible la organización de tiempos y espa-
cios de tutoría, individual y de grupo, que a su vez requieren recursos materiales y,
especialmente, humanos. La figura del tutor se constituye en pieza clave en este pro-
ceso por varias razones (González Jiménez, 2006b).

En primer lugar, hay que destacar la necesidad de que el docente investigador
tenga un buen conocimiento del alumnado en lo más esencialmente singular: sus
conocimientos previos, su manera de relacionarlos con los nuevos, sus intereses,
inquietudes, valoración del conocimiento y preparación consiguiente para seguir
conociendo. Este complejo conocimiento requiere necesariamente una relación estre-
cha entre el profesor y sus alumnos, relación que no puede ser efectiva sin la implan-
tación de un sistema de tutorías que se inicie desde una selección y formación pre-
vias de los tutores, debidamente instauradas y reguladas.
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En segundo lugar, los alumnos universitarios demandan explícitamente que los
contenidos –conocimientos– presentados en sus estudios tengan conexión con la
práctica real, así se ha revelado repetidas veces tanto desde la experiencia cotidiana
en el aula como de los resultados obtenidos en la investigación. Esto supone conec-
tar los procesos de enseñanza con la vida, en la que encuentran su sentido. Se ha
constatado, a través de estudios y de las investigaciones que hemos llevado a efecto,
que uno de los mayores desencantos de los alumnos universitarios reside precisa-
mente en este punto. El alumno percibe que se le transmiten reproductivamente
conocimientos que, si el docente no ha podido ayudarle a encontrar su aplicación en
la práctica, los considera inútiles y por tanto procurará deshacerse de ellos cuanto
antes, situación anómala que provocará que no se sienta preparado para el desem-
peño profesional en un puesto de trabajo. Esto no quiere decir que las ideas pro-
puestas por el profesor universitario, en esos casos, sean ciertamente inútiles o que
hayan de quedar reducidas al plano de las estrategias concretas de su aplicación prác-
tica, sino más bien, que el alumno debiera ser capaz de generar dichas estrategias en
momentos anteriores al de ser aplicadas, y es misión del profesor ayudarle a encon-
trar los procesos de pensamiento, usos de la razón, que permiten la consecución de
este logro. De esta manera, el alumno podrá conectar su aprendizaje con los requisi-
tos de la realidad particular estableciendo, además, anticipos que la sociedad aún no
ha concretado en demandas. Atender las necesidades esenciales, discriminando las
que no son relevantes, daría como resultado la transformación aceptable y propicia
de la realidad. Esto es una prioridad didáctica y debe ser objeto de enseñanza del
docente. Es requisito para ello la relación singular entre profesor y alumno, relación
que debe estrecharse con el buen ejercicio de la tutoría, entendiendo ésta como acti-
vidad propia del docente que investiga en su ejercicio como tutor. 

Cabe introducir aquí un nuevo matiz de especial significado. Se refiere a estimar
a qué obliga la insistencia de los alumnos en cuanto al menosprecio del conoci-
miento normalmente recibido en las aulas, incluso cuando éste tiene una proyección
más orientada a la práctica, como es reclamo frecuente. Entendemos que se trata de
la deficiente comprensión del valor del conocimiento que reciben y en ello pueden
influir muchas circunstancias, pero la más destacable es que los docentes no llegan a
comunicar el verdadero sentido del conocimiento que a su materia corresponde
(González Jiménez, 2006a). Una tutoría bien orientada y ejercida debe paliar este
grave defecto al acortar la distancia entre profesores y alumnos, que es causa de esa
desconexión proyectada como lejanía entre las exposiciones de los docentes y su
inevitable valor como actividad orientadora sobre la realidad, sobre la práctica como
ámbito indisolublemente unido al mensaje del profesor.

En tercer lugar, la consideración de que la formación como proceso debe ser una
constante transversal en toda acción docente. Por ello, toda intervención educativa
tiene que estar impregnada de una intencionalidad consciente hacia la construcción
de cualidades, algunas de ellas llamadas también valores, en el alumno. No se trata
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de inculcar, sino de ayudar a construir más conocimiento, partiendo del que ya posee
el alumno, con el propósito de ayudarle a alcanzar el máximo desarrollo posible de
las cualidades personales, a veces llamada cognitivas, y de ellas, singularmente, las
de matiz profesional.

El estudiantado universitario actual, a diferencia del de otros momentos anteriores
caracterizados por la homogeneidad –quizá más supuesta que real–, se caracteriza
por la gran diversidad que presenta, diversidad que se manifiesta en las diferentes pro-
cedencias socioeconómicas y culturales, la presencia cada vez mas numerosa de
alumnos extranjeros, en algunos casos alumnos con formación previa en la educación
secundaria insuficiente para seguir con éxito los estudios universitarios, alumnos con
deficiencias físicas o sensoriales, y un amplio etcétera que no cierra las posibilidades
de diferenciación. Todo ello requiere una nueva conciencia de lo que la universidad
debe ser y hacer que debe asentarse en el pensamiento de sus docentes investigado-
res sin abandonar por ello las exigencias académicas necesarias para alcanzar las
mayores cotas de calidad, sino muy al contrario y con mayor motivo, incrementarlas
en un proceso continuado. Así, la tarea del docente adquiere mayor complejidad, exi-
gencia, responsabilidad y dedicación y reclama, por tanto, otras maneras de hacer dis-
tintas a las que hasta el momento se han llevado a cabo.

La diversidad requiere, en primer lugar, una amplia red de servicios especializa-
dos que responda a sus características y necesidades. Conviene por tanto que el
docente conozca bien que esos medios existen y los mecanismos de utilización a fin
de poder dirigir hacia ellos a quienes lo requieran. El nivel educativo de la etapa uni-
versitaria se caracteriza por una lógica tendencia hacia la autonomía, por lo que el
alumno necesita ser alentado y dirigido hacia la consecución de la información que
precisa para la cobertura de sus necesidades más que hacia una sobrecarga informa-
tiva. Esto no se opone a que algunos alumnos que puedan caracterizarse por un bajo
desarrollo madurativo, demanden información sobre recursos universitarios al docen-
te, siendo precisamente esta demanda el punto de partida para ayudarles a superar
sus carencias con el apoyo de una tutoría orientada también en este sentido.

Por último, de manera transversal y ocasionalmente en modo directo, el desarro-
llo personal del alumno y la superación de dificultades concretas que puedan inter-
ferir en su aprovechamiento educativo constituye una finalidad que debe ser atendi-
da por el docente tutor. De acuerdo con Sanz Oro (2005: 82), no se demanda al
docente el desempeño de funciones especializadas, como puedan ser atención social,
sanitaria, psicológica o psiquiátrica, sino más bien mantener una actitud sensible y
atenta para su detección y apoyo en la superación a través del proceso formativo,
orientando al alumno en el desarrollo de aquellas cualidades que pueda precisar para
salvarlas, alentando la búsqueda de soluciones y apoyando su ejecución.

De lo anterior se desprende que son necesarios procesos formativos capaces de aten-
der la complejidad de situaciones que conforman la vida universitaria en consonancia
con las singularidades de los alumnos. No es suficiente con una transmisión de conte-
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nidos, nunca lo ha sido ni es la función única de la universidad (Giner de los Ríos, 1990;
Ortega y Gasset, 1992); la realidad en la que se desenvuelven las universidades que
conforman el EEES demanda procesos que atiendan a diferentes ámbitos de la realidad
de los alumnos, conocimientos que se proyecten en madurez personal, en competen-
cias profesionales, la mejora de las capacidades y sobre todo, en una clara tendencia a
utilizar el conocimiento adquirido en la mejor dirección para tender a generarlo como
fundamento de su vivir. Ello sólo puede conseguirse mediante procedimientos que actú-
en globalmente sobre la acción racional más que sobre aspectos concretos de la praxis
diaria, que siempre serán parciales y por tanto insatisfactorios.

2. LA EXIGENCIA COMO RESPONSABILIDAD EN LA SELECCIÓN DE QUIENES
HAN DE EJERCER LA TUTORÍA, DOCENTES INVESTIGADORES. EXPRESIÓN
DEL LOGRO DE UNA FORMACIÓN Y PRÁCTICA

Etimológicamente, el término «tutor» procede del latino «tutor–oris» y significa
«quien representa a», «el que vela por», «el que tiene encomendado y bajo su res-
ponsabilidad a otra persona», «el que defiende o protege a alguien». En definitiva,
tutor es quien ejerce la tutela, entendida como asesoramiento, dirección, guía, defen-
sa, orientación. Estas actividades, encuadradas en el marco educativo, han sido inclui-
das en diversas definiciones de las que Lázaro recoge (1997a, 1997b) algunas que
autores preocupados por el tema han hecho del término y la acción profesional que
le corresponde. En el análisis de esas acotaciones, este autor sitúa la figura del profe-
sor como eje común, además, de las acciones implicadas en los términos como tute-
la, guía, asesoramiento orientación, ayuda, asistencia, apoyo en la búsqueda de la
personalidad total e integración de la persona. El mismo autor indica que, básica-
mente, la tutoría se tata de:

Un planteamiento en el que la acción de un profesor se intensifica con el contexto próxi-
mo de aula y clase, en el ámbito de un currículum que se desarrolla y explicita. Es un
núcleo básico de la actuación tutorial, actuando en paralelo al propio desarrollo personal
de los alumnos y a sus progresos en el avance formativo; el tutor ejerce como vigilante
constante, asesorando y orientando las decisiones del sujeto, indicando las conveniencias
y desventajas de las decisiones a adoptar, tomando como referentes la situación y carac-
terísticas del sujeto y las opciones del currículum, orientando y asesorando aquello que
estima más para el desarrollo y bien de la persona. (Lázaro, 1997a, p. 240).

Estos términos son empleados por muchos autores que se ocupan del tema de la
orientación en la universidad. Sin embargo, esta forma de entender la tutoría adole-
ce de limitaciones que restringen en exceso sus posibilidades de acción y la alejan de
su auténtico significado. Por una parte, el papel del tutor parece ser el de un espec-
tador vigilante de lo que va consiguiendo el alumno por sus medios y por otra se
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dibuja una forma de acción tutorial directiva que supone conducir al alumno hacia
aquello que el tutor considera más estimable sin tener en cuenta las múltiples opcio-
nes posibles entre las que el propio alumno debe seleccionar libremente las más ade-
cuadas para sus intereses y proyecto de vida. El tutor se configura como un árbitro de
lo adecuado y aceptable para el alumno al que dirige hacia metas que son suyas pero
que no tienen porqué ser, necesariamente, las del tutelado. Sin embargo, los matices
que pueden hacerse cuando se interpretan esas denominaciones pueden configurar
modos de hacer significativamente distintos.

Así, no es lo mismo ayudar al alumno a obtener información, facilitándosela o
indicándole las fuentes donde puede recogerla, que ayudarle a construir una pro-
puesta informativa variable, adaptada a sus necesidades y construida a partir de la
información previa que posee, a fin de que pueda él mismo buscar o elaborar aque-
lla información que realmente precisa. Ambas concreciones de ayuda establecen
acciones y procedimientos que difieren, que pueden llegar a ser opuestos, y que
necesitan conocimientos y metodologías docentes muy diversas. En este sentido,
González Jiménez (2006b: 8) puntualiza que no es lo mismo guiar al alumno por un
camino que el tutor estima conveniente para él que apoyar el proceso de construc-
ción de su camino singular. No es lo mismo orientar la carrera profesional de una per-
sona, respondiendo a unos u otros criterios válidos desde la óptica del orientador, que
posibilitar mecanismos de conexión de los saberes expuestos con su aplicación real,
con la finalidad, claramente intencionada, de que el alumno descubra aquellos itine-
rarios más afines a su conocimiento y desarrollo, ajustando dichas acciones a las
necesidades reales. Todas estas interpretaciones, que guiarán después la práctica de
la tutoría, giran en torno al mismo término, pero están construidas en modos dife-
rentes según la intencionalidad de su autor, intencionalidad que frecuentemente no
se ajusta a las necesidades, más o menos explícitas, de los alumnos. Aquí pretende-
mos aportar una variación sustancial de fondo y forma con respecto al significado de
tutoría, su sentido y ejercicio, como paso previo al establecimiento de un auténtico
proceso de exigente selección de los tutores.

La exigente calidad de la docencia sólo es alcanzable si se cuenta con los mejo-
res, entendidos como aquellos que son los más adecuados para los fines que se pro-
ponen. Cualquiera no puede ser ni hacer cualquier cosa, tanto más si se trata de edu-
cación, en cualquiera de sus niveles. No todo el mundo puede ser docente, para ello
se requieren ciertas cualidades que, si no se poseen en la base y posteriormente se
desarrollan con la formación y se consolidan en la práctica, sólo conducirán a la frus-
tración personal y al mal ejercicio de la función. El inicio del proceso de conforma-
ción de los docentes se establece, pues, en la adecuada selección de aquellos que
mejor puedan ajustarse a las exigencias básicas necesarias para el posterior ejercicio
de la docencia.

No puede decirse que no existan formas de selección, las hay sin duda alguna,
pero también dudamos que sean las más adecuadas. Pensemos en los procedimien-
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tos de selección de los profesores de los niveles educativos primarios y secundarios,
¿podríamos afirmar y defender que la oposición, tal como está concebida y practica-
da, tiene como consecuencia inmediata la selección de los más adecuados? ¿Las exi-
gencias que se estipulan para su preparación y que serán reproducidas en su momen-
to y lugar ante un tribunal, son suficientes para afirmar que el candidato será un buen
docente? Lo cierto es que las oposiciones se preparan para superarlas aprendiendo los
contenidos de un programa y las técnicas adecuadas para ese fin, y en ello fijarán su
atención los tribunales, pero los conocimientos –cualidades– verdaderamente esen-
ciales para el ejercicio posterior de la docencia quedan en muchos casos sin valora-
ción, ya que el procedimiento no lo contempla ni lo favorece. Si ponemos la mirada
en el ámbito universitario podremos observar que los méritos derivados de la inves-
tigación, aunque no necesariamente de la investigación sobre educación y, tienen un
peso mayor que los derivados del ejercicio e indagación reflexiva sobre la docencia.
Y por otra parte, ¿quién forma al futuro docente universitario? Y antes de eso, ¿quién
lo selecciona para ser formado y con qué criterios?

El concepto de tutor puede ser aproximado a partir de sus cualidades esenciales
deseables y, según ellas, González Jiménez y Macías (2004:303) precisan:

El tutor universitario es el profesional de la docencia que muestra en su actividad cotidia-
na, docencia e investigación: conocimiento, interés, compromiso, coherencia y responsa-
bilidad, además de poseer métodos dotados de un claro valor pedagógico, actividad edu-
cativa como comunicación con valor didáctico, para hacer de la enseñanza y la investiga-
ción una sola realidad práctica en la que ambas se muestren inseparables.

Estos autores indican que entre las cualidades personales del tutor universitario se
podrían destacar las siguientes: comprensión, apertura, iniciativa, sensibilidad, respe-
to, honestidad, todos valorados bajo el común denominador de la responsabilidad
que conlleva la práctica consistente y perseverante de lo propio y anticipado de su
actividad cotidiana. Otras cualidades serán exigidas desde esa responsabilidad para
mejorar su función. González Jiménez, et. al. (2010: 336, 337) precisan que los cono-
cimientos profesionales que debe tener, adquirir o perfeccionar el docente tutor
mediante un proceso de formación permanente deben ser los siguientes:

– Poseer un significado claro y distinto del valor educativo del conocimiento y su
trascendencia en toda manifestación y actividad humana.

– Tender a un amplio conocimiento y buen uso de técnicas de estudio, estilos y
formas de aprendizaje, diagnóstico e intervención en problemas personales;
más allá de normas estereotipadas escasamente válidas sólo para salir del paso.

– Buscar el desarrollo y potenciar en los alumnos cualidades de comunicación,
escucha, práctica de justicia, respeto, etc., en ajustada correspondencia con
una educación universitaria de prestigio y dentro del ámbito en el que comen-
zar a ejercerlas.
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– Alcanzar facilidad para ayudar a los alumnos en las actividades de relacionar,
distinguir y elegir.

– Informaciones sobre el proceder educativo universitario, de la normativa uni-
versitaria, de las funciones de la estructura organizativa.

– La experiencia en investigación como propia de todo docente investigador.

Los conocimientos expuestos y las cualidades que de ellos se derivan no se
adquieren de manera sencilla ni mucho menos intuitiva, sino que se hace absoluta-
mente imprescindible disponer de procedimientos de selección y formación de los
tutores que posteriormente se perfeccionarán y concretarán en una práctica ajustada
a los fines perseguidos. Así, en el proceso de selección de los futuros tutores hay que
tener presentes criterios y procedimientos fundamentados en la exigencia, la respon-
sabilidad y el trabajo en la base (Ibíd.: 338, 339).

La exigencia se entiende como un reclamo enérgico de algo, supone la petición
imperiosa de satisfacer necesidades que se consideran insoslayables. La mejora de la
calidad de la universidad requiere exigentemente que la selección de sus docentes se
realice mediante procedimientos que aseguren que sólo aquellos que reúnen los
requisitos explicitados anteriormente sean los que finalmente ejerzan la comprometi-
da tarea de generar conocimiento y hacer que otros, los alumnos, sean a su vez capa-
ces de generarlo, en un proceso de exigente calidad, entendida como constante afán
de progreso, de mejora continua y sucesiva que repercuta en el progreso de la socie-
dad y del bienestar de los que la forman.

Los procesos de selección y formación, entendemos, deben transcurrir de forma
paralela formando una unidad de acción. La selección previa de los que habrán de
seguir los procesos formativos deberá realizarse entre aquellos alumnos singulares
que, en últimos años de carrera o que ya cursan el doctorado, manifiesten su capaci-
dad e interés por convertirse en docentes investigadores universitarios y se muestren
dispuestos a iniciar un proceso no necesariamente corto, pero tampoco excesiva-
mente largo, que les conduzca en pasos sucesivos hacia la docencia, no entendida
como meta final, sino como inicio de otra etapa que deberá ser recorrida y perfec-
cionada a lo largo de toda la vida docente. La selección y la formación de los futuros
docentes deben integrarse en la actividad de equipos de docentes investigadores en
ejercicio que, bajo la atenta mirada de aquel o aquellos que revistan autoridad basa-
da en su prestigio como docentes investigadores, adquirido a lo largo de su trayecto-
ria profesional, se ocupen de la exigente formación de los que desean acceder. Enten-
demos así que los docentes en formación serán parte de esos equipos, dentro de los
cuales realizarán sus tesis doctorales, participarán en las investigaciones y trabajos
que el equipo lleve a cabo y tendrán la oportunidad de ir ejerciendo la práctica de la
tutoría bajo la supervisión de los docentes investigadores experimentados responsa-
bles de su formación. Así, el alumno –docente en formación–, goza de la posibilidad
de avanzar de manera continua y secuenciada en todos los aspectos que configuran
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la profesión docente: investigación, docencia e investigación sobre la docencia, avan-
ce que asegura una formación armónica, completa y exigente.

De esta manera, la responsabilidad de la selección y formación de los que habrán
de ser docentes investigadores tutores debe partir de una exigente mirada sobre sus
cualidades manifestadas en sus maneras de hacer y de los conocimientos que pose-
en y las originan. Por ello es necesario que a los docentes en formación se les facili-
te el ejercicio de sus adquisiciones mediante la correspondiente práctica de tutoría
con alumnos, tutelada a su vez por los profesores del equipo. Ellos serán los que, de
la mejor manera posible, estén en condiciones de valorar responsablemente sus méri-
tos docentes e investigadores e informar sobre ellos. Entendemos así que la adquisi-
ción de conocimiento del alumno aspirante queda directamente vinculada a la prác-
tica; conocimiento dirigido a ella y a la vez conseguido desde ella, como única mane-
ra valiosa de unir teoría y praxis, formas de hacer y conocer con repercusión inme-
diata sobre sus formas de vida.

Lecturas recomendadas:

González Jiménez, et. al. (2010). Selección, formación y práctica de los docentes
investigadores. La carrera docente. EEES. Madrid: Universitas. pp. 337-348. En
estas páginas se encuentra el contenido de la propuesta de selección y formación
de los docentes investigadores desde y para la práctica.

3. INTERÉS, COMPROMISO Y COHERENCIA: RESPONSABILIDAD COMO
ESTÉTICA, CONOCIMIENTO GENERADO Y MANIFIESTO
COMO CONDUCTA

Toda conducta es manifestación de cierta cualidad adquirida y ésta, a su vez no
es otra cosa que conocimiento. Las cualidades se aprenden, nadie las trae integradas
en su dotación genética, sólo traemos algunos reflejos primarios necesarios para la
supervivencia en los primeros estadios de la vida, y si las cualidades se aprenden es
por que se pueden enseñar. Este y no otro es el objeto de la educación, desarrollar
características personales, las llamamos cualidades, que más adelante serán manifes-
tadas de forma patente en el desenvolvimiento de las actividades cotidianas.

Diversos autores que se han ocupado de la tutoría universitaria han realizado un
exhaustivo trabajo elaborando taxonomías pormenorizadas de diferentes aspectos
deseables de la tutoría: objetivos, niveles y tipos, perfil del tutor, formas de actuación,
técnicas de tutoría, descripciones de las condiciones físicas necesarias para su desa-
rrollo y un largo etcétera. Sin embargo, cuando se habla de las cualidades que debe
poseer un docente tutor, aspecto crucial del cual dependen todos los demás, se echa
en falta mayor alcance en su aproximación definidora: por lo general, no se pasa de
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la enumeración de rasgos que, reuniendo los seleccionados por los diferentes auto-
res, dan como resultado un largo inventario poco operativo.

Aquí englobaremos todos ellos en los tres descriptores esenciales presentes en el
título de este apartado: interés, compromiso y coherencia y de cada uno trataremos
de aproximar su significado.

El docente universitario no puede ser ni convertirse en un profesional que sim-
plemente domine la práctica de técnicas supuestamente eficaces para la obtención de
ciertos resultados ajustados a objetivos prefijados; las técnicas son instrumentos que
por sí mismos carecen de valor si no se emplean al servicio de la búsqueda perseve-
rante del alcance y significado de lo que con ellas se quiere conseguir. Para cumplir
con su cometido y como primer requisito, el docente investigador debe poseer un
dominio elevado del conocimiento propio de su área, ser conocedor de los primeros
principios –fundamentos– en los que se asienta y perseverar en la indagación de otras
formas de significación que le permitan seguir profundizando. Sólo así el docente
investigador estará capacitado para poder ayudar a sus alumnos a que construyan el
suyo propio, que lo integren con lo que ya conocían, lo asimilen, lo mejoren, lo com-
pleten y, en definitiva, que lo apropien haciéndolo suyo. El segundo requisito de ese
proceso, pero absolutamente dependiente y facilitado por el primero, es que el
docente sea capaz de comunicar dicho conocimiento, de traducir su propio pensa-
miento a un lenguaje accesible y comprensible para el alumno, que disponga los
elementos discursivos en la adecuada secuencia, que maneje bien los tiempos, que
entusiasme y motive hacia el hecho de conocer a través del libre ejercicio de la razón.
Esto no es otra cosa que la propia esencia de la comunicación didáctica –úsese para
conseguirlo la metodología que se crea más adecuada–, pero que será imposible si
no se da lo primero. Su interés por enseñar se manifiesta en su inquietud por el cono-
cer y en el conocer para enseñar, en una entrega generosa, sincera, entusiasta y exi-
gente fruto de una responsabilidad libremente asumida.

El entusiasmo es el interés vehemente que una persona siente hacia algún objeto,
persona o situación y como tal es una actitud necesaria para la tarea de enseñar que
todo docente debe poseer en la mayor medida posible. Dewey (2007:46) señala que,
aunque el interés se suele reconocer como una actitud relacionada con los ámbitos
moral o práctico, tiene también una alcance facilitador del desarrollo intelectual, indi-
cando que «no hay mayor enemigo del pensamiento eficaz que el interés dividido.»
El alumno que siente interés por el tema que se desarrolla ante él es arrastrado por un
deseo de conocerlo con la mayor profundidad y detalle, mantiene su mente abierta y
expectante, sus pensamientos no vagan hacia otras temáticas, sino que se mantienen
anclados al conocimiento que va descubriendo y su intensa actividad intelectual hace
que lo que va conociendo se enriquezca con lo que ya sabe. Así, dice Dewey, «el
auténtico entusiasmo es una actitud que opera como una fuerza intelectual. Un maes-
tro capaz de despertar ese entusiasmo en sus alumnos hace algo que no puede lograr
ningún tratado metodológico formalizado, por correcto que sea.» (Ibíd.: 47) Un
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docente interesado en su función es un docente entusiasmado con ella, que siente
pasión por enseñar y por el resultado de su enseñanza, entusiasmo que trasmite –con-
tagia– a sus alumnos y que se convierte en motor de sus adquisiciones.

González Jiménez, et. al. (2010: 420) se refieren al interés que debe guiar a todo
docente como:

(…)  amor al conocimiento como disposición que demuestra en el deseo de incrementarlo
y comunicar el que se posee en la apasionada exposición que conlleva dudas, preguntas y
afán de descubrir que se contagia y, sobre todo, una actitud reflexiva y crítica de ejercicio
permanente en la búsqueda de hiatos existentes en explicaciones previas que las eviden-
cian en discontinuidades lógicas y los contrastes experimentales, generando respuestas que
luego comprueban tenazmente.

Debemos partir de la constatación de que el docente investigador debe entender
la significación y trascendencia de su profesión, su singularidad y aquellos rasgos que
la diferencian de cualquier otra. La trascendencia de una profesión depende del obje-
to hacia el que se dirige y la estimamos en cuanto a su repercusión sobre el bienes-
tar de las personas y las sociedades. El docente debe ser consciente de que la mate-
ria prima con la que trabaja es el conocimiento de otras personas que han puesto su
confianza en su saber y saber hacer, confianza que no puede ser defraudada. Si la
trascendencia de la profesión médica es la salud de los pacientes, desde lo individual
hasta lo público, la del docente investigador no es menor, puesto que supone influen-
cia en la construcción del conocimiento de sus alumnos, que no es otra cosa que
construir la propia persona: directa en el ámbito individual e indirecta en cuanto a su
incidencia en la generalidad de la sociedad, en la consideración de que ésta es la reu-
nión armónica de las individualidades. Su excepcional importancia reside en que, de
ese conocimiento individual y de su extensión social se derivará, inexorablemente, el
progreso y bienestar generalizado de la sociedad en su conjunto; de ahí la magnitud
del compromiso que el docente adquiere. De la universidad, encarnada en el queha-
cer de los docentes universitarios, emana la formación de toda una sociedad en todos
sus niveles de actividad intelectual y profesional, desde los más cualificados hasta los
más básicos, a través de los docentes que forma, incluidos los que han de enseñar en
ella misma.

El docente, por el hecho de serlo y desde el instante en que comienza su activi-
dad como tal, asume la obligación de trabajar para sus alumnos y, a través de ellos,
para la sociedad en su conjunto por lo que adquiere un compromiso que le vincula
y obliga a contribuir al logro del mayor grado posible de progreso y de bienestar
social. El compromiso, entendido como cualidad que necesariamente el docente
investigador debe poseer y manifestar en su trabajo, lo es, esencialmente, con el
conocimiento mismo, actitud que ha de traducirse en trabajo esforzado en pos del
bienestar general. La manifestación de tal compromiso consiste, para el docente, en
la exigente realización de su cometido, que no es otro que aumentar y profundizar
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en el conocimiento que le es propio a través de la indagación y su práctica reflexiva
y utilizar los procedimientos más adecuados para comunicarlo (Ibid). Sobre el nece-
sario compromiso del docente investigador con su función, González Jiménez, et. al.
(2010.: 420) matizan que:

En el compromiso [los docentes investigadores] se refieren al deseo de generar conoci-
mientos de utilidad en alguna de sus variadas formas. Sus referencias están en torno a un
noble amor a la gloria, al reconocimiento personal como el mejor de los estímulos para
trabajar denodadamente por el bienestar de todos y cada uno de los seres humanos, afán
que se dirige a una infinidad de logros que preocupan: es la forma en que hemos llamado
la educación del natural egoísmo que se proyecta en una alteridad eficaz y mantenida.

La labor docente lleva implícita una toma de posición, la adquisición de un com-
promiso en tanto en cuanto que se constituye como agente responsable de las con-
cepciones que llegarán a sus alumnos. No es cierto que la educación pueda quedar
vacía de contenido ideológico, ni siquiera que pueda ser neutra con respecto a las
diferentes visiones del mundo, eso equivaldría a afirmar que el discurso educativo
puede estar desposeído de todo referente cultural, social, ideológico o epistemológi-
co. Si así fuera, ¿qué sería la educación? La pregunta es retórica pero la respuesta es
clara: nada. La educación, por el contrario, se asienta en principios y visiones del
mundo que dan sentido a sus fundamentos y métodos, pero evidenciando siempre el
relativismo que los acompaña: ni perfectos, ni completos, ni infalibles (González
Jiménez, 2006, 2011). El docente, en consecuencia, ha de ser muy cuidadoso en el
respeto al pluralismo de las opciones que el alumno puede tomar: mostrar, pero no
inducir, apoyar, pero no hacer por él.

Desde estos planteamientos, cabe considerar que la responsabilidad de la forma-
ción de los docentes investigadores posee una doble vertiente, pues les afecta a ellos
mismos como personas en formación, configurando su propio desarrollo personal, y
también como futuros docentes que, a su vez, propagarán su peculiar manera de
entender la práctica profesional con cientos o miles de alumnos que atenderán en el
transcurso de su vida docente. Considerando además que la formación del docente
no termina con su formación inicial, sino que ha de prolongarse a lo largo de toda su
vida, incorporando a su particular bagaje formativo los conocimientos provenientes
de la formación institucionalizada y la que, no menos sino más importante, proven-
ga de los conocimientos obtenidos mediante la práctica reflexiva y su investigación
sobre ella.

Por otra parte, el docente debe ser coherente en su actuación. Coherencia que sig-
nifica que ha de existir estrecha correspondencia entre lo que se manifiesta y lo que
se hace, es decir, entre lo que se dice que se va a hacer y lo que realmente se hace,
entre el discurso y el acto. La coherencia del docente investigador se manifiesta en la
práctica de las cualidades descritas anteriormente, interés, compromiso y responsabi-
lidad (Ibíd.). Sin embargo, en ocasiones puede observarse que su declaración discur-
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siva no se ajusta a sus actos. Monereo y Pozo, ejemplifican la incoherencia que se
produce cuando los docentes explicitan un modelo didáctico que defiende el interés
de que los estudiantes participen activamente en el desarrollo de las clases y refle-
xionen sobre sus propias maneras de aprender y la práctica docente, centrada mayo-
ritariamente en una explicación verbal monologal que fomenta, contradictoriamente,
la pasividad acomodaticia del alumno. Si se acepta que, en cierta medida, los alum-
nos aprenden por observación de los procedimientos que sus profesores emplean con
ellos, tomándolos como modelos, es preciso denotar la gran trascendencia que tiene
el mantenimiento de una actitud coherente manifestada en la actuación, ya que hay
que tener en cuenta que, cuando estos alumnos son profesores en formación, tende-
rán a reproducir esos procedimientos cuando sean docentes en ejercicio. La necesa-
ria coherencia, que los alumnos exigen y cuya inexistencia advierten con suma faci-
lidad, debe extenderse, en nuestra opinión, a tres aspectos fundamentales:

– Coherencia ética. El juicio moral no transmite contenidos sino que capacita
facultades, lo que es esencial para la toma de decisiones y la coherencia en las
actitudes y que constituye el fundamento de la vida ética. Cierto que el juicio
moral tropieza en múltiples ocasiones con factores de carácter sociocultural,
estructurales y funcionales que no dejan de interferir en nuestras decisiones y
actitudes, pero el docente, en el ejercicio de su función, debe hacer un esfuer-
zo constante para que esos obstáculos no se interpongan en su actuación. Ense-
ñar –educar–, es una acción esencialmente ética y en su ejercicio no pueden
comprometerse otros objetivos que no sean los estrictamente educativos ni per-
mitir que lo entorpezcan otros intereses que los que devienen del propio cono-
cimiento y su comunicación.

– Coherencia epistemológica. Los alumnos tienen mayores dificultades en su
esfuerzo por adquirir una visión adecuada de la naturaleza de la ciencia cuan-
do el profesor no refleja con exactitud su propia epistemología cuando enseña,
es decir, cuando no se advierte la clara correspondencia entre sus plantea-
mientos científicos y su praxis educativa. El conocimiento profundo de los fun-
damentos de lo que enseña y los procedimientos para su comunicación deben
estar en clara concordancia, otra manera de hacer sólo será fuente de confusión
para los alumnos y de descrédito para el docente.

– Coherencia ideológica. Los alumnos perciben con facilidad cuando el docente
hace suyo lo que predica, cuando su discurso se basa en convicciones firmes
–aunque siempre sometidas a revisión crítica–, sobre el significado de su actua-
ción educativa, de sus propósitos y alcance. No es fácil esconder las propias
convicciones tras un discurso equívoco, en algún momento aparecerán las con-
tradicciones, que serán más patentes cuanto mayor sea el esfuerzo por ocultar-
las. El resultado, inevitablemente, será el descrédito que afectará a toda su
acción educativa. Y un docente desacreditado deja de tener, desde ese momen-
to, ascendencia alguna sobre sus alumnos.
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En relación a la imprescindible coherencia, González Jiménez y equipo (2010:
420) la ponen en relación con las cualidades ya expuestas –interés y compromiso–,
y en yuxtaposición con la responsabilidad «se refieren al tesón, a la fuerza y a la pro-
fundidad con que son practicadas todas las cualidades anteriores». Así pues, estas cua-
lidades que debe poseer todo docente no pueden desligarse unas de otras, ya que
conforman una estructura sistémica, el entramado que sustenta y da sentido al acto
didáctico. Interés, compromiso y coherencia se integran en un todo, en la responsa-
bilidad que el docente investigador debe tener y desarrollar desde la conciencia de la
trascendencia de su misión. «Ser intelectualmente responsable quiere decir conside-
rar las consecuencias de un paso proyectado; significa tener la voluntad de adoptar
esas consecuencias cuando se desprendan razonablemente de cualquier posición
asumida previamente. (…) Asegura la integridad, esto es, la coherencia y la armonía
en las creencias.» (Dewey, 2007: 47).

La actividad responsable del docente investigador posee una triple dimensión.
Una dimensión epistemológica, generadora y portadora del conocimiento que ha de
ser enseñado y del conocimiento necesario para enseñarlo, que será consecuencia de
la intensa actividad intelectual y de su interés por su misión. Las concepciones sobre
la ciencia y el conocimiento que la actividad científica genera, sobre su valor, pro-
ductos y formas de conocer son la construcción personal, adquirida mediante la refle-
xión y esfuerzos continuados para conocer y seguir conociendo desde lo ya conoci-
do. La dimensión técnica se manifiesta en cuanto que el docente investigador lleva al
terreno de la enseñanza aquello que conoce y que quiere dar a conocer a otros, y
hacerlo de la mejor manera que le sea posible. Le es preciso tener a su disposición
procedimientos y métodos que propicien su tarea y los conocimientos específicos
necesarios para seleccionar aquellos que mejor se adecuen a sus fines. Sin embargo,
para enseñar no es suficiente conocer los fundamentos y métodos, pese a que con
ellos ya se tiene andada la mayor parte del camino; es necesario considerar una ter-
cera dimensión estética, que se relaciona con el hacer inmediato y directo con el
alumno: el arte de enseñar en un tiempo y espacio concretos a alumnos singulares en
contextos determinados, siempre cambiantes y por tanto siempre diferentes. Es enton-
ces cuando el docente investigador ha de manifestar las cualidades que le son pro-
pias y que, como conocimientos que son, deben integrarse en el todo global que es
su propia personalidad puesta en acción. El docente que practica su didáctica como
arte ajusta la acción a las circunstancias, extrae de ellas el mayor beneficio posible y
obtiene de sus alumnos el mayor producto porque les anima a poner en acción sus
mejores potencialidades y saca de ellos lo mejor que tienen. La dimensión estética
supone en el acto didáctico una forma de belleza que, si existe, es percibida por los
alumnos y se convierte en estímulo en su viaje hacia el conocimiento. Es conse-
cuencia de las dos dimensiones anteriores, pero no lo es igual en todos los casos,
dependerá de las cualidades que el docente en particular posea y de su voluntad para
perfeccionarlas, de su interés entusiasta por comunicar, del compromiso ético con su
tarea y de la coherencia entre sus planteamientos y actos.
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Lecturas recomendadas:

Ortega y Gasset, J. (1992). Misión de la universidad. Madrid: Alianza. Capítulo II,
La cuestión fundamental, pp. 25-44. En esta obra, reunión de lo fundamental del
pensamiento orteguiano sobre la educación universitaria y el papel que la univer-
sidad ha de representar en ello, Ortega formula una idea revolucionaria y esencial:
la enseñanza debe partir tanto del saber del aprendiz como del saber del maestro,
en una dialéctica permanente entre la transmisión –así se dice– del conocimiento
y la investigación científica, consideradas en su necesaria complementariedad.

Dewey, J. (2007). Cómo pensamos. La relación entre pensamiento reflexivo y pro-
ceso educativo. Barcelona: Paidós. capítulo 2, pp. 33-49. Dewey entiende la edu-
cación como desarrollo evolutivo que garantiza el crecimiento del individuo, váli-
do en cuanto que realiza la ampliación de la experiencia mediante la incorpora-
ción de los hábitos propios de la investigación, desarrollo del conocer materiali-
zado en acciones que responden a los estímulos del medio. Postula la necesidad
de una revisión continua de la acción educativa.

4. CÓMO ES LA ENSEÑANZA DEL TUTOR PARA QUE SEA APRENDIZAJE DEL
ALUMNO: EL DOCENTE COMO SEMÁNTICA

La Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas pone de manifiesto la
importancia de la orientación como elemento clave en la formación universitaria
como proceso de acompañamiento de carácter formativo, orientador e integral desa-
rrollado por docentes universitarios con la finalidad de facilitar a los alumnos todas
las herramientas y ayudas necesarias para conseguir con éxito todos los objetivos aca-
démicos, personales y profesionales que les plantea la universidad. De esta forma, la
tutoría debe constituirse en un método de aprendizaje integrado en los planes de
estudios con un papel esencial para conseguir la individualización, supervisión y eva-
luación del trabajo autónomo del alumno (CRUE, 2011). Buenas intenciones, pero
insuficientes para alcanzar los efectos deseados, por lo que conviene denotar algunas
precisiones y ampliaciones del significado de estos propósitos.

En el documento aludido, la tutoría se perfila como método de aprendizaje inte-
grado en los planes de estudios. Bien está que la tutoría se integre en los planes de
estudios y que se convierta por ello en una acción docente institucionalizada, más de
lo que lo está en la actualidad. Es un requisito indispensable para mejorar lo hasta
ahora existente, aunque también conviene precisar mucho más su forma y procedi-
miento, de ello se habla en este libro y se proponen procedimientos. Por otra parte,
si la tutoría es la acción docente del tutor, sería más apropiado hablar de método de
enseñanza que de aprendizaje, que es la tarea propia del alumno. De igual modo,
asumiendo la conceptualización tradicional del método de enseñanza como la orga-
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nización racional y práctica de los recursos y procedimientos del profesor con el pro-
pósito de dirigir el aprendizaje de los alumnos hacia resultados previamente estable-
cidos, habría que estimar si la tutoría puede ser considerada como método. La tuto-
ría, tal como la entendemos, es más que esa disposición fría y organizativa –racional–
de recursos y procedimientos, aplicable y replicable por cualquier docente. Otro
tanto puede decirse de la intención de dirigir el aprendizaje hacia resultados esta-
blecidos. Es una presunción en exceso optimista pensar que a través de un método
puede hacerse tal cosa con los aprendizajes: los aprendizajes pueden ser estimulados,
esa es la misión de los docentes, pero difícilmente dirigidos hacia un fin previsto, ya
que cada aprendizaje es único e irrepetible, el conocimiento que se adquiere depen-
de en primer término de cada sujeto que aprende, de sus expectativas, intereses y cir-
cunstancias. No se trata de dirigir, sino de mostrar caminos que el alumno debe reco-
rrer libre y conscientemente, seleccionando aquellos que considera mejores para su
proyecto de vida. En cualquier caso, el método, por sí mismo, no es garantía de una
enseñanza eficaz y, consecuentemente, de un aprendizaje consistente pues, para
serlo, necesita ser animado por la actividad comprometida del docente, única capaz
de estimular la mente del alumno e inspirar nuevas perspectivas de vida y conoci-
miento. Así pues, ¿cabe decir que basta con individualizar, supervisar y evaluar el tra-
bajo autónomo del alumno para que la acción tutorial se convierta en aprendizaje?
¿Sólo con eso se aprende?

La actividad del docente investigador –tutor– requiere una actitud facilitadora de
los aprendizajes, no basta con ser un simple transmisor de conocimientos que aplica
ciertos métodos considerados eficaces para conseguir determinados efectos educati-
vos. Su misión es impulsar a los estudiantes hacia la reflexión, hacia la identificación
de sus necesidades de información, motivarlos para perseverar en la tarea de conocer
y en el trabajo intelectual que ello requiere y constituirse en un estímulo constante
para alumno en su marcha hacia el logro de las metas de aprendizaje que él mismo
se ha propuesto. Metas que no son, no pueden serlo, exclusivamente académicas; no
se pueden olvidar otras dimensiones humanas esenciales para el desarrollo personal
que son consustanciales con la educación general y por tanto también con la educa-
ción superior. El alumno universitario no «está terminado» en su dimensión humana,
nunca acaba de construirse la persona, de ahí la necesidad de una educación que
abarque la vida entera. Los niveles anteriores que ya ha recorrido han sentado bases
importantes, pero la construcción del universitario debe realizarse en la universidad.
Este es un aspecto que tradicionalmente se ha obviado desde ella: se da por sentado
que la simple presencia del alumno en la institución universitaria y las experiencias
que por sus propios y azarosos medios pueda obtener son estímulos suficientes para
construir el talante universitario. El resultado de esta manera de pensar la educación
universitaria trae como consecuencia, y más en una universidad con elevado núme-
ro de alumnos, que muchos de sus estudiantes pasen por ella sin que la universidad
deje en ellos su impronta, sin que hayan llegado a ser conscientes del significado de
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ser universitarios en su total dimensión, más preocupados por ir superando asignatu-
ras, de la manera que sea, que de apropiarse del conocimiento que en ellas se con-
tiene; de obtener un título superior que, idealmente, ha de abrirles las puertas de un
mercado laboral cualificado y presumiblemente bien retribuido. La culpa no es suya,
sino de los planteamientos y procedimientos que les ha tocado padecer. La enseñan-
za universitaria no es y no debe convertirse exclusivamente en una formación profe-
sional de alto nivel –ya existen otros niveles educativos e instituciones que se ocupan
de ello– y, aunque uno de sus fines sea profesionalizador, no es el único. En cual-
quier caso, el profesional universitario no es un trabajador cualquiera, sino una per-
sona comprometida con el conocimiento en todas sus facetas, con la generación de
nuevo conocimiento a partir de la práctica profesional y generoso para compartirlo,
comprometido también con la mejora constante de esa práctica para que, desde la
parcela de actividad profesional que ejerza, pueda contribuir al progreso de la socie-
dad y al bienestar generalizado. Estos fines no pueden ser dejados al azar, las cuali-
dades deseables en un universitario no se obtienen por casualidad, sino mediante una
formación exigente y perseverante de la que la universidad no puede inhibirse, cons-
tituyen una responsabilidad obligada ante el alumno que le confía su formación y
ante la sociedad que se lo exige y que para ello la sustenta. A este respecto, Gonzá-
lez Jiménez, Macías, Rodríguez y Aguilera (2009: 40) indican que: 

En el siglo XXI, desde los países que conforman el Espacio Europeo de Educación Superior
(EEES) se pretende situar a la universidad europea como referente para universidades e ins-
tituciones de enseñanza superior de todo el mundo; lo que no es posible sin una forma-
ción que distinga a sus titulados, personal y profesionalmente, por sus cualidades en rela-
ción al conocimiento. Para realizar estos propósitos hay que tomar precauciones que sal-
vaguarden aquella meta, sin disfrazarla tras una imagen al servicio de los mezquinos inte-
reses de quienes pretenden manipular los cometidos de las universidades. La universidad
esta al servicio del ser humano para contribuir a la mejora de las formas de vida, debe
difundir la cultura con intención de apoyar a su generación a través de procesos que per-
mitan establecer un crecimiento en el conocimiento permanente y en la superación, con-
virtiéndose así en motor de cambio hacia el progreso en la sociedad.

Y en el contexto universitario es el docente investigador, particularmente en su
actividad como tutor, quien en primer plano ha de asumirlo y ocuparse de ello. Esta
compleja tarea formadora, orientadora y facilitadora no puede consistir en modo
alguno en la simple observación y posterior evaluación –¿calificación?– del trabajo
de los alumnos sino que, muy al contrario, requiere del tutor una actitud activa y res-
ponsable orientada al proceso de enseñanza y aprendizaje, procurando en todo
momento que el alumno, como individuo singular o integrado en grupos de trabajo,
encuentre el camino que mejor convenga a sus intereses, aptitudes y circunstancias.

Si el docente no debe ni puede ser simple transmisor del conocimiento –lo que
desde su propio significado no es posible, puesto que el conocimiento se construye,
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no se adquiere por transmisión, ya se ha dicho–, su misión es mostrar al alumno las
vías de acceso hacia él. Dicho esto, falta saber cómo hacerlo. El apoyo del alumno
en la propia construcción del conocimiento puede llevarse a cabo de diversas mane-
ras pero, en esencia, el descubrimiento por alumno de la estructura y relaciones de
los conocimientos puede lograrse a través de diálogos didácticos relevantes sobre la
temática que, debidamente ordenados, secuenciados y llevados a efecto en los
momentos adecuados, favorezcan los procesos de análisis y síntesis de la información
que desemboquen en una reflexión crítica y en la construcción real y sólida del cono-
cimiento. Para ello es requisito esencial que el docente posea el dominio, en el grado
más elevado posible, esa es su responsabilidad, de los fundamentos de la disciplina
que enseña, de su alcance y significación, de sus límites y de las posibilidades de
superarlos. Los tutores comprometidos, además de poseer un conocimiento experto
de su disciplina, han de poseer las claves de los aprendizajes y la comprensión pro-
funda del porqué de los objetivos que hacen importantes los conocimientos que se
pretenden adquirir y conscientes del valor educativo intrínseco de las materias que
enseñan: fundamentos y métodos. El docente tutor ha de ser buen comunicador, pero
también un excelente «escuchador» –valga el término– del alumno, de sus inquietu-
des y expectativas, de sus dudas, de sus tanteos para, desde ese conocimiento, poder
ayudarle a encauzar el camino que en ese proceso se vaya definiendo.

De igual manera, es importante que el docente tutor sea capaz de estimular en sus
alumnos la curiosidad permanente y activa sobre el conocimiento ya existente y facili-
te el desarrollo de las habilidades y técnicas necesarias para localizar la información
valiosa en las diversas fuentes, seleccionarla desechando lo accesorio y rescatando lo
valioso, analizar la información resultante, reflexionar sobre ella y después sintetizar
para crear nuevos significados. El conocimiento no se construye escuchando, sino
haciendo, indagando, buscando y encontrando la información relevante, dialogando y
reflexionando sobre ella, realizando inferencias e integrándola con lo ya conocido. Es
una tarea que no corresponde al docente, sino al alumno, pero sí es misión del docen-
te como tutor mediar en ese proceso desde sus inicios de modo que, progresivamente,
el alumno vaya alcanzando la autonomía necesaria y suficiente para que por sus pro-
pios medios sea capaz de discernir el valor de las informaciones a las que accede. Son
dos caras de un mismo proceso: intervención del docente al principio, cuando el alum-
no se encuentra inseguro, que irá ajustándose en la medida que la autonomía del estu-
diante vaya aumentando, en una relación idealmente cambiante, oportuna en tanto que
ella misma va provocando la oportunidad necesaria a los reclamos más exigentes.

Para ello es de gran importancia el conocimiento del alumno, de sus posibilidades
y características personales y cognitivas, no más allá de lo éticamente admisible, pero
tampoco menos. Este conocimiento del alumno resulta difícil de conseguir desde el aula
más o menos masificada, pero sí es posible adquirirlo a través un sistema adecuado de
tutoría, para lo cual el docente ha de disponer de tiempo suficiente fuera del aula para
atender a sus alumnos o tener quien lo haga en ajustada coherencia. 
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El docente tutor asume, pues, una gran responsabilidad, ya que su función no es
simplemente enseñar conocimientos, sino más propiamente enseñar a aprenderlos,
tarea mucho más compleja de lo que inicialmente pudiera pensarse. Repetir lo que
ya es sabido es un ejercicio relativamente sencillo, basta con tener noticia de lo que
hay que decir o consultarlo en las fuentes adecuadas y decirlo lisa y llanamente a una
audiencia. Enseñar va más allá, el que enseña debe ser poseedor de de los funda-
mentos del conocimiento que quiere comunicar, posesión que supone ser conocedor
de sus claves, alcance y significado y, partiendo de ello, exponerlos de forma clara,
sencilla y comprensible para aquellos a los que se dirige. El buen comunicador, y el
docente investigador ha de serlo, es capaz de hacer asequibles los pensamientos más
difíciles, es capaz de arrojar luz sobre lo aparentemente oscuro, de hacer sencillo lo
más abstruso. Los mejores profesores no son aquellos que se recrean en un lenguaje
oscuro, rebuscado y pretenciosamente erudito, sino aquellos que son capaces de
hacer fácil lo que otros convierten en difícil. La tarea del alumno es recoger esas
simientes y hacerlas florecer mediante su trabajo y esfuerzo personal, desarrollar las
ideas esenciales que se le ofrecen, buscar implicaciones, relacionarlas con otras que
ya posee, conjuntar, armonizar, integrar y construir significados, significados que
quizá no sean nuevos, pero que sí lo son efectivamente para él. En esta complejo pro-
ceso el alumno no debe transitar solo, el docente tutor ha de acompañarlo para asis-
tirle en sus dudas, tropiezos, atascos, dudas, retrocesos y nuevos impulsos en la tarea
de significar. De esta manera se respeta la libertad del alumno para aprender lo que
realmente es significativo para él con la seguridad de que lo aprendido es relevante
como consecuencia del ejercicio de la racionalidad consciente.

Pero, a fin de prestar el mejor servicio a sus alumnos en su proceso de aprender,
el docente debe conocer en todo momento el alcance de su actuación. La enseñan-
za adquiere su auténtica significación cuando produce aprendizaje, en caso contrario
es una acción inútil y vacía de contenido, afirmación ésta que puede ampliarse a
situaciones en las que el docente no conoce el efecto de su enseñanza o, análoga-
mente, cuando no evalúa o evalúa mal el aprendizaje del alumno. La tradición uni-
versitaria ha ignorado el problema de la evaluación refugiándose en prácticas basa-
das en el examen como único instrumento de evaluación, en el el supuesto de que si
un examen está bien diseñado y construido mide con exactitud los conocimientos del
alumno, resultando de ello, por añadidura, valores cuantitativos precisos y exactos
que permiten ordenar a los estudiantes por su rendimiento académico con vistas a
una clasificación que, en último término, facilitará la pretendida selección de los
mejores.

Pero lo cierto es que pocos exámenes cumplen con esos objetivos e, incluso si los
cumplieran, habría que revisar seriamente el supuesto de objetividad en que se
basan. Esta forma de evaluación final o sumativa, aplicada en exclusividad, es inade-
cuada para conocer la realidad de los conocimientos adquiridos por el alumno, pues-
to que ignora el proceso para centrarse exclusivamente en los resultados; en el mejor
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de los casos, serviría sólo para averiguar el conocimiento conseguido sobre las pre-
guntas formuladas. González Jiménez y equipo (2010) y en otro lugar Fernández
Pérez (2005) indican a este respecto que la evaluación así entendida adolece de que,
si bien puede disponer de medidas normativas dirigidas hacia la estructura del grupo,
poco o nada dice sobre lo que un alumno en particular ha aprendido ni cómo lo ha
hecho, ni porqué ni para qué, ni mucho menos cómo se siente, ni que actitud ha
desarrollado hacia la materia. Es decir, este tipo de evaluación no entra en las causas
y efectos de lo acontecido, ya sea para preservar e incrementar el éxito o para corre-
gir errores, atascos o desánimos.

Se requieren, pues, procedimientos de evaluación más justos y ajustados que ten-
gan en consideración no sólo un estado final en un momento concreto sino también
los momentos intermedios y los avances sucesivos que el alumno ha ido consolidan-
do. La evaluación continua permite valorar el proceso de aprendizaje facilitando la
introducción inmediata de las modificaciones necesarias para optimizar el proceso y
mejorar los resultados, supone una forma de entender la enseñanza más responsable
y comprometida con el aprendizaje: lograr las metas no sólo depende del alumno, de
sus capacidades y trabajo, sino también de la actuación del docente, actuación que
deberá ser revisada y modificada si las circunstancias lo requieren. Entendida y prac-
ticada de esta forma, la evaluación se integra plenamente en la actividad docente,
forma parte consustancial e inseparable de ella y aporta sentido pleno al proceso de
enseñanza aprendizaje.

Cabe considerar otro tipo de evaluación, la evaluación formadora o autoevalua-
ción, aquella que parte de la iniciativa del propio alumno y que se fundamenta en el
autoaprendizaje. El docente tiene el papel esencial de facilitar la construcción del
conocimiento, pero no hay que olvidar que el principal responsable de esa construc-
ción es el alumno y que éste, de manera tácita o explícita, mantiene un proceso per-
manente de autoevaluación, o lo que es lo mismo, de reflexión sobre su propio apren-
dizaje y de la valoración de su alcance. Así, la autoevaluación tiene la virtud de apor-
tarle información sobre sus logros y dificultades de modo que pueda retroalimentar
su proceso de aprendizaje y tener el control sobre él. En este sentido se manifiestan
Bordás y Cabrera (2001:26), cuando indican que:

(…) la concepción tradicional de la evaluación, situada como acto final, hoy se
reconoce que no es ni un acto final, ni un proceso paralelo, sino algo imbricado
en el mismo proceso de aprendizaje, creándose relaciones interactivas y circula-
res. El alumnado, al tiempo que realiza su aprendizaje efectúa reiterados proce-
sos valorativos de enjuiciamiento y de crítica, que le sirven de base para tomar
las decisiones que le orientan en su desarrollo educativo.

Una función perversa que se ha atribuido a los procesos evaluativos es la sanción
del error. Supone la consideración del error como fenómeno negativo y perjudicial para
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el aprendizaje que en consecuencia es necesario evitar, en el olvido de que el conoci-
miento se construye sobre el error y no sobre la certeza, aunque sea la certeza el obje-
tivo que se persigue. En realidad, el error forma parte del conocimiento puesto que el
conocimiento es siempre incompleto; el avance científico se construye en buena parte
sobre la rectificación constante de errores que hasta ese momento se admitían como
certezas, sin la garantía de que esas rectificaciones enmienden por completo el error,
sino únicamente de que lo sustituyan por otra forma más próxima a la verdad perse-
guida. Según Bachelard (1993), el error es un paso obligado hacia el conocimiento cier-
to, puesto que el saber se construye, y esta construcción se enfrenta a ciertas resisten-
cias: las primeras evidencias, las ideas preconcebidas, los hábitos, que representan obs-
táculos epistemológicos frente a la construcción del saber. Por su parte, Canguilhem
(1968) afirma que el error es necesario y no sólo como algo externo al conocimiento,
sino para el propio acto de conocer. Desde planteamientos más próximos a la temática
que nos ocupa, Przemycki (1991) se refiere a la evaluación formadora al considerar que
la reflexión sobre los propios errores se convierte en el punto de partida de un proceso
de autoaprendizaje. Así, es el propio sujeto quien valora sus aciertos y desaciertos en
su proceso de aprendizaje y, haciéndolo, mejora sus resultados y habilidades para
seguir conociendo. Por otra parte, el conocimiento de error cometido por alumno, lejos
de tener que ser censurado y sancionado, tiene un valor inestimable para la acción del
docente comprometido con su tarea de enseñar, pues le aporta información valiosísima
sobre las estructuras del conocimiento del alumno y sobre el proceso de su construc-
ción, permitiendo ayudar a que sea el propio alumno, a partir de las consideraciones
del docente, quién sustituya lo erróneo por lo acertado, lo mal construido por lo sólido
y consistente. La evaluación, así entendida, se configura como un elemento valiosísimo,
tanto para el docente como para el alumno, para ir avanzando sinérgicamente entre
ambos en la tarea de significar.

Lecturas recomendadas:

Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. París:
UNESCO. Capítulo I, Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusión. Morin
destaca la necesidad de que la educación se ocupe con mayor interés del fenó-
meno del conocimiento humano para que, mediante el conocimiento del conoci-
miento, pueda dotar las mentes de los recursos imprescindibles para eludir el error
y la ilusión, destacando que el uso de la razón es el mejor artefacto para ello.

5. CONSTANCIA EN EL ESFUERZO PUESTO PARA APRENDER

Nada que sea perdurable y de interés se consigue sin esfuerzo. Si el conocimien-
to que se construye ha de ser relevante y estable en el tiempo, lo que no quiere decir
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permanente o inmutable, sino inserto en una actitud de permanente revisión, debe
adquirirse mediante el uso del esfuerzo intelectual orientado hacia ese fin.

El esfuerzo es una actitud que procede de una cualidad humana, la perseverancia
en la consecución de un determinado fin. Marcha de la mano de otras cualidades
igualmente importantes, como la disciplina personal autorregulada, el amor al traba-
jo bien hecho y, en el caso que nos ocupa, en el amor al propio conocimiento. Así,
podemos entender el esfuerzo como actitud y acción consiguiente puestos al servicio
de conseguir una meta a través del ejercicio de la voluntad.

Que aprender supone esfuerzo es innegable, como lo saben bien todos aquellos
que persiguen el conocer. Prueba de ello es que cuando una firma comercial educa-
tiva –si es que ambas cosas pueden darse en simultaneidad–, publicita su producto
es muy frecuente que lo haga anunciando que se puede «aprender sin esfuerzo»,
como si tal cosa fuera posible o el esfuerzo fuera necesariamente rechazable. Pero
también es cierto que el esfuerzo por el esfuerzo mismo es una acción vacía de con-
tenido, estéril y por tanto inútil, una especie de «culturismo del esfuerzo» (Monereo,
2003). Este autor, refiriéndose a ciertas concepciones del aprendizaje, rutinarias y
vacías, comenta con cierta ironía sobre este extremo que:

El esfuerzo pasa a convertirse en un fin en sí mismo. Se necesitan estudiantes «marines»,
preparados para sufrir y luchar hasta la extenuación con el fin de alcanzar la máxima cota
de resistencia frente no importa a qué contenidos y demandas. La misión de los profesores
es entonces disponer las ‘pistas americanas’ e itinerarios, exámenes y selectividades para
que solo unos pocos esforzados, la ‘élite’ de los combatientes, superen todos los obstácu-
los y entren en el olimpo de los elegidos. Desde esta concepción, el profesor, más allá de
proveer esos listones, que discriminen con claridad entre los esforzados y los vagos, podrá
seguir dando los contenidos de siempre del modo en que siempre lo ha hecho, es decir
paradójicamente podrá continuar «enseñando sin apenas esfuerzo».

No parece que esta manera de afrontar el necesario esfuerzo puesto para apren-
der sea de gran utilidad para el fin que se le presume; quizá sí lo sea para obtener
algún tipo de recompensa más o menos ambicionada –calificaciones, premios, califi-
caciones entendidas como premios–, pero el conocimiento no se adquiere con ese
tipo de penosidad, fruto de dificultades artificialmente impuestas. El esfuerzo puesto
para aprender no ha de ser penoso, sino muy al contrario, gratificante y estimulante
para seguir conociendo. Conocer y seguir conociendo es inherente a la naturaleza
humana –somos «sapiens», no se olvide–, es una tensión interna que nos hace crecer
individualmente y como especie a través de lo que vamos conociendo. Es el conoci-
miento y ninguna otra cosa lo que nos impulsa hacia adelante y nos va completando
sucesivamente como seres humanos; construir conocimiento consiste en construir
personas. Así entendido, conocer no puede convertirse en algo penoso ni aversivo
sino muy al contrario, como actividad naturalmente humana, ha de ser agradable, gra-
tificante y placentero. Placer que se obtiene por el logro de objetivos propuestos y
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que son alcanzados mediante ese tipo de esfuerzo, fruto del libre ejercicio de la
voluntad puesta para alcanzarlos.

Así, distinguimos entre dos tipos contrapuestos de esfuerzo: aquel que resulta
penoso para el que lo ejerce y su contrario, el que es estimulante, gratificante y pla-
centero. Esto lleva a considerar las causas de la penosidad o del placer. Un esfuerzo
es penoso cuando proviene de la imposición ajena, cuando sus objetivos no son exac-
tamente nuestros, cuando su resultado no coincide con los intereses del que lo ejer-
ce o sólo lo hace en pequeña medida, desproporcionada al esfuerzo que se exige. Es
decir, el esfuerzo es penoso cuando no se encuentra razón ni utilidad para realizar-
lo. Pero el esfuerzo se convierte en acto placentero cuando el que se esfuerza encuen-
tra sentido en los fines que persigue y los hace propios, generandose así un fuerte
interés hacia su consecución; en el caso contrario el esfuerzo sólo es consecuencia
de una imposición externa de la que el individuo trata de liberarse en el menor tiem-
po posible.

El aprendizaje supone la puesta en juego de actividades intelectuales complejas:
planificar pasos en ajustada secuencia, anticipar resultados, supervisar constante-
mente la propia actividad, revisar logros intermedios, introducir modificaciones en el
proceso, buscar alternativas, evaluar la pertinencia del proceso y de los productos,
aprender de los errores; siempre sobre las bases de un interés y una gratificación per-
sonal que deben ser alimentadas perseverantemente. Otras emociones pueden ser
motivo de interferencia entre los fines y el esfuerzo necesario para su logro, como son
el temor al fracaso, la ansiedad que de ello se deriva y el desánimo en último térmi-
no. Así, conviene reparar en que el esfuerzo es necesario pero no suficiente para
garantizar el logro de un auténtico aprendizaje o aprendizaje de calidad, profundo y
consistente. En muchas ocasiones el alumno, abandonado a sus propias fuerzas,
encuentra grandes dificultades para avanzar en el proceso de adquisición de conoci-
miento y, desorientado y desanimado, acaba por abandonar sus estudios o, en el
mejor de los casos, de tratar de obtener una titulación que ansía por cualquier pro-
cedimiento que se aleja de los fines pretendidos. Esto es causa de enorme y doloro-
sa frustración personal y de desperdicio de energías y recursos. El alumno siente, aun-
que a veces no parezca manifestarlo, la necesidad imperiosa de apropiarse del cono-
cimiento, necesidad que ha de satisfacer de manera inmediata y para ello se acerca a
sus fuentes, reconociéndolas en la universidad y en sus docentes, en quienes deposi-
ta su confianza. Es responsabilidad de éstos no defraudar sus expectativas y ofrecerle
la respuesta más ajustada a sus demandas.

Si asumimos que el esfuerzo es una cualidad dirigida al trabajo, que las cualida-
des son formas de conocimiento y que el conocimiento se aprende porque se ense-
ña, el papel que el docente tutor puede y debe representar en su actuación con los
tutelados en este aspecto tiene una gran importancia. Si la adquisición del conoci-
miento se apoya en el interés o la motivación, entendida como la activación, direc-
ción y persistencia del aprendiz en la tarea, como palancas que le impulsan hacia el
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objetivo de conocer, y éstos a su vez son los motores del necesario esfuerzo, una
misión principal del tutor puede establecerse en el encauzamiento del interés, moti-
vación y esfuerzo del alumno para encaminarle hacia la construcción de su conoci-
miento, proporcionándole los procedimientos necesarios para sortear los escollos que
puedan dificultar su camino.

Enseñar el esfuerzo no es otra cosa que enseñar a trabajar. El trabajo del alumno
que aprende es trabajo intelectual en alguna de sus múltiples formas –elaboración de
trabajos escritos, resolución de casos o problemas, elaboración de exposiciones dis-
cursivas, elaboración de esquemas, entre otros posibles–, en cualquier caso trabajos
que deben tener una finalidad y llegar a un resultado valioso para quien lo realiza.
Trabajar intelectualmente puede concebirse como un ir y venir entre los fundamen-
tos y las particularidades, entre lo mental y lo material, ir de la idea al hecho para
luego volver a la idea, idea que se habrá enriquecido en ese viaje y que se converti-
rá en otra mejor al adquirir matices que al inicio del proceso eran insospechados.
Pero el viaje debe transitar por determinados caminos y reposar en determinadas eta-
pas para que pueda llegar a su final, final que se convertirá en el inicio de un nuevo
viaje. Y después de haber pasado por esas etapas imprescindibles y secuenciadas que
implican la formulación de preguntas, el pensamiento reflexivo que ha de extender-
se a lo largo de todo el proceso de conocer, las revisiones de lo conocido sobre el
tema, el análisis de alternativas posibles, la formulación de posibles respuestas o hipó-
tesis, la síntesis y las conclusiones que dan respuesta a las preguntas iniciales, el alum-
no reconocerá que su esfuerzo le ha resultado de utilidad, puesto que le ha conduci-
do a satisfacer su natural curiosidad y necesidad de conocimiento. Otra forma de
construcción del propio conocimiento es imposible, de ahí que el docente no pueda,
aunque lo pretenda, transmitir conocimiento, en todo caso transmitirá informaciones
o simples datos; pero sí puede enseñar a construirlo si enseña a trabajar para ello. El
esforzado trabajo resulta así gratificante y enriquecedor y prepara al alumno para pró-
ximos aprendizajes en su tarea de seguir conociendo.

La tutoría constituye el marco adecuado e insustituible para que este complejo y
delicado proceso pueda darse en la debida medida, pero es también necesario que el
tutor se constituya en un docente que se esfuerza persistente, reflexiva y autorregula-
damente en que sus tutelados aprendan a su vez a autorregular su esfuerzo desde la
comprensión del sentido y significado de la tarea, a decidir sobre las acciones que
han de emprender, sobre los procedimientos más adecuados, a controlar tiempos, a
manejar sabiamente los momentos de concentración y cansancio, a superar los
momentos de duda y desánimo: esfuerzo mantenido del docente que enseña al alum-
no a reconocerse en su propio esfuerzo.

Queda de esta manera patente que el trabajo del tutor con sus tutelados no es
fácil. Se ha de tener en cuenta que el contacto personal puede, en muchos casos, inci-
dir de manera significativa en la aceptación o rechazo de determinadas actuaciones,
en provocar frustraciones, en llevar a situaciones de desentendimiento, difícilmente
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superables sin grandes dotes de tolerancia, de respeto a las opiniones, de transigen-
cia, condescendencia, comprensión, búsqueda de avenencia y, sobre todo, compro-
miso personal con su tarea. Para conseguirlo y evitar tensiones contraproducentes el
tutor, poseedor de conocimiento fundamentado, interesado, comprometido y cohe-
rente, debe ser un docente que utilice procedimientos sugestivos, que sea una perso-
na amable, que encuentre placer en lo que hace y que lo transmita viviéndolo con
alguna dosis de pasión, que comunique entusiasmo por el conocer desde su propio
entusiasmo por el conocimiento, que sea capaz de plantear retos interesantes. Ha de
ser capaz de crear un clima distendido en las relaciones personales para que cada uno
se sienta libre de participar y lo haga aportando opiniones y pareceres, generando tra-
bajo personal y reflexivo como fruto del esfuerzo realizado como libre opción, todo
lo cual es imprescindible para estimular en los alumnos respuestas generosas a los tra-
bajos que se les encomienden.

Lecturas recomendadas: 

Guitton, J. (2010). El trabajo intelectual. Madrid: RIALP pp. 46–55. Esta obra, cuya
primera edición francesa es de 1951, es una colección de ensayos que el autor
dirige inicialmente a sus alumnos para ayudarles en el necesario trabajo intelec-
tual que deben realizar. Fruto de su azarosa experiencia docente e intelectual, el
autor aporta su visión personal y autorizada sobre el alcance y significado del tra-
bajo intelectual y sugerencias valiosas para llevarlo a cabo, sugerencias que no
son sólo sobre técnicas, sino y más importante, sobre las actitudes que un inte-
lectual, y todo universitario lo es independientemente del área humanista, cientí-
fica o técnica en el que se inscriba, debe poseer para serlo verdaderamente.

Bain, K. (2004). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia:
PUV. Libro de lectura recomendable en su totalidad para aquellos que sean o des-
een ser docentes, no sólo universitarios, sino para todos los que deseen reflexio-
nar sobre la práctica docente y cómo mejorarla. Para ampliar conocimientos sobre
lo desarrollado en este epígrafe es interesante los que el autor dice en las páginas
37 hasta 59.

6. EL TUTOR COMO DOCENTE INVESTIGADOR. LA TUTORÍA COMO
DOCENCIA E INVESTIGACIÓN. INVESTIGAR DEL TUTOR Y APRENDER A
HACERLO DEL ALUMNO

Docencia e investigación son dos caras de la misma moneda, indisolublemente
unidas en la figura del docente universitario que es, por definición, necesidad y exi-
gencia, un docente investigador. El docente investigador adquiere una dimensión dis-
tinta de la del investigador exclusivamente dedicado porque, además de generar
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conocimiento y ocuparse de difundirlo, ha de enseñar –educar–, procurando la gene-
ración de conocimiento en sus alumnos. El docente investigador es práctico de una
disciplina científica particular, la didáctica, que es la fuente y razón de ser de su
acción docente. Y es este aspecto el que lleva a considerar un tipo de investigación
específica, peculiar y distinta de la investigación sobre un área determinada del cono-
cimiento, es decir, la investigación educativa, que todo docente investigador ha de
realizar para que los procesos de comunicación didáctica que lleva a cabo en su
actuación educativa tengan los efectos deseados en sus alumnos.

El docente investigador se enfrenta a la triple tarea de enseñar sobre su disciplina,
de investigar sobre ella para hacerla crecer y comunicar sus avances e investigar sobre
las formas de comunicación didáctica para la mejora de la acción docente. Tarea
compleja que constituye una unidad en la que han de actuar conjunta, coordinada y
complementariamente sus elementos constituyentes, tal como se representa en el
esquema siguiente.

FIGURA 1. La triple tarea del docente investigador

Fuente: Elaboración propia a partir de González Jiménez, et. al. (2010).

Ahora bien, si el tutor es docente investigador como actividad integrada en la pro-
pia docencia e inherente a ella, la investigación educativa se extiende a la tutoría y
ha desarrollarse desde ella, no como tarea añadida, sino porque la investigación es el
corazón de las tareas tutoriales, lo que da sentido a la propia actividad tutorial como
actividad docente que es. El tutor, de la investigación continua y perseverante sobre
su actuación y para ella, sobre sus alumnos y para ellos, extrae los conocimientos que
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necesita –no hay otra forma de obtenerlos–, para modelar y mejorar su conocimien-
to y práctica consiguiente, entendidos ambos como unidad de acción inseparable.
Conviene entonces examinar, con brevedad pero también con algún detenimiento,
las claves de la investigación educativa, su objeto, significado y métodos.

Indica Klafki que en la investigación educativa existen dos grandes polos; el pri-
mero de ellos incluye estudios en la línea de los planteamientos de investigación tra-
dicionales de la investigación social empírica, caracterizada por el uso de procedi-
mientos empíricos «duros», tales como cuestionarios, protocolos de observación y
pruebas estandarizadas aplicados a grupos experimentales y de control en poblacio-
nes grandes de las que se buscan muestras representativas, cuidando de no perturbar
el natural desarrollo de las actividades objeto de estudio, buscando generalizaciones
y la formulación de propuestas para el cambio una vez obtenidos y analizados los
resultados cuantitativos que de todo ello pueda obtenerse. En el polo opuesto, según
este autor, se encuentra la investigación orientada desde el principio al cambio de la
realidad investigada, en la cual los planteamientos son radicalmente opuestos a los
descritos para el polo anterior. Desde el inicio se busca la cooperación y el inter-
cambio entre el investigador y el práctico, haciendo a éste participar en los procesos
de la investigación y evitando la reducción de la realidad compleja, puesto que lo se
busca es la aproximación a la realidad pluridimensional tal como la viven los actores.
Consecuentemente, se renuncia a las muestras representativas y a los estudios esta-
dísticos, por lo que las poblaciones objeto de estudio son necesariamente pequeñas
pretendiendo, mediante el propio proceso de investigación, modificar la realidad
estudiada esperando la aparición de cambios.

Autores que han tratado la investigación-acción en su aplicación a la investigación
educativa (Elliott, 1990, 1993; Kemmis, 1988; Lewin, 1988), la describen como una
reflexión sobre las acciones humanas y las situaciones sociales vividas por el profe-
sorado que tiene como objetivo ampliar la comprensión sus problemas prácticos. El
proceso de investigación comprende una secuencia de fases que comienzan por la
planificación de las actuaciones, la actuación sobre la realidad a investigar, la obser-
vación y la reflexión sobre lo observado; reflexión que debe dar origen a un nuevo
ciclo después de reformular planteamientos y actuaciones. El objetivo es introducir
mejoras en la realidad investigada, por lo que este tipo de investigación necesita invo-
lucrar en ella a todos los interesados, incluidos los propios investigadores. Este modo
de investigar en educación renuncia a las grandes generalizaciones a partir de los
resultados, ya que éstos se dirigen a los destinatarios a fin de que sepan en qué con-
diciones y con qué objetivos se han obtenido los resultados y puedan estimar hasta
qué punto son válidas sus conclusiones y decidir en consecuencia.

Ambos métodos de investigación, afirma Klafki (1988), tienen cometidos distintos
y bien delimitados por lo que, aún no siendo sustituibles uno por otro, son suscepti-
bles de complementariedad y de combinación entre ellos. El primero sólo puede ofre-
cer una «fotografía», no más que un pobre reflejo, de una realidad colectiva que, en
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según qué circunstancias, puede constituir un buen principio para una mayor pro-
fundización. El segundo, al contrario, permite adentrarse en una realidad para cono-
cerla con cierta profundidad, reconocer sus claves y actuar sobre ella para introducir
cambios. Según esto, las metodologías de investigación cuantitativas, pese a las
expectativas que en principio se ponen en ellas, tienen escasa repercusión sobre la
realidad educativa, mientras que la investigación-acción sí puede ser capaz de intro-
ducir cambios en dicha realidad.

Sin embargo, y como reflexión sobre los tan extendidos métodos cuantitativos a
los que hace referencia Kafki, en la investigación educativa la medida es práctica-
mente imposible, ya que lo que haya de ser medido ha de poseer una naturaleza
semejante a la de la unidad que se tome para la medida, deben ser conmensurables,
y esto en educación no es posible porque lo que se pretende medir no son magnitu-
des escalables sino cualidades abstractas de difícil definición, sometidas a una enor-
me variedad de posibles situaciones y contextos, lo que da idea de la dificultad
–imposibilidad– de su medición y consecuente operatividad matemática, y otro tanto
de generalización. El resultado que de tales operaciones se obtenga será un artificio
del que cualquier interpretación que se haga será presumiblemente inválida y tanto
más si se quiere aplicar a individualidades concretas.

Entonces, ¿qué es investigar en educación y en qué consiste? ¿Qué investigar,
cómo y con qué? El objeto de la investigación en cualquier ámbito científico suele ser
algún aspecto de la realidad, física o social, tangible o abstracta, que el investigador
toma como objeto de su curiosidad y comprensión y sobre el que opera para obtener
ciertos resultados esperados. El investigador se sitúa como observador externo al pro-
blema que estudia, que no es problema del propio investigador que le involucre per-
sonalmente, sino un asunto científico que de algún modo debe ser resuelto. Sin
embargo, la investigación educativa la entendemos como aquella en la que el docen-
te investigador investiga, no sobre una realidad ajena de la que se puede distanciar,
sino sobre la suya propia, sobre el conocimiento que genera en sus alumnos y las for-
mas en que se va generando, sobre los procesos que desencadena, en síntesis, sobre
su propia actividad educativa con la intención de mejorarla después de adquirir el
más completo conocimiento que de ella le sea posible observando los efectos pro-
yectados en los alumnos. El docente investigador se convierte en sujeto y objeto de
su propia investigación, en juez y parte, de ahí la extraordinaria dificultad que entra-
ña su ejercicio.

Para el docente investigador, «investigar en educación es generar conocimiento
para que el conocimiento se siga generando» (González Jiménez, et. al., 2010: 270).
La investigación propia del docente investigador debe tratar sobre el conocimiento
que es objeto de su enseñanza, enfocado en los fundamentos y métodos, en cómo y
cuándo debe ser comunicado, considerando en qué circunstancias y con qué fin.
Investigación que, tomando como partida conocimientos ya generados por investiga-
ciones en su mismo ámbito, adquiere su idiosincrasia y particularidad al referirse a su
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propia problemática, siempre peculiar y distinta. Su proceder estará basado en la
observación perseverante de sus acciones docentes y de las consecuencias en los pro-
gresos de sus alumnos, en el análisis de lo observado y el contraste de las situaciones
actuales con las previas en el proceso de conocer y seguir conociendo, en una espi-
ral de constante mejoría:

Investigar constituye la primera fase para el avance del conocimiento humano. Observa-
mos, significamos, describimos, relacionamos, explicamos, conjeturamos, comprobamos,
difundimos. Las siete primeras, en su conjunto, constituyen la investigación, que luego se
hacen, de alguna manera, necesarias también en la octava. Las investigaciones en todos
los campos del conocimiento, conllevan las cinco primeras operaciones (…) Comprobar
puede ser diferente en unas u otras; es distinto, por ejemplo, en la física que en la historia:
las contrastaciones son de índole diferente porque lo es el significado del objeto de refe-
rencia. En educación, contrastar es la pura continuidad observadora: comprobación del
progreso en el conocer y su proyección en las formas de vida de los alumnos. Y el proce-
so continúa de nuevo. (Ibíd.: 270).

El primer paso supone, obvia e indudablemente, la identificación del problema,
expresarlo como pregunta y asumir que encontrar respuestas –resultados de la inves-
tigación–, es posible, admitiendo que los resultados obtenidos llenarán, al menos par-
cialmente, una laguna del conocimiento existente, que nunca llegarán a constituirse
en verdades definitivas pero sí en avances clarificadores que e impulsarán el seguir
investigando. El docente debe conjeturar, imaginar hipótesis que den lugar a una
acción posterior coherente con ellas. Las conjeturas no son espontáneas ni surgen de
la nada, sólo aparecen si están apoyadas en otras ideas que, dentro de un marco teó-
rico y conceptual, les dan sentido y operatividad. Son fruto también de la experien-
cia reflexiva y de la problemática que deviene de la experiencia. Conjeturar es,
entonces, tomar postura ante los problemas y querer darles solución, solución que no
es única, en educación nunca lo es, pero que, de entre todas las posibles, aparece
ante la mirada experta del investigador como la mejor de todas.

La conjetura es el germen de la investigación y el motor que la impulsa. Es la con-
secuencia de una inquietud que busca el conocimiento en la comprensión del pro-
blema y que en su formulación, de alguna manera, ya contiene la respuesta. El
siguiente paso es llevar la conjetura al terreno de la realidad e intentar contrastarla
con ella. En educación, hipotetizar y contrastar es un proceso que requiere mayor
sensibilidad y delicadeza que la necesaria en otros campos del conocimiento. La
investigación se vuelca sobre personas, no hay nada más que sea educable, y con-
trastar supone actuar, intervenir sobre el objeto de investigación y en algún modo
modificarlo, de ahí la responsabilidad que recae sobre el investigador educativo; ha
de tener el suficiente grado de certeza de que su intervención será, en el peor de los
casos, inocua para los objetos de su investigación. Sin embargo, ser cuidadoso no sig-
nifica necesariamente ser conservador, puesto que en ese caso, la educación no sal-
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dría, o lo haría muy lentamente, de una rutina alienante e insatisfactoria, reproducti-
va en sus modos de hacer y pensar que la perpetuarían en la mediocridad. Ser cui-
dadoso lo entendemos en el sentido del mantenimiento de una actitud de curiosidad
responsable y expectante en la comprensión de los fenómenos educativos y actuar en
consecuencia. En educación no es posible la experimentación, ni siquiera es posible
una experimentación previa sobre otros organismos en los que se observen algunas
características análogas, como ocurre en la investigación en medicina o en biología,
porque no existen tales organismos análogos. Tampoco tiene mayor utilidad la utili-
zación de grupos experimentales y de control, porque el supuesto de homogeneidad
de los grupos no pasa de ser un supuesto más que una realidad. Por otra parte, la
replicabilidad del experimento es imposible porque cada unidad de experimentación,
grupos o individuos, es única e irrepetible e incluso, con los mismos sujetos cabría
esperar distintos resultados si se altera cualquiera de las múltiples variables que
impone el contexto. Entonces, ¿en que ha de consistir el contraste? Entendemos que
el contraste, en la investigación educativa, sólo es posible mediante la comparación
de las situaciones actuales, fruto de la intervención educativa, con las situaciones
anteriores y de la valoración de las presumibles mejoras que en los procesos puedan
observarse, valoración del progreso de los alumnos en el conocer y la correspon-
diente valoración de las formas de hacer del docente investigador. Para ello, el docen-
te ha de valerse de instrumentos que, elaborados para tal fin, le aporten informacio-
nes sobre el proceso que investiga; tales son las fichas personales de los alumnos, las
apreciaciones sobre su progreso, la revisión de sus trabajos, las autoevaluaciones que
los alumnos realizan, las inquietudes que manifiestan en las sesiones de tutoría, en
síntesis, todo lo que sea susceptible de arrojar luz sobre su progreso en el conocer y
que permita al docente ajustar de forma cambiante su propia actividad educativa. La
valoración de los resultados de la investigación sólo es posible realizarla a través de
los resultados, de la eficacia observada en las mejoras introducidas en los procesos,
mejoras que recaen en el cometido de la docencia y en los procedimientos para
hacerla entrañados en los propios conocimientos del docente investigador.

En su artículo, González Jiménez (2005: 719) expone cuál ha de ser el concepto
de investigación que permita una manera distinta de considerar su práctica y, en el
ámbito de la investigación educativa en particular, acoger lo que debe hacerse como
principio metodológico general, que no es otra cosa que:

(…) una observación perseverante, saber investigar es saber observar, y atenta a la singulari-
dad humana y su inserción críticamente fiel a las formas de vida en las que el conocer se rea-
liza. El objeto es, así, el conocer; el procedimiento, la observación: poner alerta los sentidos
con toda la potencia de sus vocabularios, sobre la realidad y su conocimiento como efecto y
el suscitar la continuidad como consecuencia de la comunicación educativa.

Si el conocer es fruto de la investigación, puesto que no existe otro procedimien-
to para acceder al conocimiento, los alumnos aprenden investigando como única
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manera de construirse. La investigación del docente investigador, si se dirige hacia el
progreso en el conocer de los alumnos, investiga también sobre las formas de inves-
tigación de ellos y haciéndolo adecua, mejorándolas, sus acciones docentes al con-
texto en el que actúa. Así, la investigación en educación tiene como finalidad la
mejora de la actuación docente en solidaria relación con el crecimiento de los alum-
nos y, en último término, el perfeccionamiento de la propia educación en sus come-
tidos.

Al tutor le interesa la formación del alumno como individuo que tiene a su cargo,
no las características generales, expresadas en términos más o menos estadísticos, del
grupo al que pertenece. Su actividad, vertida sobre él, debe partir necesariamente del
conocimiento de sus cualidades, de sus expectativas e inquietudes, de lo que ya
conoce, de sus posibilidades y de sus necesidades. Todo ello para facilitarle el seguir
conociendo y orientarle en la libre elección de su camino. Dicho conocimiento impli-
ca una forma de investigación por parte del docente investigador tutor sobre el suje-
to de su trabajo, el alumno tutelado. La investigación de los docentes ha de consistir
en la búsqueda de soluciones a problemas que, por referirse al fondo y forma de la
actividad educativa, deben partir de la aclaración de significados y la construcción de
los consiguientes discursos –conocimiento y su comunicación–, desde sus funda-
mentos y métodos. Indagar sobre dónde y cómo se encuentran los alumnos supone
una investigación basada en la observación atenta del alumno y completada con diá-
logos mantenidos en entrevistas personales. Los datos que se obtenga serán las pro-
pias actitudes observadas, las palabras dichas, los juicios emitidos, las acciones con-
cretadas, los trabajos presentados y comentados. Pasado todo ello por el tamiz de la
interpretación reflexiva, resultará la concreción de propuestas de solución a los pro-
blemas planteados que, una vez llevadas a la práctica, deberán ser sometidas de
nuevo y permanentemente al proceso indagatorio.

Lecturas recomendadas:

Stenhouse, L. (2003). Investigación y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata.
Capítulo X, pp. 194–221. El autor explica en estas páginas su visión del docente
como investigador de la práctica y de la importancia que reviste la síntesis de las acti-
vidades docente e investigadora para el desarrollo del curriculum. No es exactamen-
te el planteamiento que se desarrolla en este capítulo, sin embargo la lectura es obli-
gada porque el autor sienta bases y abre perspectivas que es interesante explorar. 

González Jiménez, F. E. (2005). Investigar sobre la actividad educativa: trascen-
dencia en la formación de los docentes. Revista Complutense de Educación, 16,
2, 715–748. Este artículo hace un análisis exhaustivo de la necesidad de que la
investigación forme parte de la formación de los docentes, no sólo de los univer-
sitarios; investigación que debe versar fundamentalmente sobre actividad educati-
va como objeto de estudio y perfeccionamiento.
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José Luis Aguilera García

1. INTRODUCCIÓN

Se atienden en este capítulo las características esenciales que constituyen la tute-
la universitaria, actividad cuya finalidad y sentido detallados han sido ya expuestos
con anterioridad en las investigaciones precedentes y realizadas por González Jimé-
nez, et. al. (2006b, 2007, 2008, 2009, 2010), prospectivamente, en el libro que fue
publicado desde los resultados que en esas investigaciones se alcanzaron. Tan solo
recordar que se entiende al tutor como docente investigador y, por tanto, como un
profesor universitario, ya sea en la etapa en que se prepara para ello, ya como profe-
sor consolidado y al que, en consecuencia, corresponden funciones de tutela en
modo continuo, frecuentemente ejercidas con aspirantes a tutores: alumnos de los
últimos cursos de los Grados.

Apuntados ya en González Jiménez, et. al. (2010: 485-486) los descriptores que
estructuran la materia que en este capítulo se desarrolla, se hace necesario, apuntar
el sentido que éstos alcanzan y las ideas que impulsan su desarrollo. Como ya se mos-
tró en aquel momento, el sentido conferido a la acción de tutela universitaria, desde
las investigaciones realizadas dentro y fuera de nuestro país, nos permite situar la raíz
de esta acción en su consideración como práctica docente. El tutor, es un docente con
distinguido y prestigioso conocimiento: amplio, porque trasciende las fronteras que
pudieran, de forma más inmediata, señalarse para la temática en la que es experto,
profundo, dado que persiste en buscar las causas que puedan explicar aquellos fenó-
menos que reclaman el ejercicio de la razón. Es docente y, como tal y de forma inse-
parable, investigador. Se inquieta por las necesidades presentes en su tiempo y espa-
cio actuales, buscando soluciones que nazcan desde la esencia de las mismas, tras-
cendiendo las distintas maneras en que puede manifestarse esa necesidad.
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Se cuenta, como ya se apuntó también, con escasos precedentes en nuestro país:
las aportaciones de Jiménez Fraud (1971: 1989) en su intento por consolidar la for-
mación universitaria con el apoyo de una tutoría practicada desde el significado cons-
truido por el sistema educativo británico, representado en las prácticas de sus más
prestigiosas universidades, Oxford y Cambridge, y de la forma exigente en que la edu-
cación superior ha sido entendida en nuestra historia, aunque sus prácticas no logra-
sen incluirse como aspecto fundamental en nuestras universidades.

Más que sus concreciones ajustadas a las características de las instituciones uni-
versitarias españolas de comienzos del siglo XX y a su singular respuesta en la Junta
de Ampliación de Estudios, con una de sus proyecciones en la Residencia de Estu-
diantes, interesan los principios orientadores de su práctica. De la importancia que
tuvo en ese instituto universitario el ejercicio de una tutela que incidiese en modo
directo sobre el dominio del conocimiento entendido como efecto de la actividad
investigadora y del conocer como acción orientada a la elaboración de ideas propias
en un campo del conocimiento, a lo que hacen referencia Ribagorda (2008) y Olaya
Villar (1991), autora esta última que señala la importancia destacada de esta actividad
para los procesos formativos que tenían lugar en la residencia: 

Para terminar señalaré la gran importancia que en el programa educativo de la Residencia
se le dio al sistema de tutorías. Con él se pretendía transmitir deliberada y autorizadamente
la herencia cultural que una generación tiene el deber de transmitir a la siguiente. Esto se
hacía a través de un cuerpo de tutores formado generalmente por residentes graduados y
mayores de edad que tomaban a su cargo la guía en los estudios de determinados resi-
dentes, cuya dirección les era confiada. Este procedimiento de atención individual tiene la
ventaja de que el alumno tutelado tiene la ocasión de aclarar cuantos puntos dudosos
tenga, contrastar sus juicios con otros más autorizados, desarrollar puntos de vista perso-
nales, hacer una cuidadosa selección de lecturas, en una palabra, protagonizar de forma
activa y responsable su proceso de aprendizaje. Pero además entre tutor y tutelado, tras
ese continuo trato en orden a la formación cultural y científica, es normal que se esta-
blezcan relaciones más personales y de mutua estima, lo que conlleva una orientación en
el ámbito moral y de toda la vida del alumno (Villar, 1991: 110).

La tutoría universitaria, tal como ha sido ya reconocido, Zabalza (2003), Gairín y
otros (2004), Herrera y Enrique (2008) González (2009), García y Troyano (2009),
logrará ser un factor de buena calidad, más allá de un reconocimiento burocrático y
superficial, solo si logra con su ejercicio mejorar notablemente la formación de los
alumnos universitarios, lo que exige considerarla en un continuo con otras formas de
docencia. Algunos países de la Unión Europea ya lograron entenderlo así y constru-
yeron un hacer que, en modo ajustado a su realidad, logra obtener para la educación
universitaria, notables beneficios.

Estas funciones son propias de la tutoría, precisamente, de esa trascendental
acción que, en continuidad con lo que a un profesor corresponde, logra el mejor
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desarrollo y orientación posible de las cualidades del alumno y, en lógica conse-
cuencia, la preparación más competente, incluso la más competitiva, por mencionar
uno de los intereses más reclamados por el EEES

Las asignaturas de los actuales planes de estudio se han elaborado de forma que
se conserven los intereses de sus antecesoras. Nada ha cambiado, en lo que al cono-
cimiento y su generación interesan. Se mantiene la dualidad entre docencia e inves-
tigación, y la proliferación estanca de las temáticas, sin horizonte capaz de ordenar
una secuencia lógica y continuada. No se parte de los fundamentos de una mater4ia
y se continúa un desarrollo lógico de las mismas. El reclamo legislativo del carácter
profesional de los Grados se aprovecha para ate der superficialidades que se revisten
de continua innovación, descuidando la raíz desde la que se forma una sólida y com-
prometida personalidad que se proyecta en el mejor ejercicio de las profesiones. En
su contra, se mecanizan procesos de acción que se pretende sirvan como procesos
instructivos que respondan a las demandas de empresarios que disfrazan sus intere-
ses particulares como avances y progresos para la sociedad. No permanecen ajenos
a estas prácticas las llamadas tecnologías de la educación.

Se trata, en lo que sigue, de dar cuenta de los fundamentos sobre los que debe
apoyarse la acción de tutela universitaria. Evitamos, en lo posible, huir de prescrip-
ciones y recetas que, más responden a un intento de impedir el progreso sobre el ejer-
cicio responsable y comprometido de la libertad, que a propuestas formativas. Preci-
samente propondremos la responsabilidad como una actitud propia del tutor, princi-
pio orientador de todas sus acciones y fundamento para justificar el reconocimiento
que tiene esta profesión en las prestigiosas universidades en las que más arraigadas
están sus funciones. Más que ejercicios concretos y actuaciones determinadas, estas
serían el resultado de la forma en que se entienden las propuestas que aquí se elabo-
ran, buscamos señalar como pueden ser entendidos los principios fundamentales
sobre los que practicar la tutela, para que esta pueda ser considerada un su sentido
más radical y propicio para la formación universitaria. Las últimas concreciones
deben ser ajustadas por cada tutor en función de sus propias cualidades y los singu-
lares condicionantes del área de conocimiento y el entorno en el que este es enten-
dido. Indicamos referentes, y los sabemos incompletos y falibles, como señalara Gon-
zález Jiménez (2001); también distintos y más comprometidos que los habituales en
nuestras universidades.

De poco están sirviendo para la preparación de los alumnos universitarios las
prácticas actuales de tutela, ni aquellas propuestas en la legislación universitaria, ni
las que están surgiendo sobre un sentido de la orientación estéril en cuanto a la soli-
dez y consistencia del pensamiento se refieren, como un supuesto ajuste a las exi-
gencias del EEES. Se huye continuamente del ejercicio racional que supone com-
prender el universo en busca de formas de vida propiciadores de una mayor satisfac-
ción para toda la humanidad, como reclama continuamente (González Jiménez,
2006). Las cualidades humanas quedan permanentemente descuidadas. Su atención
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se entiende de un modo reducido e irrelevante bajo el disfraz de las llamadas com-
petencias en el entorno de unas prácticas docentes que suceden en el entorno de
unas aulas que desbordan, en cuanto a número de alumnos, las posibilidades de los
profesores que quieran dar respuesta a la singularidad de cada alumno en cuanto al
conocimiento y las formas para su generación se refiere, así como a su proyección
sobre las necesidades de los seres humanos.

La tutoría que aquí se expone, es una acción permanentemente atenta al conocer
de los alumnos, desde el conocimiento del profesor y del tutor, ambos docentes
investigadores. Favorece los propósitos universitarios porque responde a ellos desde
su raíz. No se aleja del sentido propio de la universidad, ese afán por descubrir jun-
tos, alumno y tutor, desde un sentido de la autonomía que va siendo progresivamen-
te alcanzado en cuanto el ejercicio de cualidades, preocupación responsable y per-
manente del tutor, lo va propiciando.

Se proponen las bases para una tutoría coherente con un sentido de la universi-
dad que se distancia de tópicos e interesados reclamos, como se apunta en González
Jiménez, et. al. (2010). Un sentido universitario que se aleja de la estéril practicidad
que supone la permanente realización de actividades a modo de simples, rutinarias y
mecánica ejecución, como el supuesto acercamiento a la realidad o la manida apli-
cación de conocimientos. Un sentido universitario que entiende de otra forma el
EEES, como ha sido también reclamado en Morales & Aguilera (Dir) (2011), donde la
docencia universitaria, y la tutoría como una de sus formas de ejercicio, se preocu-
pan de ditinguir a sus alumnos por su actitud comprometida con la satisfacción de
necesidades de las sociedades, como se propone en Aguilera (2011) y Macías (2011).
Se pretende aquí ofrecer una forma distinta de ser tutor, distinta en sus referentes y,
en consecuencia, con una amplia diversidad de concreciones, tantas como tutores.
Una tutela enraizada en la docencia, proceso de formación continua para el profesor
universitario. El conocimiento como constituyente principal del ser humano y causa
directa de las formas de vida como mejor sentido del hacer práctico, su expresión en
y como cualidades y la responsabilidad como principio de toda actividad, son garan-
tía de una universidad al servicio de la generación y el progreso de las sociedades a
través, también, del mejor ejercicio posible de las profesiones que se necesitan. Así
la tutoría que aquí se propone para ser considerada ejercico permanente y recursivo
de docencia e investigación, esencia de una formación permanente, continua y sos-
tenible, para profesores y tutores.

2. SOMOS LO QUE CONOCEMOS: UNIDAD DEL CONOCIMIENTO Y EL
HACER EN EL SER HUMANO. UTILIDAD DEL HACER PRÁCTICO

La habitualmente llamada «sociedad del conocimiento» se convierte en justifica-
ción de actividades y prácticas que poco o nada tienen que ver con el conocer, y en
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tendencias que distan mucho de alcanzar una acción consecuente con el conocer. Se
intuye su necesidad para mejorar las formas de vivir, imaginación que no puede pro-
gresar porque carece de soportes en los que apoyarse. ¿A qué llamamos conoci-
miento? ¿Cuál es la causa de su generación? ¿Cómo apoyarse en él para convertirlo
en progreso? Estos interrogantes y otros muchos que persiguen amarrarse a la raíz del
conocimiento, los procedimientos para su elaboración y las proyecciones natural-
mente reclamadas, deben ser lo que incentiven la construcción de pilares sobre los
que sostener las formas de vida de la humanidad González Jiménez (2001), lo que
exige trascender el ámbito de una sociedad buscando alcanzar la totalidad del tiem-
po y el espacio en el que se desarrolla la vida. Vivimos de esta manera, tal como ya
apuntó González Jiménez (2005) en la «Edad del Conocimiento», aunque no logra-
mos alcanzar sus dimensiones, reduciendo así la causa a uno de sus efectos.

Parece entonces lógico proponer que se atienda a los efectos, lógico porque se
deriva consecuentemente de no atender a las causas, tanto como de buscar insisten-
temente su alcance mediante formas de repetición que no se derivan de una activi-
dad racional previamente conformada, sino de una aparente conformación que no
tiene precedentes desde los que ser elaborada en continuidad. No se consigue así
más que un espejismo. En apariencia, se observan capacidades que, al no ser mani-
festación de cualidad alguna, se desvanecen en el mismo instante en que su uso es
reclamado en modo algo distinto al que originó su manifestación. El conocimiento,
por tanto, deja de ser tal. No es acción que se realice íntimamente en la persona, ocu-
rre en el interior, en su racionalidad, pero desde una funcionalidad que persigue una
propuesta externa sin preocuparse de construir una acción propia, por eso es interior
pero no íntima; no muestra una estrecha relación de continuidad con la conforma-
ción racional precedente en el ser humano que la manifiesta, es un uso superficial y
discontinuo de la razón en el que apenas se producen asociaciones neuronales com-
plejas que vayan consolidando soportes racionales desde los que seguir conociendo
(Jensen, 2008), algo que González Jiménez (2001) denomina «asientos para la racio-
nalidad» y, por eso, no puede ser proyectada en reclamos distintos de los que origi-
naron esa manifestación imitada. La imposibilidad de progreso queda entonces garan-
tizada mediante un ejercicio de estéril conservación.

El conocimiento, atendido como acción, busca seguir conociendo, para lo cual se
apoya en los aspectos incompletos y falibles de lo ya conocido. Su orientación ade-
cuada, hace que como acción y efecto, se proyecte en las formas de vida de la huma-
nidad, alcanzando de forma progresiva cotas cada vez más elevadas de bienestar gene-
ral, de satisfacción generalizada. A ese ejercicio orientador debe llamársele educación
práctica que requiere el apoyo de un proceso comunicativo que llamamos didáctica;
proceso que padecen o disfrutan educando y educador, alumno y profesor en el entor-
no universitario, lugar en el que se busca la proyección de lo expuesto en este trabajo.

Las planificaciones y los programas que buscan proyectarse en las acciones for-
mativas persiguen en nuestros días servir a un conocimiento que puede constituirse
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como garantía para el progreso de las formas de vida. Europa acomete el reto de situar
los avances del conocimiento como garantía de mejora en el vivir de sus ciudadanos.
El conocido Espacio Europeo de Educación Superior –EEES– alcanza la fecha pro-
puesta para su inicio, habiendo creado apenas una estructura en la que poder ir cre-
ciendo y evolucionando. Sin embargo, a pesar de reconocer y ensalzar el conocer, la
estructura no ha logrado la solidez que requería para la generación de un conoci-
miento que pueda ser realmente considerado potencia en la construcción de formas
de vida que avancen hacia la consecución de un estado general de bienestar. Se han
elaborado construcciones a partir de las cuales surgen los nuevos planes de estudio,
muchas veces sin la suficiente dedicación y esfuerzo y, cuando menos, temerosos de
abarcar cuantas exigencias son precisas para atender las necesidades presentes. Espa-
ña no ha sabido aprovechar la oportunidad brindada para reformar sus planes de estu-
dio. Ha desaprovechado la oportunidad de atender a la raíz de sus potencialidades y
sus limitaciones. Ha preferido no mirar con suficiente profundidad. Su reforma, no
responde más que a una nueva decoración de sus planes de estudio, para que pue-
dan adoptar una apariencia similar al efecto que producen los procedimientos inte-
resados en generar un conocimiento que oriente el vivir y lo haga en el modo más
satisfactorio posible. Bajo ese aparente progreso, corre el riesgo de que se deterioren
las prácticas que está intentando conservar y se corrompan, impidiendo el necesario
avance de los logros que hubiese obtenido. Fiel reflejo de ello, podemos encontrarlo
en unas planificaciones elaboradas mediante la reiteración continua de propuestas
que no son continuidad de precedente alguno, que carecen de fundamento, que no
buscan generar sino conservar, que no gozan de la necesaria reflexión crítica de lo
anterior, sino que buscan alcanzar unos objetivos, externamente propuestos, con
escaso rigor y compromiso, alejados de los intereses propios de la educación. En con-
secuencia, se equipara innovación con el uso de la tecnología, aunque este uso no
favorezca e, incluso, pueda ser contrario al avance del conocimiento y de la educa-
ción, la que ya advirtió Postman (1994) al manifestar, sagaz y audazmente, las con-
secuencias de considerar las tecnologías una herramienta a cuyo servicio han de estar
las formas de vida.

El conocimiento es, por tanto, el resultado del hacer sucesivo y acumulado de la
razón, con especial potencialidad en esa zona del encéfalo que se encarga de gober-
nar todas las funciones del ser humano, considerada como resultado del proceso evo-
lutivo de conformaciones más arcaicas de las que es continuidad y no yuxtaposición
biológica que se une en un momento concreto perteneciente al devenir natural del
universo.

Debe entenderse el conocimiento como el natural ejercicio de la razón sobre el
universo, buscando su comprensión con el afán de encontrar las formas de vida que
permiten mayor satisfacción general derivada de los ajustes armónicos a los procesos
que le gobiernan. En el ser humano, nada escapa al hacer racional, cualquier función
que en la evolución tuviera una existencia previa a su génesis, se ve afectada por su
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acción. De este modo, nuestro ser es directa consecuencia de la acción racional que
nos caracteriza, cualidad que se conforma así misma con su propio ejercicio. La razón
se va constituyendo a sí misma en su ejercicio y, Blakemore y Frith (2007) de esta
manera, va logrando la construcción de una personalidad singular. Al ejercicio de la
razón llamamos conocimiento, resultado que constituye nuestra esencia como perso-
nas y nuestra potencia para seguir construyéndonos González Jiménez (2006). De ahí
el resultado de nuestra conducta, una manifestación de los significados que del
mundo vamos construyendo en forma de conformaciones neurales que se disponen
para ser continuadas en el ejercicio de entender el cosmos y las formas de vida pre-
sentes en él. Somos, inicialmente, genética como potencial de conocimiento que se
verá continuado porque lleva implícito el impulso de continuarse como forma de
vivir, continuación que se produce en el conocer, como efecto y como acción (Gon-
zález Jiménez, 2006).

Aclarado entonces nuestra esencial constitución, debemos detenernos en cuál es
el tipo de conocimiento que debe perseguirse en la universidad. Ciertamente, las for-
mas de vida, desde los intereses singulares que puedan regir su desarrollo, anhelan
respuestas a lo que el vivir les reclama de forma más inmediata, sin detenerse a pre-
guntarse por el origen común que subyace en esos interrogantes. Aplicando los cono-
cimientos que la humanidad ha ido elaborando, encuentra alguna respuesta, ajusta-
da a la situación que la demandó y difícilmente generalizable a otras del entorno,
pero satisfactoria para calmar la inquietud que se genera ante lo que se presenta como
desconocido. Ocurre que, en ese hacer práctico, dando respuesta a cuantas manifes-
taciones se vayan presentando, puede irse toda la vida y no concluir, pues en la
superficie son todas distintas, pues todas son observadas por una singular razón. Suce-
de también que cada aplicación es un conocimiento como efecto, incapaz de alcan-
zar fertilidad alguna para otras situaciones, a menos que nos preguntemos por las cau-
sas de que son manifestación. En ese caso, buscaremos encontrar aspectos comunes
que puedan generalizarse y, por tanto, no nos preocuparemos tanto de las últimas
proyecciones como de encontrar causas generalizables sobre las que poder incidir y
transformar un amplio número de efectos, cada uno de ellos en modo ajustado a sus
particularidades. El conocimiento que se persigue en la universidad, aquel que inci-
de en la construcción de la personalidad, es el derivado de un ejercicio racional que
persigue atender a los aspectos esenciales de lo que acontece en el universo, es el
que resulta de lo que Poincaré llamaba pensar:

Es suficiente abrir los ojos para ver que las conquistas de la industria que han enriquecido
a tantos hombres prácticos no habrían jamás existido si estos hombres prácticos hubieran
vivido solos, si no hubieran estado precedidos por locos desinteresados que murieron
pobres, que no pensaron jamás en la utilidad y que, sin embargo, tenían otra guía además
de su solo capricho.
(…) Los que habrían trabajado únicamente para una aplicación inmediata no habrían dejado
nada tras ellos, y frente a una necesidad nueva, todo habría vuelto a comenzar. Luego, pues,
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a la mayor parte de los hombres no les gusta pensar, y esto por otra parte es un bien, puesto
que el instinto los guía, lo más a menudo, mejor que la razón guiaría una inteligencia pura,
siempre que persigan un fin inmediato y que sea el mismo; pero el instinto es la rutina, y si
el pensamiento no lo fecundase, no progresaría más en el hombre que en la abeja o en la
hormiga. Es necesario entonces pensar por aquellos que no quieren pensar, y como son
numerosos, es preciso que cada uno de nuestros pensamientos sea lo más útil posible, y es
por esto por lo que una ley será tanto más sabia cuanto sea más general. (Poincaré, 1963:16).

De esto se ocupa el tutor, de disponer la cualidad racional para trascender las per-
cepciones iniciales que del mundo logra aprehender el alumno, en busca de los fenó-
menos que propician esas manifestaciones. En la singular relación que entabla con
los alumnos en busca del conocimiento que la humanidad requiere, se ocupa de las
necesidades presentes en las formas de vida y de su progresiva evolución, pero lo
hace ayudando al alumno a formular los interrogantes que ponen a la razón en un
ejercicio de observación atenta y comprometida hacia las estructuras fundamentales
que soportan las manifestaciones observadas. De esta forma se orienta la mirada del
alumno y se educa su razón. El resultado de cada acción en busca de una solución,
supone la constatación del grado en el que lo conocido puede ser generalizado junto
con las excepciones que incitan a seguir conociendo. Se atienden los aspectos fun-
damentales, esos que mantienen relación con muchas otras áreas de conocimiento y
que reclaman un ejercicio de abstracción y su posterior contrastación con la expe-
riencia en la búsqueda de un significado cada vez más ajustado al conocimiento que
del universo se va alcanzando, como ya constató Bruner (1968: 11). Esa es la mejor
práctica que puede realizarse en un ejercicio de tutela, aquella que persigue una teo-
ría capaz de fundamentar las respuestas concretas a múltiples situaciones.

Entendida la función de tutela en lógica y ajustada continuidad con la docencia
practicada en las aulas, le corresponde al tutor ahondar en la comprensión de los fun-
damentos y métodos del conocimiento allí comunicado. Debe, por tanto, el tutor,
tener un dominio de estos aspectos, de los interrogantes que suscitaron su elabora-
ción y de los procedimientos para su alcance, con la finalidad de acompañar al alum-
no en la comprensión de los mismos, contribuyendo con ello a disponer su razón
para la elaboración de tal ejercicio. Debe estar también atento a la relación que se
logra establecer entre esos hallazgos y las necesidades actuales, relación que nace de
la constatación de los alcances logrados y las insuficiencias presentes, desde las que
podrá el alumno imaginar algunos hallazgos que tengan que ser contrastados con la
experimentación. Ser capaces de entender las inquietudes que orientaron el conoci-
miento precedente y la forma en que éste fue elaborado, prepara a la razón para ir
encontrando solución a los problemas que se le presentan, dado que:

– Va generando unas estructuras neurales que impulsan una singular manera de
observar: aquella que presta atención a los elementos que componen la estruc-
tura básica de los acontecimientos del universo.
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– Construye significados que atienden a los principios fundamentales anterior-
mente señalados, trascendiendo así la diversidad presente en los fenómenos
que se le presentan a la razón y la heterodiversidad que resulta de la particular
forma de observar esos fenómenos, particularidad que proviene del carácter
individual de cada racionalidad, atendiendo a los aspectos comunes que se pre-
sentan en un gran número de ellos.

– Se van estableciendo conformaciones neuronales que favorecen la construc-
ción de relaciones entre los aspectos fundamentales de las distintas áreas de
conocimiento y entre los distintos temas que conforman un área. Esas estructu-
ras, también excitadas ante un problema planteado desde su esencia, permiten
construir soluciones globales que consideran los fenómenos desde su totalidad
y no en sus aspectos parciales.

De esta manera, el tutor enseña a mirar la vida preparando a la razón para este
ejercicio y, en consecuencia, incidiendo sobre toda la persona del alumno, respetan-
do su singularidad porque la forma de acercarse a los acontecimientos es propia de
cada razón y depende del conocimiento precedente, ante la propuesta de un hori-
zonte común hacia el que pueden orientarse todos. Esto exige, reiterándonos en lo
anterior, una actitud de búsqueda comprometida y profunda desde la que generar
conocimiento, un dominio del conocimiento que trasciende la conservación de lo
conocido, convirtiendo el legado de la humanidad en potencia para seguir cono-
ciendo y, con ello, progresando en ajustada continuidad.

La consideración que de los alumnos se hacía en las declaraciones ministeriales
que se fueron sucediendo para orientar el conocido Proceso de Bolonia al situarles
como el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje, fue entendida como un
abandono de las clases consideradas teóricas para ser sustituidas por una didáctica en
la que el conocimiento se pone en función de su utilidad práctica. Solo interesa el
conocimiento que puede ser inmediatamente aplicado, el más básico y fundamental
queda relegado a un segundo nivel por entender que genera una actitud pasiva, de
mero receptor, en el alumno. Apreciación, sin embargo, que no hace más que dis-
frazar de actividad unas prácticas que incitan permanentemente al infrautilización de
la cualidad racional que llamamos pensamiento. Una didáctica que provoca con
insistencia la ejecución de procedimientos que no son elaborados desde el sustento
que supone el conocimiento fundamental que la humanidad aporta, no tiene más
remedio que apoyarse en proporcionar instrucciones que indiquen cómo, cuándo y
dónde debe ser ejecutado. ¿No se está con ello abocando al alumno a que no pueda
trascender esas indicaciones explorando así aspectos de la realidad que precisan una
forma diferente de proceder? La técnica, se refiere a los procedimientos y recursos dis-
puestos al servicio del conocimiento y a la habilidad para su utilización. Es, en la for-
mación universitaria, de alguna necesidad, y de total insuficiencia. Lo que a la uni-
versidad corresponde, también reconocida por la Comisión Europea, es el conoci-
miento que se deriva de una investigación principalmente básica. Su utilidad para la

José Luis Aguilera García

129



sociedad, y en consecuencia, su relación con la empresa, es también un aspecto tra-
tado. 

Por tanto, la investigación básica sigue siendo uno de los principales ámbitos de actividad
de la universidad en materia de investigación. La capacidad de las grandes universidades
de investigación norteamericanas en este ámbito constituye su atractivo como socio de la
industria, que a su vez aporta una importante financiación a esta actividad. La investiga-
ción básica se lleva a cabo por lo tanto en estas universidades en un contexto de aplica-
ción, sin perder por ello su carácter básico. En Europa, las universidades tienden a efectuar
para las empresas investigaciones de carácter directamente aplicado, o incluso prestan ser-
vicios científicos, actividades cuyo desarrollo excesivo podría hacer peligrar su capacidad
de contribuir al desarrollo de los conocimientos (COM, 2003).

La utilidad del conocimiento, en consecuencia, directamente se deriva del interés
por mejorar las formas de vida en busca de un mayor bienestar general que no está
previamente determinado. Lo útil es una consecuencia y no una causa del conocer.
Es una consecuencia necesaria para la vida en el universo, sin ella el conocer no es
posible, aunque no repercute en la humanidad. Contribuye a orientar el modo en que
el conocimiento es considerado, tanto en su selección previa como en su sentido.
Como bien apuntaba Poincaré cuando afirmaba que no todo era de interés para un
científico, aunque todo fuese susceptible de ser conocido.

Y en todo ello está el tutor, porque todo ello contribuye de forma esencial a cons-
truir una personalidad.

La acción, en el ser humano, más que instrucciones impuestas desde un ejercicio
de poder, tiene interés si deriva de comprender los principios básicos de los aconte-
cimientos del universo, buscando su transformación. La aplicación de otros principios
en busca de un incremento del bienestar general, es un fin que anhela el conoci-
miento, aunque el procedimiento que lo hace posible, solo interesa para evaluar el
grado de ajuste entre esos principios y las necesidades propias de cada época. Este es
el sentido que de lo útil puede hacerse en la universidad.

En el conocimiento, y no en su aplicación, conocimiento también pero de menor
interés para la universidad, lo que debe constituir el principal sustento de una perso-
nalidad, ya que éste condiciona la mirada, constituye la fuente para significar el
mundo y determina con ello la acción. Entendido así el proceso, los fines del EEES se
alcanzan al invertir los procesos que están siendo actualmente impuestos, tal y como
ya se expresó:

(…) Entre las metas, prioridades y supuestos incluidas en la educación superior que debe-
rían tenerse en cuenta en el desarrollo de marcos en las cualificaciones están [desde la pro-
puesta del Marco Integrador de Cualificaciones Europeas] la preparación para el mercado
laboral y para la vida como ciudadanos críticos de una sociedad democrática, desarrollo
personal, y desarrollo y mantenimiento de una base amplia de conocimientos avanzados.
Agregamos la sugerencia de una notable atención en la prioridad de estas cualificaciones
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hasta invertir su orden de manera total, pues la base amplia de conocimientos constituye
cuanto somos. (González Jiménez y Equipo, 2010: 34)

Y es que, como anteriormente habían aclarado

(…) Entendemos por conocimiento aquello que se refiere a la actividad de la razón en todas
sus formas y ámbitos –actividad que solemos llamar pensamiento, reflexión, meditación,
etc.–; a sus efectos: significar el mundo y, dentro de su amplitud, a la vida y a lo que le es
pertinente. También a la razón corresponde la cualidad de organizar lógicamente esos sig-
nificados y de disponerlos para comprender, asimilar, y para la comunicación. En ello está,
naturalmente y en consecuencia, cuanto se refiere a las manifestaciones, afectivas, emoti-
vas, sentimentales, etc. El conglomerado consiguiente y su crecimiento, en progreso como
su crecer, es a lo que llamamos conocimiento: sucesiva ampliación y completitud de la
funcionalidad y estructuras neurales. (Ibíd.: 24).

Llegados a este punto, y a modo de conclusión de este apartado, se enuncian a
continuación algunos principios básicos que interesan para la acción del tutor:

– Se promueve desde la acción de tutela, el interés y hasta la pasión podríamos
decir, por el conocimiento. Se incide en la construcción de personalidades que
se concretarán en la formación de profesionales más competentes para dar res-
puesta a las necesidades sociales. Requiere esto prestar cuidadosa atención a las
demandas del alumno, tanto como a la ausencia de ellas. Es frecuente encon-
trar en él un reclamo hacia el dominio de procedimientos aplicados o como
solución a determinados problemas. Se hace necesario trascender esta inme-
diatez sin por ello dejarla desatendida. Conviene no olvidar que esta demanda
es lo que inicialmente constituye su interés, el cual debe ser aprovechado como
punto de partida desde el que ir avanzando hacia una orientación diferente del
mismo. La aparente necesidad por dominar estrategias con formas mecánicas
de acción, es motivo, en la tutoría, para interrogarse, provocación esencial del
tutor, por el dominio de su justificación, en función de la necesidad que invita
a su construcción y de los significados básicos que permiten su elaboración. A
estos atiende el tutor cada vez con mayor de profundidad, buscando sus raíces
en correspondencia al conocimiento del universo. Es muy probable que esta
acción trascienda los convencionales límites de una disciplina, lo que se con-
vierte en natural desafío para la formación del propio tutor. Cuando el alumno
descubre el problema básico del que el suyo es concreción, y condiciona la
solución de este a la de aquel, su interés por le conocer se incrementa y se
orienta adecuadamente en correspondencia con la satisfacción alcanzada.

– En modo contrario también actúa el tutor. En muchas ocasiones los conoci-
mientos que se proponen en las aulas se consideran por el alumno teorías esté-
riles sin interés para la profesión, ya que no se encuentra en ellas interés algu-
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no para la vida. En ese caso, la necesidad de aclaraciones o dudas se convierte
en una forma inicial de contacto, más cuanto mayor sea la exigencia de su repe-
tición para la superación de la asignatura. Como forma de huir de rutinas para
favorecer la memoria a corto plazo, es posible ayudar a descubrir la falta de
conocimiento básico como causa que impide la comprensión de la propuesta.
Su comprensión mediante lecturas dialogadas, dispone al alumno para com-
prender y, en consecuencia, para buscar proyecciones, bien a modo de princi-
pios generales, bien a modo de concreciones o actuaciones específicas, que
permiten reconocer una teoría como la mejor de las prácticas.

– Lo anterior exige del tutor participar en la planificación de las asignaturas, de
forma coordinada con los profesores responsables de la misma, sobre todo en
lo referente a la selección de los conocimientos y su secuenciación lógica, no
solo por su dominio sino para descubrir en ellos su potencial para el ejercicio
de cualidades, principal constitución de la personalidad del alumno. También
para investigar con y en ellos, para elaborar propuestas que incidan en orientar
el pensamiento en busca de la elaboración de significados que sirvan como
soporte para la proyección sobre el vivir.

– Atento a la observación del pensamiento del alumno, investiga el tutor sobre las
cualidades que este pone en ejercicio, precisamente para encontrar los aspec-
tos sobre los que incidir como mejora de su pensamiento. De esta forma se
encuentra la propuesta más ajustada, cuando previamente se ha encontrado en
ella una forma de que resulte beneficiosa para el fin que se persigue. Así logra
el tutor, mediante el conocimiento, incidir, desde un ejercicio de libertad com-
partida, en la conformación personal del alumno. Propone su mejor desarrollo
como persona y profesional.

El conocimiento se convierte, en consecuencia, en el mejor provecho para alumno
y tutor, manifestando con ello su mejor utilidad. Se supera, de esta forma, la perjudicial
separación entre teoría y práctica. El conocimiento previo, las de su elaboración, el inte-
rés de quienes lo elaboran, se convierten en considerables propuestas para la reflexión
crítica y la consecuente significación manifestada en acción. De esta forma, el hacer
práctico encuentra su mayor beneficio cuando, al interrogarse por sus efectos, se recla-
ma una mejor comprensión de sus fundamentos en busca de un alcance mayor y más
ajustado. Así, se aleja al alumno de la repetición de aquello que se ha practicado, con-
virtiendo la práctica en una disculpa para la elaboración de nuevas teorías.

3. EXPRESIÓN DEL CONOCIMIENTO EN Y COMO CUALIDADES.

Entendido el conocimiento como efecto y acción de conocer, según lo propuesto
por González Jiménez (2008), se constituye en el principal soporte para el alcance de
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competencias, como también reconocen González y Wagenaar (2003:33) cuando
hablan de los propósitos de la investigación «(…) La elección de centrarse en las com-
petencias y destrezas (siempre basadas en el conocimiento)», aunque poco después
ya lo habían olvidado

(…) las competencias emergen como un principio orientador para la selección de la clase
de conocimientos que pueden ser apropiados para objetivos específicos. Este principio
tiene una capacidad inherente para escoger, dentro de una amplia gama de posibilidades,
lo que puede ser adecuado. (González y Wagenaar, 2003: 34-35).

Las competencias deben ser atendidas desde su raíz. No son más que una mani-
festación, a modo de comportamientos y conductas, de formas de hacer concretas y
específicas, que se observan al proyectar un conocimiento, entendido como efecto
del conocer que la humanidad ha logrado, con la intención de que pueda servir como
potencia de otro, acción de conocer esta vez, generado en ajustada continuidad con
su precedente, desde los aspectos que aparecen incompletos y falibles. En eso con-
siste la acción racional, principal finalidad de la enseñanza superior y sobre la que
actúa la educación, proporcionando una singular pauta orientadora hacia el alcance
de cotas, cada vez más elevadas, de bienestar general (González, 2001).

La cuestión que debemos atender radica en averiguar cómo es posible elaborar
conocimiento y cómo participa la educación en ello; cómo procurar que el alcance
de competencias profesionales se haga sin menospreciar las personales; cómo con-
tribuir a la formación personal entendiendo la profesional como parte de ella. Esa es
la esencia de los procesos de educación superior y su trascendente finalidad. El cono-
cimiento, como acción y como efecto de esa acción, se elabora al poner en ejercicio
la racionalidad, lo que siempre sucede cuando intentamos significar una realidad,
representada muchas veces en un conocimiento previa y temporalmente elaborado.
Para lograr esta acción es preciso disponerla adecuadamente, poner a punto sus fun-
ciones y combinarlas adecuadamente para sus posibles ejercicios. Proyectar el resul-
tado de esa disposición sobre la realidad, buscando elaborar de ella un significado,
comprenderla, lo que siempre se hace parcialmente y de forma falible. Disponer la
razón para su ejercicio más eficaz, supone haber logrado conformar ciertos significa-
dos desde los que es posible, en lógica continuidad, construir uno nuevo; y esto es
fundamental, dado que no existe eficaz novedad que no tenga asiento previo en la
razón. A las formas que nuestra razón tiene de ponerse en ejercicio, debemos lla-
marlas cualidades, por ser éstas características esenciales de aquella. También las
competencias pueden ser consideradas formas de ejercicio racional, pero no de forma
esencial, dado que no son componentes fundamentales de la racionalidad: las cuali-
dades logran distinguir al ser humano de otros posibles seres, no las conductas, que
pueden incluso hacer que se asemeje a lo que esencialmente no es. Conviene acla-
rar que las cualidades no serían parcelas de racionalidad, son la razón misma al com-
pleto dispuesta de una determinada manera buscando alcanzar una finalidad que le
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es necesaria para cumplir su cometido: la comprensión del universo con el propósi-
to de generar las mejores formas de vida. Cuando hablamos de observar, entendida
como cualidad, no localizamos este ejercicio en un sector racional, disponemos toda
la razón para ese fin, y lo hacemos desde la disposición anteriormente conformada.
En la misma acción de observar, la razón se transforma como consecuencia de ello y
genera un nuevo estado racional que dispone de otra manera para lo siguiente. A la
razón, por su natural constitución, le corresponde observar, relacionar, sintetizar, sim-
bolizar, comunicar, generalizar, conocer o significar, analizar, sintetizar, imaginar o
intuir, encontrar similitudes y diferencias, interrogarse por las causas de lo percibido,
recordar, emocionarse y sentir, construir referencias, descubrir, investigar… Más cua-
lidad cuanto más simple, en el sentido de indivisible, de unidad, más capacidad,
cuanto mayor combinación conformando procesos de pensamiento. La famosa frase
de aprender a aprender, supone observar las formas de pensamiento, a las que pode-
mos llamar capacidades, dado que son disposiciones para comprender que no es otra
cosa que «entender», es decir «tener una idea clara de las cosas» (DRAEL 2001: 928),
y observarlas con idea de mejorarlas en lo posible. Es la razón buscando su mejor
ejercicio para desvelar el universo.

Cualidades como ejercicios básicos de la racionalidad, capacidades como dispo-
sición combinada de las mismas con el fin de comprender, competencias entonces,
a modo de manifestaciones de lo comprendido sobre una realidad determinada. Inci-
dir sobre la raíz, las cualidades, es lo que a la enseñanza previa a la universidad
corresponde iniciar, y a la misma universidad continuar, cada vez en demanda de
ejercicios más autónomos, sin olvidar que no hay aprendizaje sin enseñanza, lo que
nos permite asegurar que la docencia, en alguna de sus formas, es siempre necesaria
para el desarrollo de cualidades. 

Las capacidades, a modo de conformaciones racionales, de combinación de cua-
lidades con el fin de comprender, es lo más propio de la universidad. Ejercicio que
se alcanza en su forma más eficaz cuando es orientado por un docente que promue-
ve la disposición más adecuada para comprender, la tutoría entonces como práctica
docente esencial, donde esas capacidades son ejercitadas y proyectadas sobre las
necesidades de la humanidad. Aquí está la esencial diferencia: se observan las com-
petencias que se van alcanzando cuando las propuestas obligan a poner en ejercicio
capacidades y cualidades, según convenga. Si esto lo descuidamos, reducimos el
potencial de la razón y dificultamos la formación personal y, con ella, la profesional,
dado que la reducimos a la instauración de hábitos y conductas carentes de funda-
mento. La finalidad, entonces, no son las competencias, aunque como consecuencia
de su alcance queden muchas de ellas ya instauradas, son las capacidades y las cua-
lidades. Insistimos aún más buscando alcanzar mayor claridad en nuestras propues-
tas. Las capacidades deben entenderse como formas de pensamiento y provienen de
la combinación de una o varias cualidades con el fin de elaborar un significado claro
de la realidad. Son también esenciales, son también usos de razón, y en estos dos
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aspectos se parecen a las cualidades. Pueden diferenciarse de ellas porque ya no son
tan simples y, por tanto, no tienen una presencia tan generalizada, son combinacio-
nes y, por tanto, muchas veces pueden descomponerse en cualidades más simples.
Algunas de ellas solemos nombrarlas con los términos inferir, deducir, clasificar,
ordenar, secuenciar, establecer algún tipo concreto de relaciones, añadir, sustraer,
abstraer, representar, etc. Su ejercicio tiene la intención de elaborar significado en las
distintas áreas del conocimiento.

Finalmente, y ahora podemos sintetizar mucho sin perder comprensión, las com-
petencias deben ser entendidas como la aplicación de las capacidades a situaciones
singulares y concretas para elaborar respuestas a interrogantes determinados. Muchas
veces llevan implícito ciertos comportamientos. Tienen mucha más diversidad y
dependen de la singularidad de cada ser humano

Llegados a este punto, acabamos de evidenciar la mayor deficiencia que encon-
tramos en las propuestas sobre las que se están conformando los actuales planes de
estudio. En ningún momento se han interrogado por el fundamento que hace posible
alcanzar la competencia, objetivo mucho más trascendente, de mayor alcance y, con-
secuentemente de más difícil consecución. Ya no tienen tanto que aportar titulados y
empresarios, salvo que su conocimiento les permita atender las causas, ir a fondo en
el decir de Poincaré (1963:100); los tutores tienen aquí su principal función para que
la educación superior alcance sus cometidos en el grado que le corresponde.

Apuntábamos en el descriptor anterior el sentido de las cualidades. Continuamos
y desarrollamos en este el significado que más interesa a la educación superior. Con-
cluimos ahora con algunas propuestas para determinar que y como puede el conoci-
miento convertirse en la mejor propuesta para su conformación.

Lo natural en el ser humano es conocer. La inmadurez de su cerebro, en compa-
ración con la de otros seres vivos, confiere el carácter esencial que alcanza esta fun-
ción en el ser humano y permite, en consecuencia, su singular desarrollo en ajuste a
los interrogantes del universo.

Procura el tutor evidenciar, mediante preguntas orientadas por su conocimiento,
y en el momento adecuado para ello, las limitaciones que para la vida ofrece el sig-
nificado elaborado por el alumno; lo que incita a proceder de igual manera con el
propuesto por el profesor y el tutor en el desarrollo de la materia, siempre que como
propuesta se halla elaborado, mostrando su continuidad al considerar los alcances e
insuficiencias de conocimientos anteriores junto con la permanente inquietud por
seguir continuándolo. Cuando así han entendido los tutores el conocimiento, las insu-
ficiencias que al alumno se le manifiestan, son derivadas de la relevante considera-
ción que se tiene de su pensamiento, lo que vuelve a ser, n sí mismo, una propuesta
de relación que derivaría, al ser generalizada, en una forma de convivencia que se
deriva del significado construido de otro como alguien necesario para la orientación
y el desarrollo de mi propio conocimiento.
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El conocimiento, como acción de la razón, como pensamiento o reflexión, tiene
que ser dispuesto para ser comunicado, es decir, para que otros puedan hacer uso de
él. Como acción de la razón, supone proponer sus posibles ejercicios, lo que veni-
mos llamando cualidades, provocando su funcionamiento al proponer algo que pre-
cise de él para su alcance. Un pregunta cuya respuesta no sea evidente, precisa inda-
gar y descubrir; investigar solemos llamarlo. El interés por contestarla deriva de la
repercusión que la respuesta pueda tener en la consecución de los propósitos que se
hayan establecido.

En consecuencia, los procesos de pensamiento que se desarrollan para elaborar
conocimiento, al expresarse, dan cuenta de las cualidades y el modo en que se
emplean, se expresan, por tanto, como cualidades. El resultado de su acción al signi-
ficar la vida, su efecto, confiere un nuevo estado en el desarrollo de esas potenciali-
dades, el cual será la nueva conformación desde la que se pondrá la razón en ejerci-
cio. Por tanto, el conocimiento como efecto, se constituye en cualidad para seguir
conociendo.

Todo ello interesa al tutor. Por una parte, sus propuestas, con independencia de
la forma que adopten, buscarán provocar la generación de conocimiento. Para ello,
elaborará más preguntas que respuestas, orientando su sentido siempre a la búsque-
da de causaciones como forma de mostrar respuestas amplias; alejándose con ello de
las concreciones de una particular situación. No desprecia esta, provoca su com-
prensión como una particular forma de proyectar un principio fundamental. Por otra
parte, procura que el resultado lo sea de buscar mejorar las formas de vida y, que, de
la evaluación de ese logro, puedan nacer nuevas inquietudes. Así se van alcanzando
los valores como forma de establecer las prioridades para la acción más convenien-
tes, los hábitos como utilización de lo ya evidenciado como necesario para ir pro-
gresando al ocuparse la razón de lo que aún no ha sido suficientemente evidenciado.
Así se van estableciendo las formas de convivencia más apropiadas para alcanzar el
mayor bienestar generalizado posible. Y a todo esto sigue prestando atención el tutor,
buscando con el alumno los fundamentos que sostienen sus argumentos, las eviden-
cias de ellos en la vida y las formas en que estos sirven como soporte de otros que
van surgiendo como necesarios. Con todo ello avanza en el conocimiento porque se
desarrollan las cualidades y el efecto que de su actividad se deriva.

4. LA RESPONSABILIDAD COMO PRINCIPIO DE TODA ACTIVIDAD.
FORMAS DE ASUMIRLA Y DE SU PRÁCTICA

Tras la singular forma de entender el conocimiento en la formación universitaria,
aludimos aquí al necesario compromiso que debe estar presente en la práctica de toda
acción que persiga tan noble cometido, la docencia como una de las más trascenden-
tes: la tutela que venimos proponiendo como una de sus concreciones más eficaces.
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Nos remite nuestro diccionario, hablando de responsabilidad, a dos acepciones
que, presentándolas en forma separada, tienen una evidente y precisa continuidad:
cualidad, como característica esencial y definidora, de aquel que está «obligado a res-
ponder de algo o por alguien», «poniendo cuidado y atención en lo que hace o dice»
(DRAEL, 2001: 1960), lo que muy bien puede considerarse una cualidad del tutor, un
principio de toda práctica docente y una finalidad incansablemente perseguida.

Se reclama para las instituciones universitarias de forma malograda por lo que
puede entenderse implícitamente, la proclamada «rendición de cuentas» sobre la
autonomía conferida para sus procesos. No se reclama con ello más que un superfi-
cial efecto de un proceder responsable, al hacerlo sin pretender un consistente sopor-
te, queda reducido a buscar una acción justificada en datos referentes al número de
titulados, el tiempo dedicado en alcanzar la titulación, y las cifras de aquellos egre-
sados que encuentran una ocupación laboral relacionada con sus estudios, sin valo-
rar cómo repercute esa ocupación en el alcance de mejores formas de vida para la
humanidad. El tiempo que se tarde en encontrar un trabajo relacionado con la for-
mación cursada no es indicador suficientemente ajustado a la buena calidad de los
planes de estudios. El desempeño de funciones al servicio de los intereses de una enti-
dad empresarial no siempre se corresponde con las necesidades que precias una
sociedad que busca conseguir formas de vida tendentes hacia el alcance progresivo
de estados generales de bienestar. La formación universitaria tiene como una de sus
consecuencias la orientación de la personalidad de los alumnos hacia estos fines, lo
que obliga a construir unos indicadores muy distintos, algunos de ellos, ampliamen-
te conocidos, los manifiesta Ribagorda (2008) hablando sobre el sistema educativo
británico:

En los colleges de Oxford y Cambridge se han formado durante siglos la mayor parte de los
políticos, economistas, científicos e intelectuales más influyentes de Inglaterra –y sus colo-
nias–, las elites creadoras del pensamiento y el Estado liberal en el que Giner, Cossío, Cas-
tillejo y Jiménez Fraud habían puesto sus ojos. Para cifrar la influencia y el extraordinario
nivel intelectual de estas universidades basta con decir que en Oxford se han formado 23
de los 48 primeros ministros ingleses entre 1721 y 2000, y que el Trinity College de Cam-
bridge cuenta con más premios Nobel (32) que la mayor parte de los países del mundo.

Una actitud responsable, tal como aquí la exponemos, no se entiende separada de
una reflexión profunda acerca de la finalidad del sistema educativo, comenzando
desde la universidad. La búsqueda de un entendimiento del proceso formativo, que
derive en la construcción de un propósito capaz de orientar la vida de cuantos parti-
cipan en él, es tan necesario para generar responsabilidad como imprescindible. En
su ausencia, la universidad está abocada a desaparecer como institución que impul-
sa la transformación continua de las sociedades, lo que conlleva su declive. Sin una
pretensión tal que logre convertirse en razón esencial para el vivir, pronto será susti-
tuida por las escuelas de profesionalización; necesarias, pero insuficientes si carecen
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de un sentido que las haga necesarias más allá de la búsqueda de su propio y des-
controlado crecimiento. La vida, y el vivir en todas sus formas, se pondrían al servi-
cio de las profesiones, que dejarán entonces de ser la consecuencia de la búsqueda
del bienestar alcanzado al comprender el universo y sus exigencias para las formas
de vida.

Es, por tanto también, como obligación voluntariamente contraída para el tutor,
identificar las cualidades a trabajar y algunas de sus posibles formas de manifestación,
así como la búsqueda de las causas que subyacen a cuantas manifestaciones vaya pro-
duciendo el alumno.

Sin entrar en la aparente seguridad que generan las recetas, totalmente inútiles
ante la diversidad de la educación, y su obligada singularidad, sí podemos apuntar,
llegado este punto, algunas formas de proceder que permitan el alcance de lo hasta
aquí propuesto. Las presentamos como fundamentos para elaborar cuantas concre-
ciones ajustadas se hagan necesarias en las distintas facultades. Son, a modo de prin-
cipios compartidos, esa común esencia que debe estar presente en cuantas formas de
ejercer la tutela se vayan planificando.

La tutela así entendida se convierte en un diálogo permanente entre tutor y alum-
nos, orientado hacia la singular elaboración de un significado desde lo propuesto en
el aula, capaz de responder, mejor dicho, de ir respondiendo, a los interrogantes que
la realidad presente reclama, no a todos, sino a aquellos que se presentan como nece-
sidad para alcanzar mayores cotas de bienestar general en las formas de vida de la
humanidad.

Todo lo anterior va permitiendo al tutor alcanzar un conocimiento tal de las cua-
lidades del alumno que le convierte en el mejor garante de su formación, lo que le
permite elaborar detallada y justificadamente informes de los logros alcanzados en
ese proceso formativo; lo que se convierte en un excelente instrumento para la ade-
cuada promoción y selección incluso en el ámbito profesional.

Responsable es quien está obligado a responder con cuidado y atención, es decir,
dirigiendo voluntariamente su conocimiento hacia lo que hace y dice, para hacerlo
bien. La responsabilidad es, en consecuencia, una obligación voluntaria, es decir, una
actitud comprometida con buen hacer delo propuesto; es decir, una forma de com-
prometerse con el mejor alcance posible de los cometidos que de sus funciones se
derivan. Convienen, entonces, aclarar, para su mejor ejercicio, cuáles son las funcio-
nes y propósitos del tutor, algo que ya se viene desarrollando con mayor deteni-
miento en otros capítulos de este libro, y como alcanzarlo y desarrollarlo de la mejor
manera; es decir, caracterizar ese buen hacer propio de una actitud responsable.

Una vez más, la insistencia es absolutamente necesaria en nuestros días por cuan-
to pueda contribuir a rectificar la dirección de la mirada en educación, en que es el
ejercicio racional orientado hacia la generación de un conocimiento del universo que
propicie un incremento del bienestar general para toda la humanidad, lo que el tutor
procura estimular y orientar, sobre la base de un ejercicio de libertad que reconoce y
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considera la del otro. Se procura, entonces, con la tutela así entendida, una obliga-
ción voluntariamente asumida con el alcance de esta finalidad que exige un conoci-
miento de cómo se genera el conocimiento para ir alcanzando la finalidad esperada.
Los aspectos incompletos, falibles e imperfectos, que señala González Jiménez
(2011), de lo ya conocido, se convierten en referentes permanentes, aspectos que
deben ser evidenciados por el alumno, porque antes lo fueron, de alguna forma, por
el tutor.

Se orientan, entonces, la acción del tutor y los diálogos que entabla con el alum-
no, hacia la búsqueda de estos aspectos en el dominio que del conocimiento previo
se va alcanzando; y lo hace prestando atención a las cualidades que para ello son más
propicias: la observación atenta y comprometida de lo propuesto en las aulas, lo que
exige hacer que el alumno se detenga suficientemente en ello para construir un sig-
nificado propio que será el referente para el trabajo de tutela, un significado que per-
sigue encontrar los principios fundamentales de la propuesta, aquellos que se hacen
presentes más allá de lo propuesto, esos que pueden reconocerse en muchos aspec-
tos del universo a los que no atiende en modo directo el conocimiento que fue pro-
puesto como punto de arranque. Observar es el ejercicio de advertir, de darse cuen-
ta, algo que requiere del conocimiento previo intencionalmente dirigido, dirección
que proponemos orientada hacia la búsqueda de causaciones. De esta forma se tras-
ciende la inmediatez que se representa en un situación concreta y determinada sin
olvidar incluirla enla construcción de una respuesta.

El esfuerzo del tutor, inherente a la práctica de esa responsabilidad, esá en el
empeño permanente de interrogar o hacer que el alumno se interrogue, como estí-
mulo para la observación, sobre las causas de lo percibido, interrogantes que mues-
tran una estrecha relación con lo propuesto en las aulas, logrando un un efecto direc-
to sobre su comprensión. Para ello, lo propuesto en las aulas debe ir encaminado
hacia esos presupuestos fundamentales. Con el alumno, desde la tutoría, se observan
las formas que alcanza la realidad actual, pero se observan de un modo en el que se
puede ir un poco más allá, en cuanto a profundidad se refiere. El fomento de la ima-
ginación y los continuos contrastes con estas anticipaciones permiten este ejercicio,
algo que el tutor puede enseñarsi previamente se ha preocupado de investigarlo. Los
procedimientos para esos contrastes se construyen a partir de los ya propuestos por
precedentes localizados en el conocimiento que ha ido alcanzándose por la humani-
dad, ajustándolo debidamente a las situaciones que en ese momento se entán con-
sierando. Esta es la forma más coherente y sostenible de desarrollar lo que se deno-
minan prácticas, es decir, de ir aplicando el conocimiento donde va siendo necesa-
rio, y se va haciendo atendiendo y respetando la singularidad del alumno, lo que se
van dando en continuidad ajustada al ejercicio de sus cualidades, que van desarro-
llando progresivamente su potencia. De esta forma, se logra tabmbién la mejor pre-
paración profesional, y se orienta su práctica, a la vez que el desarrollo de las profe-
siones que las formas de vida van necesitando. No se anulan, en este caso, la singu-
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lar manifestación de las cualidades del alumno, al contrario, se permite y fomenta su
alcance con una base que permitirá otras muchas manifestaciones ajustadas a lso
situaciones que las vayan reclamando.

Una vez atendido dónde se orienta la acción responsable de la tutela, es decir
hacia la elaboración de esos principios fundamentales que puedan después proyec-
tarse en múltiples situaciones cuando éstas sean significadas como propias para su
aplicación, lo que resulta también del jercicio del tutor cuando propicia y enseña a
analizar de esta forma, se hace preciso detenerse ahora con más detalle en como
puede esto alcanzarse.

El conocimiento que el tutor va alcanzando sobre la materia que sirve como eje
central de la tutoría, se convierte en un elemento básico e imprescindible. Es una refe-
rencia permanente para ir descubriendo que aspectos no están siendo considerados
en el signifiar del alumno o cuales lo están siendo de forma equivocada o parcial. De
ahí se derivan los interrogantes y las propuetas didácticas que el alumno precisa, que
también forma parte del conocimiento del tutor. La formulación de problemas exis-
tentes en las formas de vida, la propuesta de lecturas donde se pueden descubrir las
formas de pensar para su análisis, la resolución de casos, la elaboración de propues-
tas de intervención, la interpretación de los resultados que van teniendo algunas de
estas propuestas… son algunos de los procedimientos que para ello se van eviden-
ciando pertinentes. A su selección y ajustada elaboración se compromete el tutor
como práctica de su responsabilidad, de forma coordinada con el profesor que ejer-
ce su docencia en las aulas. También a la observación y adecuado seguimiento de los
avances que se producen en el ejercicio de las cualidades del pensamiento que se van
considerando propias de los cometidos que se persiguen cn esa enseñanza. No debe
nunca descuidarse esto. Es una de las principales responsabilidades qu debe atender
un tutor. Identificarlas y observas las formas en que se manifiestan son claros indica-
dores de las propuestas que va ofreciendo a los alumnos.

Las dimensiones que va alcanzando el ejercicio de una tutela responsable, van
evidenciando la necesidad de limitar mucho el número de alumnos que puede aten-
der cada tutor, pues a todo ello también va aprendiendo, de forma tutelada a su vez,
y todo ello le exige un enorme esfuerzo y preparación. Así la responsabilidad del
tutor es hacia el alumno porque previamente lo es hacia sí mismo.

5. LA UNIVERSIDAD COMO FUENTE DEL SER Y SERVIR A LAS FORMAS DE
VIDA QUE LA SUSTENTAN. SERVICIO A LA CRÍTICA PARA SU
CONTINUIDAD. UNIVERSIDAD Y PROFESIONALIZACIÓN

Las universidades como instituciones educativas han tenido desde su origen en la
Edad Media un carácter que las distinguía de otras instituciones de enseñanza supe-
rior. Ya en Alemania, antes del nacimiento de la Universidad de Berlín, se distinguían
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las Academias de las Universidades, encontrando en éstas una cuidada orientación
docente de los resultados de la investigación, que no tenía que estar presente en la
exclusiva actividad investigadora de aquellas. La elaboración del conocimiento deno-
minado científico por su carácter fundamental y generado a partir de los procesos de
investigación y la formación de profesionales como servicio a la sociedad, han sido
finalidades que han acompañado siempre a la universidad. En relación a las finalida-
des universitarias señala Díez (2004: 24):

La tarea del profesorado universitario, por su parte, tiene que tratar de contribuir a ese
conocimiento sobre los problemas y las soluciones alternativas posibles para motivar las
esperanzas y la acción de sus discípulos, protagonistas del futuro, desde el bagaje del patri-
monio cultural disponible, la explosión del conocimiento debido a la investigación y el
desarrollo de conductas y hábitos gracias a la acción formadora de los docentes que merez-
can tal nombre.

La universidad tiene, por tanto, como propósito esencial la mejora de las formas
de vida que propician su nacimiento y justifican su necesidad. Logra este cometido
elaborando un conocimiento básico que pueda en ellas proyectarse como mayor
alcance del bienestar general y preparando a los alumnos para el ejercicio compro-
metido de su racionalidad al servicio de esta finalidad. Para incentivar el progreso de
las sociedades se atienden sus necesidades por encima de sus demandas, pues éstas
deben también ser orientadas desde la acción de estas instituciones. Tiene como
punto de partida para su acción el conocimiento que la humanidad precedente ha
logrado generar y como procedimiento fundamental la reflexión crítica sobre el
mismo en busca de los aspectos incompletos y falibles que lo convierten en potencia
para seguir conociendo. 

Algunos autores han encontrado en la historia de las instituciones universitarias
diferentes formas de alcanzar estos cometidos. Así, Michavila y Calvo (2000: 32-45)
distinguen entre lo que puede llamarse el enfoque Napoleónico que predomina en
Francia y persigue especialmente el desarrollo de profesiones, el anglosajón, practi-
cado en Estados Unidos y Gran Bretaña incidiendo en la necesidad de atender la con-
formación personal de los alumnos, un estilo que denominan humboldtiano, predo-
minante en Alemania y caracterizado por el desarrollo de la ciencia como aportación
a las sociedades y, un último enfoque propio de los países nórdicos, donde prevale-
ce la solidez y la estructura organizativa propias de países con distribución equitati-
va de la economía. 

Por su parte, Ortega y Gasset (1992: 41) concretaba los propósitos universitarios
en la transmisión de la cultura, la formación de profesionales e investigadores, y el
desarrollo de la investigación científica. Para ello, considera necesario una estrecha
relación de los alumnos con los saberes de la humanidad, a los que llama cultura,
como base para la formación de profesionales competentes al servicio de las formas
de vida de una sociedad. Si bien este autor hace hincapié en la importancia de este

José Luis Aguilera García

141



cometido, no aparecen en él referencia a la intención que subyace en esa transmisión
cultural como potenciadora de la formación profesional. Esta ausencia podría enten-
derse como la necesidad de conservar esos saberes y evitar su pérdida con el paso de
los años, lo que podría suponer una enseñanza transmisiva que busca la reproduc-
ción eliminando toda ausencia de crítica. Este autor parece insistir en el carácter prác-
tico que debe prevalecer en la universidad, lo que estaría muy en armonía con la
forma de entender la preparación universitaria que actualmente se está promoviendo,
confundiendo muchas veces la esencia de la docencia universitaria con uno de sus
efectos. 

En contraste con las propuestas de este autor conviene considerar las propuestas
del responsable de impulsar una de las universidades más prestigiosas del mundo. Tal
vez en sus propuestas radica el sentido que debe ser reclamado para la sostenibilidad
de las actuales universidades. Cuando Wilhelm Von Humboldt (1767-1835) se pro-
puso reformar Prusia, consideró la necesidad de comprometer a los ciudadanos en la
construcción de un sistema social que orientase las formas de vida hacia un progreso
continuo. Si bien sus reformas alcanzaron, a pesar de la brevedad en la que pudo inci-
dir en la educación, a todo el sistema educativo, uno de sus más importantes alcan-
ces fue la construcción de la Universidad de Berlín como impulsora de un conoci-
miento al servicio de las formas de vida. Ya entonces, hace dos siglos, apuntaba la
importancia de poner en ejercicio las cualidades del ser humano, a las que llama
‘fuerza’, lo que Clemens (1966) tradujo como talento y capacidad. En sus propuestas
ya se atendía a la formación esencial, profesores y alumnos se entregaban a la gene-
ración de un conocimiento básico para las formas de vida, por encima de estereoti-
pos profesionales ni rutinas prácticas que ponen al hombre al servicio de un sistema
preestablecido. Establece la importancia de propiciar una actitud reflexiva y crítica en
los alumnos como mejor forma de construir profesionales al servicio del progreso de
una sociedad y no como partes útiles de un engranaje mecánico que busca su per-
petuación. Busca incentivar en los profesores y alumnos un compromiso por el tra-
bajo conjunto en la generación de un conocimiento que se aleje de las simples apli-
caciones de lo conocido para impulsar las bases desde las que construir las solucio-
nes aplicadas que las formas de vida reclamen. Considera necesario atender a la raíz
que se proyecta en múltiples áreas del conocimiento, contribuyendo con ello a la
conformación de la personalidad del alumno. 

Y su idea básica es que la Universidad es una institución para el cultivo de la ciencia y la
formación de la personalidad del estudiante, no un mero centro para la preparación de fun-
cionarios y eclesiásticos. La Universidad no debía pretender formar especialistas, sino que
su sentido estribaba en capacitar a los individuos para enfrentarse con cualquier situación
de la realidad de manera autónoma Abellán (2008: 276).

Con la forma de entender la universidad que Humboldt promulgó, la importancia
del conocimiento como acción profunda de conocer alcanza uno de sus más eleva-
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dos exponentes orientando con ello incluso la implantación de las profesiones que la
sociedad necesita, más que dando respuesta a las demandas que los empresarios
reclaman a la universidad, lo que también está presenta en las propuestas de Gonzá-
lez, et. al. (2010: 148):

Es más, estamos ante un incremento sustancial de la competencia global que exige la nece-
sidad de anticiparse a los cambios en las cualificaciones profesionales urgidas por el pro-
greso técnico y la organización del trabajo. Por esto es necesario profundizar en el cono-
cimiento y considerar las necesidades específicas de los distintos sectores para desarrollar
iniciativas y alternativas y adecuar la oferta de formación inicial y continua a la evolución
de los contenidos y ocupaciones.

Hoy parece reclamarse, desde las declaraciones que han servido de soporte para
la implantación del EEES, que la universidad responda a las demandas que sectores
de empresarios y titulados consideran oportunas para que sus finalidades se vean
alcanzadas. Se incita desde varios sectores a que la formación universitaria de res-
puesta a estas solicitudes en aras de incrementar las cifras de titulados que encuen-
tran un empleo. Si bien este puede considerarse un cometido de la universidad, debe
ser alcanzado como consecuencia de una ocupación más trascendental: la orienta-
ción de las formas de vida hacia el progresivo alance del bienestar general y, en con-
secuencia, también de la acción empresarial que debe responder a las necesidades de
una sociedad. La universidad no debe ser entendida como una escuela de profesio-
nalización. No deben allí enseñarse los pormenores de las profesiones, sino como
hacerlas progresar más allá de los intereses de quienes ostentan el poder y se resisten
a su renuncia a favor del progreso de una sociedad. El conocimiento, por tanto, debe
ser generado y no repetido, debe procurarse para ello el papel activo del alumno,
capaz de contribuir a su avance en intensión y extensión. Así fue considerado en la
universidad alemana:

En el concepto de ciencia de Humboldt es fundamental la consideración del papel del suje-
to en el proceso de reflexión que le conduce a uno a encontrar la verdad. Humboldt criti-
ca el concepto de conocimiento como mera comprensión de aquello considerado previa-
mente como una verdad dogmática. Para él, la realidad sólo es tal en cuanto que conoci-
da y reflexionada. De esta forma, la realidad deja de ser un sistema —divino— cerrado en
sí mismo, para convertirse en un producto de la experiencia individual. Es decir, el mundo
se constituye a través de la experiencia del sujeto y va estrechamente unido al proceso de
su conocimiento. El resultado de este proceso es lo que Humboldt denomina «ciencia
pura», es decir, «... lo que el hombre sólo puede encontrar a través de sí mismo y en sí
mismo (GS XIII, 279)» (Abellán, 2008: 283).

También Giner de los Ríos se ocupó del quehacer universitario. Entre sus pro-
puestas encontramos la necesidad de atender la cultura, la ciencia y el desarrollo de
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las profesiones como su proyección, pero no como su principal y casi exclusivo
cometido. Así lo encontramos en Ruíz Berrio (1999: 10):

Estimaba que la universidad latina se ocupaba en exclusiva de formar profesionales y desea-
ba mejorar ese panorama. Conocedor de la historia de gran parte de las universidades occi-
dentales, así como de su funcionamiento en aquellos mismos años, pudo hacer un perfil de
lo que debía ser la española. En primer lugar, solicitaba su carácter autárquico, recabando su
autonomía con respecto al Estado. Y le señalaba como funciones propias el cultivo de la cien-
cia mediante la investigación y la docencia, la educación general de sus alumnos así como
la protección y guía de los mismos dentro y fuera del recinto universitario, la difusión de la
cultura en todas las clases sociales, la dirección superior (por su influjo moral y desarrollo
libre) de la educación nacional y sus particulares institutos, y la formación pedagógica de
todos los profesores del país, de un modo directo o indirecto.

Para el logro de estas finalidades, encontramos ya en este autor la importancia de
la tutoría universitaria como una práctica docente que comenzó a instaurarse en la
Residencia de Estudiantes, institución impulsada por este autor e inspirada en el sis-
tema universitario anglosajón (Olaya Villar, 1991; Pérez-Villanueva Tovar, 1990;
Ribagorda, 2007). 

Apoyándose en las propuestas de los autores anteriormente señalados, algunos
otros contemporáneos de nuestra época, entienden la formación de profesionales
como un cometido derivado de la generación del conocimiento en la universidad y
no al revés, como parece incentivarse desde la forma de entender algunas propuestas
del EEES. Así, Cortina (2005) se refiere a la universidad del siguiente modo:

Si la institución universitaria quiere llevar a cabo la misión que la sociedad le ha enco-
mendado, bueno es que recuerde las metas que históricamente la conforman: formar pro-
fesionales excelentes desde una comunidad de enseñanza e investigación, que busca la
verdad y la justicia de forma desprevenida a través del diálogo y la deliberación pública,
forjando ciudadanos comprometidos con el orden local y con el cosmopolita, haciendo del
vínculo ético interdisciplinar su nuevo hilo integrador. Trabajar en este sentido es servir al
bien público en el presente y en el futuro. (p.24)

Para que la universidad alcance responsablemente los propósitos que le son enco-
mendados desde las sociedades, la actitud crítica sobre el conocimiento debe ser un
permanente proceder en sus acciones didácticas. El compromiso con la mejora con-
tinua así lo requiere, pues solo desde los aspectos falibles, inherentes al ejercicio de
la razón, e incompletos del conocimiento se puede mejorar la vida. Las profesiones
deben ser también objeto de esta actitud crítica. No se enseña en la universidad a res-
ponder a las demandas de los empresarios, se orientan sus acciones a través de la for-
mación de unos profesionales que se preocupan por desarrollar sus funciones de
manera que las formas de vida de toda la humanidad progresen, por unos profesio-
nales que se han formado ejercitando sus cualidades como base para construir res-
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puestas a las necesidades que van surgiendo, más que repitiendo las soluciones que
la humanidad construyó como respuestas concretas ante los problemas que, en un
tiempo y espacio determinados, se le presentaron. 

6. FORMAS Y SENTIDO DE LA TUTORÍA DESDE LA DOCENCIA; FRUTO DE LA
COMÚN FORMACIÓN DE DOCENTES Y TUTORES: DOCENCIA E
INVESTIGACIÓN EN RECURRENCIA

El término tutor se caracteriza por la gran polisemia que diversos autores del
mundo de la pedagogía y la psicología le han ido atribuyendo al hablar de orienta-
ción educativa. Lázaro (1997: 75; 2003: 119) recoge en sus artículos algunas de las
definiciones que autores destacados han hecho del término y la acción profesional
que le corresponde. En el análisis de estas definiciones, el autor citado sitúa la figura
del profesor como eje común, además, de los términos tutela, guía, asesoramiento,
orientación, ayuda, asistencia, personalidad total e integración de la persona. Si bien
estos términos u otros similares, son empleados por una gran mayoría de autores que
desarrollan el tema de la orientación en la universidad, de entre los que venimos des-
tacando aquellos que hemos considerado más representativos, los matices que pue-
den interpretase, configuran modos de hacer significativamente distintos. 

Por poner un ejemplo, no es lo mismo ayudar al alumno a obtener información,
facilitándosela o indicándole las fuentes donde puede recogerla, que ayudarle a cons-
truirla, con un cierto grado de indeterminación, adaptada a sus necesidades y cons-
truida a partir de la información previa que posee, a fin de que pueda él mismo bus-
car o elaborar aquella información que realmente precisa. Ambas formas de ayuda
establecen acciones y procedimientos que difieren, pudiendo llegar a ser opuestos, y
que necesitan conocimientos y metodologías docentes muy diversos. No es lo mismo
guiar al alumno por un camino que el tutor estima conveniente para él, que guiarle
hacia el proceso de construcción de su singular camino. No es lo mismo orientar la
carrera profesional de una persona, respondiendo a unos u otros criterios válidos
desde la óptica del orientador, que propiciar la proyección del conocimiento en las
formas de vida, con la finalidad, claramente intencionada, de que el alumno descu-
bra aquellos itinerarios profesionales más afines a él, ajustando dichas acciones a las
necesidades reales. No obstante, todas las opiniones expuestas lo son en torno al
mismo término, construido en modo diferente según la intencionalidad de su autor,
intencionalidad que se encuentra, frecuentemente, desajustada a las necesidades,
más o menos explícitas, de los alumnos.

Por todo esto se puede afirmar, que a la hora de establecer el significado más ajus-
tado al término tutor, se ha de tener en cuenta el ámbito en el que se desarrolla su
actividad, tanto como las finalidades de su acción. En el caso que nos ocupa, y en
nuestro actual sistema universitario, en el marco del EEES, el tutor debe contribuir a
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un mejor desarrollo de los itinerarios formativos de los alumnos, entendiendo este
desarrollo en términos de ajuste a las finalidades propias de la universidad y a un
mejor aprovechamiento del período educativo. 

Se propone como esencial cometido de la universidad procurar el compromiso de
profesores y alumnos con la generación de un conocimiento fundamental sobre el
que ir construyendo las formas de vida, lo que puede servir como referente para
orientar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Y desde este presupuesto debe
entenderse también la acción de tutela como práctica docente, en continuidad ajus-
tada con otras formas de docencia desarrolladas en las aulas. El tutor, desde nuestro
planteamiento es un docente investigador, un profesional preocupado por el ejerci-
cio y la orientación de las cualidades del alumno, cometido que persigue a través de
las formas en que comunica el resultado de sus investigaciones. Se enseña lo que
investigamos y se investiga qué y cómo enseñar y, el resultado de esta acción se con-
vierte en la mejor forma de tutela para los alumnos.

En la universidad, la investigación no debe ser considerada una práctica separada
de la enseñanza. Ambos aspectos constituyen una misma realidad, la docencia, al
incidir el uno sobre el otro de forma recurrente. Así aprende también el alumno a ela-
borar conocimiento fruto de su investigación y a comunicarlo convenientemente para
que sus resultados constituyan la mejor potencia para seguir conociendo y progre-
sando. Así va aprendiendo también el alumno a convertir el conocimiento y los
métodos para su generación en el sustento de una futura docencia. Pero la dicotomía
entre docencia e investigación se hace cada vez más presente en nuestras universi-
dades. Se selecciona a los docentes por los méritos que alcanzan en su ejercicio
como investigadores y la difusión de sus resultados, aunque éstos y aquellos nada ten-
gan que ver con la práctica docente. La necesidad de reconsiderar la evaluación de
los docentes ya fue indicado por González Jiménez, Macías, Rodríguez y Aguilera
(2009). A través de la institucionalización de la tutela en la universidad como prácti-
ca docente y su relevante consideración como preparación de los docentes investi-
gadores, se abre una vía para la solución de este grave problema que hoy afecta a
nuestras instituciones. Mientras tanto, la preocupación por ir instaurando prácticas de
tutela en continuidad con la docencia y ambas construidas desde la investigación,
puede ser una forma de ir mejorando la enseñanza y la función de los docentes inves-
tigadores.
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1. INTRODUCCIÓN

Así como el término aptitud puede entenderse con significación de capacidad
operativa, denotando competencia o buen desempeño y puede referirse a la sufi-
ciencia o idoneidad concretas para algún tipo de actuación, o a objetos que sean
aptos, adecuados o acomodados a un determinado fin, el término actitud indica el
ánimo con el que una actividad se emprende, incluso en cuanto tiene un carácter
estrictamente referido a la pura actividad; pero siempre hay una predisposición pre-
via al hacer, como de ánimo, para el emprendimiento de actividades y es esta dispo-
sición que predispone lo que caracteriza a la actitud y, como tal interesa en y al pro-
ceso educativo. Porque al fin es esa predisposición el objeto esencial de la actividad
educativa como actividad dirigida a lo racional. Así, la aptitud sucede al acto que la
evidencia y la actitud lo precede. El ánimo, la disposición a hacer, precede y matiza
la acción, lo que es sumamente importante en los procedimientos educativos: se
modulan sucesivamente en su acompasar a la acción para la que disponen, incluso
sobrepasándola en el tiempoespacio. Análogamente, la competencia se dirige al des-
empeño de la acción en sí, como la aptitud; la actitud lo precede: en una actitud
caben muchas competencias y sus posibles distintos grados. El conocimiento se pro-
yecta en actitudes como impulsos de conducta; la aptitud y la competencia corres-
ponden a las concreciones de la acción.

En este sentido debemos entender la actitud del tutor: una disposición a hacer que
modera y apoya al determinar la acción y es educativa en cuanto no impone la acti-
vidad, orienta en su elección y la forma del proceso activo. El docente investigador
no forma para puras concreciones de actividad, dispone a un pensamiento para ele-
gir, adecuar, ajustar, moderar cuanto ha de hacerse y el cómo hacerlo mediante la
demanda de una reflexión serena y crítica. Al ser ya el anhelo –actitud– para prepa-
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rar y para ser preparado, es netamente pedagógico: muestra al maestro como tal
inductor de expectativas en el alumno. La actitud no es la práctica, pero está en ella:
el deseo vivido es su mejor manifestación y esto, precisamente, es lo fundamental en
la acción didáctica única en el enseñar y aprender, la actitud de oferta del docente,
no de imposición, se aprende como tal y el alumno elige desde su forma previa de
elegir, una acción que amplía y orienta, orientación que no impone la oferta, la
opcionalidad del alumno; opcionalidad que reclama la actitud de elegir reflexiva y
críticamente, con sosiego, y activando el pensamiento relacionador, naturalmente crí-
tico y propuesto para el contraste experimental. Una buena disposición –actitud– así,
para investigar, de investigador –esto no está en los modos y medios digitales–. Pero
esa es una actitud para ir a fondo, la seña de identidad, necesariamente, de los docen-
tes investigadores. Desde esta perspectiva entramos en el análisis y la exposición de
lo que debe ser la actitud de un tutor, actitud como síntesis de otras componentes
actitudinales a las que se irá haciendo referencia: es un acercamiento a la actitud
como concepto abocado a su actividad; al fin, el significado que le hemos puesto al
nombre de actitud, nombre convencional como todos.

En cuanto a las actitudes del tutor, ni a tender a todas las actitudes, ni a todos los
aspectos y matices de ellas, ni tan siquiera a las que se hace referencia en el cuadro
sobre «formación específica de los tutores universitarios»; ni lo uno ni lo otro sería
posible. Los descriptores de este Módulo se refieren a la profesionalidad, a la inter-
vención comunicativa como trabajo, a la disposición y compromiso para realizar la
investigación de la Tesis Doctoral, manantial de actitudes; para ganar libertades com-
partidas y responsabilidades ejercitadas, investigar para apoyar y orientar, sentido de
la disponibilidad. Y aquella referencia debe quedar clara en el desarrollo que se rea-
lice en el aula. Desarrollo como exposición inicial, diálogos suscitados, formulación
de interrogantes, apertura de problemas y caminos para solucionarlos, así como des-
afíos implicantes que conduzcan a generar conocimiento, en lo que se entrará a tra-
vés de análisis críticos y propósitos de ir a fondo en la búsqueda de causaciones. Para
el asiento de la actitud de los tutores es necesaria una persona con conocimiento,
interés, compromiso, coherencia y capaz de acciones responsables; para ello puede
y debe ser formada.

Las lecturas que propongo tienen el objeto de seguir procurando el pensamiento
sobre los temas, a ver otros con una cierta continuidad desde perspectivas distintas.

2. LA VOCACIÓN COMO PROFESIONALIDAD EN EL DOCENTE Y EN EL
DISCENTE Y SU ENTENDIMIENTO EN UNOS Y OTROS. LA EXIGENTE
CALIDAD

El término vocación está presente sin otro motivo que analizar su vacuidad, pues
como tal parece referirse a la dotación infusa de lo que la causa escapa a la actividad
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racional. Con esto bastaría para que perdiera todo su tratamiento salvo quizás el con-
tenido de matiz metafórico que le acompaña. No suele considerarse así, como si toda
actitud y consiguiente actividad que demanda esfuerzo, dedicación y hasta una parte
importante de heroísmo, junto a conocimiento, interés, compromiso, coherencia y
responsabilidad para y con esos esfuerzos y dedicación no fueran efecto de actividad
educativa. Algunos aspectos y cuestiones deben ser estimados al respecto.

La gratuidad de su adquisición señala a quien tiene vocación como excepcional-
mente elegido, pero también traidor al alto designio si no la cumple. Y más bien pare-
ce buscarse lo segundo, esencialmente para amarrar y aherrojar en aquella confor-
mación a quien en ella está; bien contrario a la variabilidad que la vida impone y a
la rectificación meditada con profundidad y constancia para integrarse en esa misma
vida. La rectificación es buena para salir del error, es necesario considerar cuál y
cómo es éste en cada caso si ha de salirse de él. Pero esto se opondría a aquella gra-
tuidad supuesta con la que el progreso consistiría en repetitividad agostante. El cono-
cimiento y el conocer negados en gran medida; hacer por vocación devuelve lo
hecho al generador, incluso lo erróneo, permicioso o malévolo, con lo que la voca-
ción misma perdería su significado esencial tanto en la persona como socialmente. 

Entendida como llamada, poco distinto puede decirse de la vocación. Cabría sí
preguntar sobre su procedencia, modo de llamada y objeto de su existencia. La lla-
mada que apela a lo misterioso o desconocido permite poca disquisición racional, no
hay contraste posible por su propia índole. Cierto que con frecuencia, se atribuye a
una voz interior. Si tal es, lo único que poseemos como lengua para esta llamada per-
sonal es el pensamiento, elaborado desde los precedentes que el conocimiento apor-
te: oímos, entonces, lo que pensamos y pensamos como somos, y somos conoci-
miento; oímos lo que nuestra capacidad auditiva nos permite. Claro, la anunciadora
es una voz sin vibraciones físicas, el pensamiento no tiene palabras como conjunto
de fonemas o grafemas, sólo tiene significados organizados, eso sí, de la manera que
se ha aprendido, nos oímos entonces; son autollamadas generadas por la persona
como ésta ha aprendido a hacerlo; y conviene no olvidar que el ser humano es natu-
ralmente social; oímos desde el pensamiento como actividad de la razón y desde las
voces, en una interaccion entre ellas que siempre tiene su origen en situaciones pre-
vias que nos han permitido ir significando. Los mensajes previos, autoidiolécticos
unos, de voz, otros, voz que sólo puede ser externa, convencional: un sistema formal
constituido a tal fin de oír según podemos, oír en que la llamada está influida por una
voluntad no extraña a su posibilidad. El resto es un problema educativo, un proceso
personalizado y naturalmente, continuación de la genética: oímos como hemos
aprendido a oír, concreción de la enorme variabilidad de formas que debemos a la
genética.

En las prácticas habituales el canal para la conducción es la conciencia: oímos o
desoímos lo que la conciencia nos dicta, se dice. Nos acercamos al hecho de que la
procedencia de la llamada, quien la emite, se acerca al cómo se hace. Pero la con-

Félix E. González Jiménez

155



ciencia viene a ser una denominación de los aspectos de la experiencia prejuzgados
en conformidad con ciertos ajustes a las formas de vida y habitualmente hechos pre-
sentes, a nivel personal o colectivo, por su aprobación o desaprobación. Tener buena
o mala conciencia es objeto de aprobación o reproche, respectivamente, incluso
cuando se hace en el segundo caso, como reconocimiento; pero en este postrero cabe
una ambigüedad perversa: lo que se ha aceptado se desestima luego, generalmente
para ajustarlo a una imposición; en tanto se impone aparece esa perversión educati-
va que fabrica la hipocresía, normalmente. Las rectificaciones deben provenir de otro
proceder educativo. Parece como si la conciencia fuera encargada del ajuste entre las
tendencias educativas y las imposiciones morales –moralidad como prácticas de vida
sancionadas por esas tendencias en determinadas formas de esa vida–. Con ello apa-
rece un divorcio peligroso: la educación difiere de esas tendencias o al menos, cuan-
do no difiere, el peligro procede de que la educación se domestica; en la escuela se
obedece a lo que los poderosos de la sociedad mandan. Poderosos son quienes impo-
nen sus convicciones como normas para los ajustes vitales y productivos, los busca-
dores de bienes estrictamente tangibles, aunque revistan sus comportamientos con
palabras que parecieran indicar lo contrario. Esto es, muy generalmente también, el
papel de las religiones. Y es evidente que los llamados derechos humanos y vida
democrática también son manipulables si la educación no se hace presente. De qué
educación y cómo ejercerla nos ocupamos aquí. 

Con frecuencia hay conflictos entre los significados de los términos que en el DLE
se recogen y la educación debe aclararlos: entre las palabras conciencia y el estado de
ser consciente se admite hasta una cierta oposición, ambas se refieren a formas de cono-
cimiento tácito, estrictamente propio, o con algún aspecto de ser compartido, manifies-
to. Todo reconocimiento es acción de la racionalidad que vuelve sobre algo cuya sig-
nificación ha de seguirse profundizando para mayor y mejor claridad. Hablamos enton-
ces de pensamiento, conocimiento, educación y conducta, los constitutivos básicos en
las formas de vida, pero en tanto la conciencia y la consciencia tienen por objeto de un
lado la consideración autoidioléctica y por otro la comunicativa, el ser consciente se
atiene sólo al primero de esos objetos: ser consciente es un acto estrictamente personal
que puede, eso sí, proyectarse por otros en forma de conducta perfectible. En ese juego
de ida y vuelta intervienen las actividades educativas con todas sus consecuencias, la
conciencia, consciencia y ser consciente no son procesos inmediatos, salvo que se con-
fundan con ellos acciones de pura obediencia rápida que sólo se fragua cuando hay una
preparación previa, educativa, para que así se produzca, lo que es, entonces, producto
expresamente buscado como efecto de que se anule la razón, efecto antiilustrado –en
el movimiento ilustrado que como tal, reconocemos pero cuya existencia es cíclica en
la historia– se denunciaron estas situaciones.

El conocimiento interior, todo conocimiento lo es, está en la base del compartido
en cuanto éste va quedando sucesivamente como la esencia de la historia; pero siem-
pre es incompleto, imperfecto y falible. Vivimos con alguna forma de errores que la
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consciencia puede constatar pero sin que ninguna forma de ser consciente sea un
saber perfecto. Desde estas convicciones el reconocimiento es una acción con la que
se valoran actividades que permiten alcanzar mejor conocimiento si la actividad edu-
cativa lo ha ido permitiendo. Reconocer su entidad es preciso para significar las accio-
nes, condición necesaria, más no suficiente; así es la vida y la educación lo eviden-
cia haciéndose imprescindible. En los reconocimientos la racionalidad necesita un
modo especial del uso de los sentidos; por aquí anda el concepto de ciencia, de los
contrastes imprescindibles para fiabilizar el uso de las conjeturas, incluso para acla-
rar alguno de los abusos y errores positivistas.

Si el término consciencia se hace equivalente en su significado al de conciencia,
elimina la posibilidad de conocimiento como meramente inmediato, en sí inexisten-
te por lo demás; consciencia es autoconciencia: reconocimiento personal. Ser cons-
ciente de cómo soy y cómo obro es un proceso obligado en el que estamos perma-
nentemente; este estar sucede en ajustada dependencia de la educación; por eso Kant
(2002:320) la hacía tan imprescindible como único remedio a los desaciertos, errores
y, como tal, maldades (Aristoteles, 1973:1328) de la humanidad. Para Kant
(1978:630) ¿Qué puedo conocer? ¿Qué puedo hacer? ¿Qué puedo esperar? Son inte-
rrogantes en clara dependencia de la educación: lo que yo realmente puedo ir sien-
do, no tanto lo que soy. Siendo lo que conozco, lo que voy conociendo, hago lo que
desde mi ser puedo y los demás de mí ven y, como pueden, interpretan, conocen.

La consulta constante al diccionario debe ser permanente, pero a todo docente
investigador le incumbe ir a fondo, una vez más, en cuanto a significados y su uso se
refiere. El diccionario es como la gran experiencia de la que se sirven unas formas de
vida a las que este valiosísimo cúmulo de significados proporciona una forma esen-
cial de conocimiento, conciencia en cuanto hábito en la orientación de los flujos neu-
rotransmisores, efecto de la actividad educativa: diccionario tan necesaria como per-
manentemente rehecho por la actividad natural de cada razón. Todo lo cual deja al
descubierto debilidad y fortaleza: debilidad en cuanto los significados comportan una
artificial constancia en el diccionario, fortaleza en tanto demandan la movilidad que
los va ajustando a lo que el mundo y la vida van siendo en su proceso evolutivo. El
ir siendo vuelve a hacer presente y patente a la educación. 

Pero, entonces, la conciencia no es, está siendo lo que la educación permite y
cómo la perciben los otros por las actividades, también: pensar con su alto y trascen-
dente significado. Y aquí está la vocación como un hacer profesional al que para jus-
tificarlo recurrimos a la parte de lo que somos forjados por el conocimiento como
proceso y con ella, algunos asertos reafirmados y otros desautorizados. Todo hacer
aprendido que se ejercita con positiva actitud, que conlleva gratificación procurada
por su repercutir benefactor, que se mantiene con perseverancia y afán perfeccionis-
ta, suele llamarse vocacional, y no es más que un ejercicio voluntarioso, interesado
y comprometido de actividades realizadas como profesión o trabajo aprendido para
ejercitarlo de manera flexible en su función de utilidad. En este entendimiento, el tra-
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bajo que se realiza es meritorio para su ejecutor y lo es como consecuencia de un
aprendizaje permanente que permite mejorar sus resultados y no como consecuencia
de una prebenda gratuita de la que no puede esperarse ningún aprecio, pues desde
ella el ser humano es un obediente actor, marioneta ameritoria. Se evidencia así una
revisión a fondo de significados.

Entendida de esta manera la vocación de docentes y discentes indica una actitud
hacia la enseñanza hecha con las condiciones antes expuestas, en ejercicio continuo
de perfeccionamiento. Y se entiende mejor en el discente a quien, sin embargo, no
suele atribuírsele, pues el estudio es, en principio, una obligación para la que se supo-
ne que basta con la voluntad. La cuestión es la índole de esta voluntad que, signifi-
cación entrañada en el proceso de las obligaciones, acaba siendo un poderoso obs-
táculo. Y es que estudiar, como acción para prepararse, se separa de la gratificación
de hacerlo porque se introduce un falso hiato entre el pensar y el aprender: al niño
no se le ha mostrado adecuadamente que la natural actividad de pensar puede ejer-
cerse de una infinidad de maneras en ninguna de las cuales falta la gratificación alle-
gada por el hecho de hacerlo. Éste es el más importante objeto de la educación infan-
til; educación, rotundamente sí, que no se ejerce como tal. Más inquietos y mejor dis-
puestos los docentes investigadores de educación infantil, no reciben una formación
que los oriente en ese sentido. Y es para este sentido para el que se reclama la pose-
sión vocacional como una dotación gratuita, huyendo con ello de comenzar adecua-
damente la primera causa y consiguiente inicio de la preparación profesional. 

Y entramos así, en un modo de entender en el que se rectifican conceptos bási-
cos, esenciales por tanto, qué actitud y actividades son necesarias en un momento en
el que es obligado un gran cambio en el entendimiento y ejercicio de la educación.
No debe ahora significarse bien lo que ha de ser hecho y cómo hacerlo pues sus
resultados son insuficientes en satisfacción y eficacia. Y en este comienzo del siglo
XXI estamos en trascendental necesidad de cambiar, la vida nos lo reclama hasta en
el más profundo y general sentido de la ecología. Es inevitable referirse a la educa-
ción más allá del noble intento que se le atribuía en la ilustración del que Rousseau
es preclaro exponente, pues es notorio que aquel propósito no alcanzó la suficiencia
necesaria; y, para ello, he entrañado a la actividad educativa en el proceso natural de
la vida, y vuelvo a recordar un más exigente sentido de la ecología, hasta considerar
a la educación parte tan esencial del proceso de vivir como lo es la genética, en cuya
continuidad natural consiste su lógico proceso. Y vuelvo, este era el objeto, a recla-
mar que se elimine todo estorbo para entender bien el doble significado de educar,
una actividad natural que hace de sí y de sus efectos el camino de la mejor gratifica-
ción y la más vívida alcanzable por el ser humano. Esto no admite otra forma de
entendimiento que su ejercicio. 

Dejemos en consecuencia descripciones insistentes y machaconas que tratan de
evidenciar la cómoda necesidad de más de lo mismo, que es lo conseguible con los
cambios superficiales y malversantes que se indican en las prácticas habituales desde
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las que se promete calidad e incluso excelencia, que naturalmente se alcanzan en
aquello que muestra la misma endeblez que el propósito. Hacer bien es parte del pro-
ceso si el producto ha de alcanzar la calidad que lo justifica. La calidad de la educa-
ción existe si favorece el progreso en unas formas de vida que van garantizando un
estado de bienestar creciente para todos y cada uno de los seres humanos insertos en
esas formas de vida. La calidad no es, entonces, un logro final sino la exigencia de
mejorarlo sucesivamente en el sentido indicado; la llamo exigente calidad, poniendo
énfasis esencial en el objeto de su exigencia. Que sea excelente, que lo vaya siendo
en su relatividad como respuesta sucesiva es cualificación que pertenece al horizon-
te móvil de lo esperado. Entendida así la calidad es un espoleo continuo que exige el
afán de progreso en quienes la van buscando: actitud que hace presente el ejercicio
de la generación de conocimiento como contribución inexcusable del trabajador pro-
fesional que pone en su actividad todo aquello que la hace propia en la más pura
acción desalienante y gratificadora que a la educación le es dado alcanzar. 

Transformar intencionalmente el proceso educativo, desde su comienzo, en algo
para lo que el término vocación es una metáfora, incluso de matiz poético en sucesivas
transmetáforas, quizás metametáforas, que no pierden el sentido de que van formando
parte de un proceso cuyo final es el encuentro con la obra bien hecha, fruto del traba-
jo de una formación que gratifica en cada uno de sus ejercicios. He subsumido así la
gratificación como pieza dialéctica del vivir que siempre dispone mejores formas de
continuar; pero eso es la educación: recinto donde el poder de imaginar va generando
todo lo que la vida reclama para hacer de su posibilidad, sino siempre pura satisfacción,
sí el modo de mejorar cualquiera existente. Como anticipé al comienzo de este aparta-
do: vamos a fondo en los fundamentos para ajustar unos métodos que, más fieles a lo
que de la racionalidad entendemos, nos pongan en condiciones de ir conociendo lo
real, en toda la amplitud de la significación alcanzada por cada razón. Comienza por
tanto la profesionalidad con la actividad preparadora y formativa para ser docentes y,
en el caso que nos ocupa, a la profesión de los docentes investigadores universitarios y
más en concreto a la parte del proceso que se refiere a la actividad de tutoría. Con ello
se puede olvidar, superado, el concepto de vocación. 

A ser tutor se aprende y, como no hay aprendizaje sin enseñanza, el primer tramo
para aprenderlo, ya en su concreción, comienza con la tutoría recibida. Las condi-
ciones primeras para ese aprendizaje se van dando en la vida; y han de darse o no
habrá tal aprender o, si llega más tarde, estará ya irremediablemente mermado en
potencialidades y efectos. ¿Cuáles son sus necesarios, cada uno insuficiente en sí,
condicionantes?: saber y ejercer el pensar, un saber que implica la actividad de hacer-
lo como fuente de aprendizaje, de conocimiento. Saber observar, fuente de la orien-
tación en el primer pensar; saber perseverar; entender el afecto como la guía en la
comunicación; atemperar la exigencia de las necesidades y las posibilidades: el afec-
to atento a la sucesiva conformación del aprendizaje y su práctica. Todo lo demás
viene como lógica consecuencia. Así, ninguna actuación que convenga con el desa-
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rrollo es precoz en este sentido. Ni nadie, como ya anticipé, comenzará su actividad
de tutoría, como tutor, sin haber adquirido las informaciones y conocimientos prepa-
ratorios que venimos proponiendo, actitudes esencialmente. 

Lecturas recomendadas para este apartado: 

Kerschensteiner, G. El alma del educador y el problema de la formación del maes-
tro. Pags.: 89-113. Yendo un poco hacia atrás, el reencuentro con este autor nos
actualiza el excesivo recurso al criterio de autoridad, su valor y su aporte negati-
vo. El texto nos aboca sutilmente hacia lo escrito en el apartado al que pertenece. 

González, F.E y Macías, E. En torno al tema de la calidad en la educación. Reali-
dad y leyes. Pags: 301-335. Lógicamente, en buena sintonía con el texto prece-
dente desde el que se recomienda. Ayudará a entender enfoques, críticas y pro-
puestas.

3. TRABAJO INDIVIDUAL EN EL GRUPO. FORMAS DE INTERACCIÓN. TEORÍA
Y PRÁCTICA COMO UNIDAD EN SÍ Y DEL CONOCIMIENTO Y CONOCER

Partiendo del hecho de que todo trabajo de la racionalidad es personal e indivi-
dualizado, el grupo se nos ofrece y presenta como un refuerzo dentro del ámbito de
la sociabilidad; no sustituye a la aportación del individuo, la reconforta y fortalece. El
principio básico de su existencia reside en la necesidad de estimulos y situaciones
propicias en las que lo individual es tan necesario como el fortalecimiento de su debi-
lidad. El grupo no sustituye a la persona, no puede asumir su protagonismo ni su res-
ponsabilidad; nunca es soporte como sujeto de moralidad, pero favorece, o puede
hacerlo, al fortalecimiento del protagonismo para que el bien impere. Bien, bueno,
bien pensado, bien hecho, son situaciones o productos cuyo efecto es siempre, de
alguna forma, un aumento del estado de bienestar para todos y cada uno de los seres
humanos a los que llegue, sean quienes sean, estén donde estén y vivan como vivan.
Para conseguirlo, el trabajo individual es el fermento y el sostén, el fundamento; el
esfuerzo colectivo, como aportación de los individuales, proporciona senderos para
caminar en tanto se favorece la amalgama que cohesiona al grupo en la acción natu-
ral a la que contribuye; es el modo en que se hace presente, entre los seres humanos,
aquella relación que se percibe entre todo lo que constituye el cosmos, efecto inme-
diato e inexorable de su ser evolutivo: el afecto, así lo llamamos como fuerza per-
manente que se aplica a las formas de la comunicación entre racionalidades. 

Ser social es una cualificación de la racionalidad, cualificación que se manifiesta
a través de la debilidad que obliga al reclamo del otro: la debilidad del neonato es
una forma de ese reclamo. Otras muchas son sus manifestaciones. Las dotaciones
genéticas tienen su expresión básica en los componentes y estructura del genoma y
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son pura potencialidad que admite muy diferentes formas de desarrollo; al conjunto
de estas formas lo llamamos educación, que se entraña lógicamente como la natural
continuación de la genética y como manifestación clara y expresa del reclamo del
otro que cada ser humano hace: la condición del otro es el regazo en el que se forja
cada individualidad. Éste es el sentido del magisterio. Al inicial de esos magisterios
solemos llamarlo materno y paternalidad. Dos son los efectos más trascendentes de
las acciones de ese magisterio: al primero lo caracterizará el nacimiento del afecto
–primera forma del conocimiento– y, el segundo la manera concreta del ejercicio del
habla. Amor, alimentos, estímulos y vigilancia permanentes son el regazo donde todo
lo demás tiene oportunidad y esenciales efectos. Empapado en el dominio y en la
anticipación de causas y consecuencias, el tutor debe entenderlo como la raíz de su
formación y los principios de sus acciones, conocidas siempre desde la variedad pro-
gresiva en la que se van asentando dominios de causas y efectos. Para que se instau-
ren como asiento del significado de la sociabilidad, él, el tutor, debe ser una clara
muestra, ante sus tutelados, en momentos de conformaciones básicas que irán encon-
trando ya su buena consolidación.

Al otro, también genérico, todos lo son, lo caracteriza, lo va caracterizando, la
apertura al mundo que supone desde aquellos lenguajes iniciales, genéticos y edu-
cativos como concreciones del hacer personal; apertura que reclama al otro, recípro-
co estímulo, apoyo y progresividad; tendencia social desde el principio y en sucesi-
va apertura y variación. Pero la propia necesidad de los grupos humanos impone con-
diciones. La primera deriva del ser mismo de su constitución: el grupo es un conglo-
merado de singularidades. Lo que el grupo sea depende de quienes lo constituyen; lo
que el grupo manifieste no es una pertenencia suya sino de la suma de sus miembros.
Como ya se ha anticipado, el grupo no es sujeto de responsabilidad, atribuírsela es
un error al servicio de argucias de sus componentes como totalidad o de alguno o
algunos de ellos; esta observación no es banal a la hora de asignar o exigir responsa-
bilidades. Cierto que el grupo, en las actividades que pretende y practica como equi-
po en su conjunto, fines definidos, precisa una organización en la que cada miembro
tiene su lugar. Grupos y equipos encuentran sus referentes en la naturaleza que los
va constituyendo en respuesta al imperativo ecológico presente en la evolución. El
imperativo es la actividad evolutiva y, en el ser humano como componente natural
también, pero el ejercicio concreto, el fin del equipo se logra, naturalmente, con el
gobierno del dato evolutivo que la razón comporta: un dominio descriptivo sucesi-
vamente explicado en el que la racionalidad alcanza a observar, conjeturar, contras-
tar, concluir con fiabilidad y avanzar en el conocer. Y con ello a situar a los compo-
nentes del equipo allí donde su potencialidad de hacer, efecto de conocimiento, los
manifiesta más eficaces, más útiles. Si la educación estuvo oportuna en el tiempoes-
pacio, éste es el proceder natural: esa hermosa tendencia de la razón que conlleva
equidad, equilibrio en la búsqueda del estado de bienestar para todos y cada uno de
los seres humanos, la esencia de la democracia en la conquista sucesiva que la carac-
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teriza. Y al equipo, en su rendimiento máximo, el progreso del conocimiento que lo
debe caracterizar.

Todas las razones individuales del grupo, del equipo, en afinidad de horizontes
que enriquecen y ensanchan las diferencias individuales y sus distintas formas de pen-
sar y hacer, y en las estructuras que van generando, todas las racionalidades en coo-
peración sienten el aliento, el impulso y crecen en la armonía de participar que
amplía las libertades compartidas. Y con estos supuestos, y desde ellos, van afloran-
do en el equipo cuestiones de gran interés que afectan a su funcionamiento y a la efi-
cacia de su trabajo: se ajustan los objetivos y con ello cambian las acciones priorita-
rias y quienes las ejecutan; se impone la necesidad del aprecio en el ser diverso y se
va atendiendo al reclamo natural de las rotaciones que la misma limitación y caduci-
dad de la vida van imponiendo. Además de lo que esto conlleva, tal hacer presenta
la necesidad de la norma y su respeto, pero también la no menor de estar a tiempo
para sustituir, de esas normas, la que vaya siendo insuficiente y caduca: éstos son los
dos principios básicos de la vida democrática para cuya atención el tutor debe estar
sumamente atento. Tan necesario es que lo comprometido se cumpla responsable-
mente, incluso en la obligada variabilidad que impone su evolución, como que se
cambie cuando su obsolescencia o inoportunidad lo evidencie: el tiempo transcurre
el espacio cambia, los hechos varían y los fenómenos tienen nuevas y mejoradas
interpretaciones; la evolución se hace patente y el conocimiento se profundiza y
extiende. Si así se percibe, el equipo funciona con flexible fidelidad al hecho cultu-
ral al que es inexorablemente afín desde su constitución, en un ser sucesivamente
revisable que conlleva el proceso de la formación permanente de quienes lo compo-
nen. Lo posible es más beneficioso, los seres humanos más benefactores, la justicia y
la paz más practicadas y el estado de bienestar más próximo y asible para todos los
seres humanos. Ni completo, ni perfecto, ni infalible, pero es el camino de ir mejo-
rando, lo único que la racionalidad tiene como alcance de sus posibilidades. Mal-
versarlo es muy posible, las formas de vida son clara evidencia y la educación hacien-
do patente cuál es y cómo se puede responder a que esa malversación pierda opor-
tunidades. El trabajo en equipo es un buen modo. El equipo puede constituirlo un
departamento, un grupo de docentes investigadores reunidos en torno a un trabajo, a
sus objetos y funcionando dentro de la estructura departamental y de una facultad
como ámbito de conocimiento. 

La primera actividad educativa de la universidad consiste en la práctica de esas
actitudes y formas de trabajo. Todos los llamados valores, cualidades humanas
aprendidas, tienen en ello su más clara manifestación, maneras de proceder, no pré-
dicas, que evidencian el sentido y proyección de la actividad pedagógica. Todas las
palpables, frecuentemente muy graves deficiencias, errores y maldades de la huma-
nidad en la que estamos tienen su raíz más importante, por lo que trasciende, en una
abdicación que la universidad hace, viene haciendo desde siglos, con el abandono
de su esencial cometido. La universidad no educa, si acaso instruye, banal instrucción
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que tiene a las competencias como rutinas impuestas con el pretexto de la mera efi-
cacia eficiente para que el ser humano se supedite a un hacer que no lo necesita más
que como instrumento, negando la posibilidad del aporte generador en el conocer
que sólo a él pertenece. El significado de la esencial incumbencia de la universidad
queda así negado y desde esta negación lo esperable llega impuesto. La profesionali-
zación no sólo necesita trascender el proceso de instruir: un profesional, para serlo,
debe contar con las cualificaciones de un ser humano que entiende, mejora y ejerce
su trabajo como camino que gratifica en su utilidad desde la más apreciable manera
posible. No entenderlo no sólo conlleva admitir la alienación sino que entra, dadas
las condiciones de vida del inicial siglo XXI, en la esclavitud completa de la persona.
Durante todas las llamadas Modernidad y Posmodernidad –la Contemporaneidad
desaparece como denominación fallida por difusa– en la organización de las estruc-
turas universitarias se ha ido olvidando, o no adquiriendo el sentido del hacer uni-
versitario y de procurar una información desde la que se facilite el cumplimiento de
lo que Ortega y Gasset (1975) llamó «la misión de la universidad», misión que, en
gran medida, tampoco respondía a lo esencial de sus cometidos o no lo hacía, no lo
hace, en cuanto el término misión diluye su referencia eludiendo responsabilidades
completas cuya asunción es primordial para que todo lo demás venga dado en lógi-
ca secuencia. 

La misión, cometido responsable, no mandato, esencial, casi única, de la univer-
sidad es seleccionar, formar y poner a pie de trabajo a todos los docentes investiga-
dores del sistema educativo, ellos son la esencia del «alma mater» que ya no conser-
va ni esa hermosa denominación. Todo lo demás viene luego y habrá de venir bien
si lo anterior se cumple con conocimiento, interés, exigencia, compromiso, coheren-
cia y responsabilidad, esta última sintetiza a todas las precedentes, considerando que
la responsabilidad se asienta sobre unos fundamentos y métodos a los que responde
un conocimiento del mundo y de la vida en los que la evolución se dirige, natural-
mente y así lo entiende la razón educada, al estado de bienestar para todos y cada
uno de los seres humanos. Cierto que debía rectificarse la mirada del Medievo, pero
no menos que los sesgos que introdujo la Modernidad contienen el origen de muchos
males de la educación superior, terciaria, actual; males en cuanto errores y en cuan-
to sesgos limitantes y, con frecuencia, perversos incluso en su excesiva magnificación
frecuente. Uno de los más notables es la especialización impuesta desde soportes
débiles que acaban dando asiento a principios de acción humana y profesional poco
y mal sustentados, agostantes; el conocimiento se apartó de su natural camino,
entrando en una especie de vía analítica en la que lo particular transforma la escoti-
lla que lo caracteriza en el más potente telescopio que el conocimiento en uso per-
mite, pero sin variar su horizonte. Kepler fue en esto superior a Galileo y al mismo
Newton, incluso contó mejor cómo le fueron posibles sus hallazgos sin poderse ocu-
par de ellos a fondo. La resolución de problemas exige la algoritmia que la facilita,
pero facilitar la solución precisa natural e inexcusablemente la acción de la raciona-
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lidad, ella es la que genera, elige, procura y pone en su tiempoespacio las herra-
mientas que facilitan su propio trabajo; pero, las herramientas, por sí mismas no
saben ir hacia ningún objeto, salvo en aquellas situaciones triviales en las que el ir es
puro ejercicio técnico y mecanizado, que también les es impuesto por la racionali-
dad. 

La Posmodernidad, en su menosprecio no bien justificado de los usos previos,
imperfectos, incompletos y falibles, de la razón, no supo encontrar su continuidad
hacia el ir superándose, y no lo hizo por su enclaustramiento en las estructuras for-
malistas, el individualismo como manera cómoda y hasta algo cobarde de mirar la
existencia desde el casi puro descompromiso. No fue, o no es, propicia para nada y
nos va dejando huérfanos de lo esencial del conocimiento al mostrarlo en la pura pro-
pedéutica de una desdibujada heurística. Y la universidad olvidada, más en los ámbi-
tos en que la Posmodernidad se asienta con más fuerza. El pensamiento fuerte se ha
ausentado de la universidad salvo en la escasa porción que aún permite su reclamo.
Las estructuras son esquemas sistemáticos vacíos de claridad y distinción de horizon-
tes y en ellos cualquier asiento de poder impone sus procedimientos favorecedores
de intereses alicortos, sino mezquinos y perversos para el ser esencial de la institu-
ción universitaria. Cualquier forma de poder se enseñorea en y de ella, pues no tie-
nen sus componentes, sus integrantes humanos, fuerza discriminatoria suficiente para
ahuyentar lo que no conviene, lo destructivo. Los docentes no admiten la cualifica-
ción de investigadores, investigación como manantial de fuerza reconstructiva, y ésto
se ha ido añadiendo a la comodidad que oferta el poder caciquil instaurado; y, hasta
el punto, en que ya no distinguen la fuerza generadora de conocimiento y de consis-
tencia que comporta lo que se llamó pensamiento fuerte, denominación práctica-
mente ausente de la actual argot universitario. Las escasas excepciones, y las hay,
hacen posible que todavía conceptos, actitudes y actividades contrarias a esa funesta
situación, puedan ser citadas con significado regenerador.

No hay equipos de docentes investigadores en la universidad, hay agrupaciones
de conveniencia –los equipos de docentes investigadores son altamente competentes
allí donde existen– que los detentadores de poder han ido y van conformando a su
medida para que el conservadurismo dogmático imponga la pura continuidad del
mediocre pensamiento débil, en cuyo reino la comodidad repartida adecuadamente
es actitud imperante y excluyente. Incluso la prensa periódica y todos los llamados
medios de comunicación, ese conglomerado de informaciones y opiniones general-
mente, aunque no siempre, de desecho, hace pública casi constantemente la impo-
tencia de la universidad, incluso para sólo ir resguardando y sirviéndose de las
demandas de empresas e instituciones. Instituciones llamadas sociales, que en su ori-
gen generaron la academia, la escuela en su conjunto, con el fin de que respondiera
a las necesidades de los seres humanos hechas reclamo, incluso anticipando previ-
siones que las aminoran para resolverlas mejor, ven como se ha trocado hoy esa uni-
versidad en torpe generación que va aniquilando aquello mismo que era la condición
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de su fundamento; mal fundamento pues, a poco que fuera el pensamiento crítico
que lo acompañara se hubiera descubierto su insuficiencia. Y es que las ideas básicas
han ido siendo, sucesivamente, desatendidas hasta el punto de hacerlas desaparecer
y así, en gran medida, aniquilando el sentido de la racionalidad como componente
de la evolución, su potencia y los condicionantes que la mantienen a la vez que sus
debilidades naturales –incompletitud, imperfección, falibilidad– como desafíos dis-
puestos para ser sucesivamente superados con el cuidado activo que llamamos edu-
cación; superación inexistente por prohibida. En este sentido la sociabilidad es una
fortaleza para disminuir lo débil, los equipos de docentes investigadores son impres-
cindibles y son escasos, muy escasos, esos equipos que merecen el nombre de tales.
¿Quiénes los constituyen y quiénes deberían constituirlos? ¿Cómo se seleccionan, se
forman y se integran en su trabajo profesional como esencia del desarrollo de una
personalidad para ello bien dispuesta? Esto está en el olvido en gran parte, incluso en
las universidades más prestigiosas –lo que es evidente porque el prestigio consiste en
el ajuste al ranking generado para servir a los propios intereses que, como los han
hecho fundamentantes del ser y hacer de la universidad, sustituyen a los citados ante-
riormente, embarrancando a la institución universitaria en un hacer que la niega
incluso como capaz de responder a esa sola mediocridad deseada–. Y hasta tal punto
que el sentido actual de lo universitario sólo se entiende y se le posibilita salida futu-
ra desde la fiel continuidad al brutal neoliberalismo que nos gobierna. Pero esto no
es el fin de la historia, los hechos lo evidencian. 

Si los equipos de docentes investigadores no entran dócilmente por caminos que
se han marcado con anticipación, o se les destruye –frecuentemente esta destrucción
comienza por imposibilitar su ensambladura– o se los anula; por cierto, la acción de
ensamblar la degrada esa potente maquinaria que llamamos informática, tecnología
decimos con absoluta impropiedad, ruinosa, sobre todo por la limitación a que some-
te a la lógica con sus elementales mecanizaciones. Tomemos la trama por donde la
tomemos, todo está bien organizado para que la mediocridad cómoda, que favorece
a la injusticia, no deje de cumplirse. El principio de la rectificación que ahora recla-
ma la continuidad de la vida sólo puede comenzar sacando a la educación de su
marasmo actual y, en ese cometido, la universidad es insustituible. Quiénes y cómo
deben comenzar son las dos cuestiones que lo condicionan esencialmente. No es
fácil ni puede ser rápido. Esa misión de la universidad, que llamo sencillamente
cometido, está inédita y no se completa su significado simplemente con citarla en la
dificultad que conlleva el hacerla clara y distinta. Es necesario ir poniendo en marcha
el cómo para que vaya mostrando las dificultades y problemas con el fin de resolver-
los aplicando las soluciones que reclama su natural continuidad. La razón no puede
salir de sus limitaciones, ellas la constituyen.

Es claro que no hay camino, pero andar es previo al hacerlo: conocer qué es
andar, cómo se anda y hacia dónde se va es previo. La quietud sosegada del pensa-
miento es el camino del significar; por aquí empieza la razón. El niño cuando anda
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ya lo ha deseado y su objeto es hacerlo, luego buscará apoyos, después vivirá una
especie de recreo al practicarlo, luego tendrá apetencias y, finalmente, encontrará el
camino para ir hacia ellas, que también son necesarias con el fin de que el camino se
haga. No hay camino sin rastro, interno con perseverancia y externo con referencias:
después del primero ninguno es bueno del todo, pero siempre lo es en parte. El afec-
to es de ida y vuelta, el primer camino para el que el rastro sensible es la inicial guía
que se comparte por tanto. Y todo esto está en la constitución y funcionamiento de
los equipos de docentes investigadores: su caminar no pierde el sentido que ha ido
cobrando en cada uno de sus miembros; todos fueron niños. Un docente investiga-
dor alcanza, va alcanzando una idea, el significado armónico del mundo y la vida en
él y lo proyecta hacia otros, o entiende cómo hacerlo, para que vayan alcanzando
cada uno el suyo propio; ha puesto en inicio, a abierto el camino de la comunicación
y reclama la actividad investigadora para elegir, preparar, comunicar y valorar toda
forma de acción consecuente: qué, cómo, con qué objeto y forma de progresar deri-
vada de la permanente valoración –evaluación continua solemos decir–. Los hechos
se hacen presentes, el equipo en constitución: compartir significa pujar desde cada
singularidad para que las demás crezcan desde sí. La universidad debe ser, alma
mater, el caldo de cultivo –metafóricamente in vitro, es el sucesivo producir de la
imaginación que contrasta y asienta con solidez y rigor antes de aflorar el cultivo; es
el pensamiento tras los significados que se exporta como una esencial forma de hacer,
de generar conocimiento. Que llegue a buen puerto es parte de la ocupación en el
imaginar: lo propio del buen docente investigador. 

Los docentes afines acotan con quien los aglutinó el tronco común, la línea de
investigación, que tiene su causa en la realidad y se proyecta en ramificaciones que
van respondiendo a los problemas tal y como aparecen y cuyas respuestas, que con-
llevan lo singular en la amplitud de lo común. Las raíces y el tronco son siempre
imprescindibles hasta que otro tronco más sólido lo coedifiquen las distintas ramifi-
caciones endosando el significado primitivo que siempre quedará como un resto
arcaico visible en su variabilidad y en todos los sucesivos estadios del proceso; detrás,
pero inseparable hay una visión del mundo en la que cabe, también hecha enseñan-
za e investigación para el aprendizaje, la totalidad del mundo y la vida en los suce-
sivos estadios con los que se va explicando. El comienzo es evolutivo: incompleto,
imperfecto, conformándose en sus sucesivas fases de significación falible; desde él se
entiende que crecer, generarse, es la condición que lo exige como actividad perma-
nente, conocer para generar conocimiento. Ninguna otra acción del ser humano le
es, a la vez, tan propia como necesaria incluso en los procesos adaptativos. Generar
conocimiento es el aglomerante que da fuerza a un equipo, la fuerza que la razón
necesita y, consecuentemente, que la universidad debe tener como cometido esen-
cial; de lo contrario seguirá donde está, muriendo. Sin el poder de la convicción con-
trastada y del desinterés material puro, quedará en las manos de sus beneficiados, sus
subsidiados: procuradores de su agonía y con ella la de la humanidad.
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Estas son las convicciones, variables sucesivamente, que hacen a la racionalidad
una posesión distintiva singular que implica la conducta social, reclamo de fortaleza
que necesita la comunicación en la que no hay aprendizaje sin enseñanza. El equipo
de docentes investigadores se proyecta continuamente sobre los alumnos en un efec-
to integrador en el que el enlace se llama tutoría. Cada singularidad significa, genera
significados, en la integración con el otro que anduvo su camino y lo muestra como
andadura ajustable a cada forma de zancajeo que se comparte para enriquecer sus
propias consistencias; la presencia del docente es permanentemente necesaria, aun-
que no exclusivamente en su carácter físico. La interacción nace en y con el propio
pensamiento: el tutor rehace sus significados pensando en quiénes son los tutelados
y en cómo pueden utilizarlo; afirma su consistencia, no para imponerse –toda impo-
sición dogmática es muerte para el pensamiento, concepto sabiamente expuesto ya
frecuentemente– sino para matizarla en su relativa necesidad en toda razón. La inter-
acción continua, de la mano del afecto, que tiene en la tutoría la forma del deseo de
que el otro aprenda lo necesario y fortalezca de continuo la necesidad de ir a fondo,
de buscar causas, de apreciar efectos y de ser consistente y permanente en la inda-
gación de esas causas, en el generar conocimiento que es lo esencial de toda activi-
dad de la razón; todo ello es el educar en ejercicio, el mejor de los trabajos. 

Teoría y práctica se entienden así desde su indisolubilidad, como se manifiestan
en todo pensamiento, como lo propio de lo racional. Con el término pensamiento
expresamos la acción y el efecto de pensar, pero en ambos casos es efecto, pues la
acción misma queda oculta, inexpresa. Lo mismo ocurre si lo tomamos como signifi-
cado de lo manifiesto concreto: el meditar que se expone o no de una persona, una
época o institución; etc. Pero podemos exponer también que la acción de pensar es
la denominación de la actitud neural de un ser humano, cuya evidencia se percibe
por los cambios bioquímicos o biológicos de los somas neuronales y por las movili-
dades interneuronales que llamamos neurotransmisión en consecuencia. Atribuimos
entonces un sujeto a la acción de pensar: aquellas acciones encefálicas en las que
consiste el pensamiento. Pero eso es la actividad específica de la racionalidad, pen-
sar podemos, a pensar aprendemos: cuándo, qué y cómo –educación– determinan la
singularidad de ese aprender. A este aprendizaje lo llamamos educación y lo es a lo
largo de toda la vida: en relación con el conocimiento precedente que consiste en los
estados y cambios producidos en las distintas movilidades neurales. Identificado con
esas movilidades el pensamiento es la organización lógica de los significados en
forma de discurso como significado envolvente. Significar es la respuesta al reclamo
neural para introducir, como elemento fisiológico al significado, como parte de su ser
activo, móvil, un in vitro de paradas modificables como límites oscilantes y porosos.
Significamos como imperativo genético –ser racionales–; pensamos como respuesta
obligada, pues los significados como sus constitutivos, activan las neuronas y esa acti-
vidad, también modificadora, se transmite y afecta sucesivamente a otras. Y eso es
pensar. Y luego comunicamos. Nuestros significados llegan a los otros como los otros
los pueden recibir, como sus neuronas están dispuestas a ser modificadas, alimenta-
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das –un alimento activo que las vivifica poniendo en juego los elementos energéticos
recibidos del alimenticio caldo biológico–. Qué, cómo, cuándo, ya anticipados, son
determinantes cuya descripción explicada todavía no se ha alcanzado. Pero esto
somos, teoría y práctica en armónica unidad de sucesiva recurrencia, y de tal mane-
ra que cualquier minúscula alteración en ese ser transforma a las personas. 

¿Cómo separar la teoría de la práctica en los límites de la generación de conoci-
miento? ¿Y cómo mantener esa separación? Los significados pertenecen a las cosas en
una pertenencia de atribución: son lo que de ellas tenemos como constitutivo nues-
tro; es nuestra posesión del mundo. Pero el mundo lo tenemos en su movilidad, en
su cambio, cambio en cuyo dinamismo todo cuanto lo integra se resitúa como la
nueva situación lo exige: el cloro –CL– lo es en el HCL y en el NaCL, pero en sus
múltiples manifestaciones de uno u otro compuesto se comporta de manera diferen-
te; esas diferencias y las características que conserva el CL lo identifican con uno u
otro rango o propiedad. Con el descubrimiento de diferencias y constancias vamos
completando su descripción, ampliamos su significado. En esta unidad identificadora
va consistiendo su descripción explicada, ese significado, y del significado variante
obtenemos sucesivamente lo que se da de forma simultánea, decimos, en su entidad
y usos posibles: una y otra manera inseparables, y en proceso de variación –evolu-
ción al fin–. Sólo una cómoda división del conocimiento en teoría y práctica por
ejemplo, justifica su utilización. Pero nunca, quien no posea ambos dominios en una
completa, aunque relativa, simultaneidad como no separables, podrá hacer un ejer-
cicio de uso de ningún soporte de significación. Bien entendido que el significado y
el objeto sólo pueden ser referidos de forma separada como exigencia de la comuni-
cación, no del pensamiento en sí. Lo que aquí se evidencia es lo cuidada y exigente
que es la comunicación educativa. La tutoría responde a esa exigencia y atiende a
cómo el trabajo educativo, interacción en las distintas formas que lo hacen posible,
no puede prescindir ni del equipo ni de la comunicación personal entre docente
investigador y alumno. Para que ambas cosas se entrañen en una sola actitud, el tutor
ha de ser seleccionado, preparado y dispuesto oportunamente para su ejercicio como
docente investigador en unidad, o no hay tutor. La unidad del conocimiento y el
conocer impone inexorablemente la de teoría y práctica: la teoría conlleva un domi-
nio de conocimiento que permite y propicia la rectificación de la mirada que las dis-
tintas situaciones y momentos en el tiempoespacio de un significado requieren. Rec-
tificar comporta exigencia en la continuidad de aquello que soporta los cambios, per-
mite describirlos y los explica: evolución y educación de la mano. 

Lecturas recomendadas. 

Giner de los Ríos, F. Ensayos. Pp.: 202-225. Diversos aspectos del ser humano y
su integración social desde una de las mejor orientadas y profundas de las visio-
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nes sobre nuestro país y sus problemas educativos. Aporta datos e ideas que com-
pletan y mejoran el texto desde el que se recomiendan. Excelente pedagogía.

García Morente, M. Escritos pedagógicos. Pp.: 179-212 y 115-133. Dos lecturas
recomendadas en orden inverso al de su paginación: entonando con el tema gene-
ral del apartado desde este orden y volviendo hacia el texto precedente en una
búsqueda en la que D. Manuel piensa y expone de forma admirable: era un gran
pedagogo.

4. CÓMO SE GENERAN LAS LIBERTADES AL COMPARTIRLAS. LIBERTADES,
COMPROMISOS, NORMAS Y FORMAS DE VIDA

Conviene comenzar por negar la aseveración de que la libertad es una cualificación
natural que permite elegir el hacer o dejar de hacer una determinada acción, asevera-
ción que no tiene sentido ni corresponde como tal a ningún supuesto que pueda darse
para la racionalidad, a no ser que se entienda que la educación es una cualificación nat-
ural lo que no parece ser el caso en el aserto del DLE. Sin este supuesto es como un
olvido de la actividad educativa en un aspecto muy importante de la vida; el ejercicio
de las libertades se aprende y es el proceso educativo el que conduce a aquel uso de
ellas que coordina bien con nuestro ser natural pero, además, olvidarlo lleva a una mag-
nificación del concepto de libertad que, en grado superlativo, puede acercar a dema-
gogias que reclamen la instauración de la guillotina para poder conseguir y mantener
tal libertad para sus defensores. Al querer alcanzar lo inexistente, sus voceros defienden
la forma de poder que los favorece. Expongo y defiendo por eso un uso de las liberta-
des de diferente grado y ejercidas en distintas circunstancias tiempoespeciales. Ejercicio
en el que nos encontramos las de otras personas con quienes las compartimos en el más
beneficioso convivir: el significado de las libertades responde, en este supuesto, a una
amalgama perteneciente a la misma índole que la citada anteriormente, que es la forma
en que la racionalidad entiende y practica la relación entre los seres del cosmos, su no
indiferente presencia y la contribución individualizada a la armonía total. Armonía
entendida como tal por la racionalidad que vive en y desde los sesgos que ha ido alcan-
zando en la evolución. Así es el conocimiento. 

El deseo de vivir en libertad y de una práctica general de ella, sólo puede referir-
se a esa realidad. Realidad que consiste en entenderla y poner en práctica conductas
consecuentes derivadas de procesos educativos que las tienen como objeto. Ni es
posible ir contra la naturaleza, ni alcanzar lo imposible, ni traspasar lo que podemos
alcanzar. Los límites de las libertades están en sus ejercicios variables: hay grados de
apetencias posibles que no son alcanzables porque nuestro conocimiento no llega a
un dominio suficiente para posibilitarlas. Todo eso y otras muchas condiciones, ape-
tencias, acciones, deseos, etc., ponen límites variables a nuestras libertades: podemos
alcanzar con conocimiento posible lo que el conocimiento ilumina con luz que acla-
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ra también el camino. Porque hay tendencias que nos son negadas, o nos las nega-
mos, con frecuencia para que otras se hagan posibles. Todas las situaciones conlle-
van recortes para la práctica de las libertades y, a la vez, son las circunstancias tiem-
poespaciales y de otro tipo las que las posibilitan. La libertad es un concepto relativo
a sus dependencias, y dos son las fundamentales: el conocimiento que caracteriza a
cada racionalidad y el concepto de sociabilidad que impera en cada forma de vida;
el primero como luz interna, el segundo como circunstancia externa. La libertad es
efecto de esas dos causas. El conocimiento a su vez es efecto de la educación que,
recordamos, es la continuidad natural de la genética y, como necesidad, regula la
convivencia. Si seguimos en la esperanza de la fraternidad instalada en el «ejercicio
de la política» como Russell (2003:125) anhelara, es también la educación lo que
demandamos.

El trasnochado comedido respeto de la libertad del otro es insuficiente porque
reduce el ejercicio de las libertades de cada uno al poder de ese otro, dejando veda-
do todo el campo que reclame la fuerza en el ejercicio de ese poder. Las libertades
así entendidas son concesiones del poder y conocemos bien que eso tiene un nom-
bre: esclavitud, la natural consecuencia de la ignorancia, de la falta de educación, la
que aliena no en el trabajo sino en la totalidad de la vida; y este es el crimen irre-
dento en que la humanidad vive, un crimen que le afecta a ella de manera directa –de
lesa humanidad, suele decirse–. Cuando las libertades son objeto de chanza, menos-
precio o desprecio, más allá del leseo, término y significado que los chilenos utilizan
bien, la humanidad entera queda dañada en la dignidad de sus componentes, las per-
sonas. Y el camino de la chanza lo abre la ignorancia de quienes chancean y de los
chanceados, su falta del conocimiento que propicia una oportuna y responsable edu-
cación. Y con qué habilidad el poder dueño –el dominio de los poderosos– de los
bienes tangibles mantiene su ejercicio manejando los ámbitos de la ignorancia para
que su ascendiente crezca haciendo apetecible lo que degrada: su mercantilizada
oferta de los tiempos y objetos de ocio es hoy de tal índole que su pretensión esen-
cial es que el pensamiento y el conocer consecuente no tengan lugar; los niños y
jóvenes, naturalmente no todos –sin excepciones el mundo no existiría– aborrecen
pensar hasta el punto de no llegar a conocerlo más allá de las formas y de los ámbi-
tos permitidos y a tal fin orientados. Esta manera perversa de la existencia de la igno-
rancia en el llamado primer mundo se proyecta en forma de brutal injusticia hacia los
otros mundos. Formas de vida en las que estamos que han vedado el ejercicio de la
justicia; eso sí, dejando abierto el ejercicio de alguna forma de caridad como hipó-
crita consuelo. Cierto también, reconociendo de nuevo las excepciones, que el ejer-
cicio caritativo no elimina la bondad como conducta bien aprendida en el ejercicio
de las interacciones humanas.

Pero la bondad, como ejercicio de interacción humana bien entendido, se toma
como efecto de actividad educativa que tiene su consecuencia esencial en el no olvi-
dar entre sus cuidados el de ir descubriendo la necesidad de conocimiento: la caña
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para pescar donde hay ríos no envenenados. Cañas son, agotando el tropo, la demo-
cracia y la ley. El uso de las libertades exige su conocimiento previo ¿Qué conoci-
miento es éste? Inicialmente debe aseverarse que es conocimiento, es decir, procede
del ejercicio de la racionalidad en la organización de significados y en la construc-
ción de discursos. Un extenso conjunto de circunstancias impone a la racionalidad
qué significados van siendo formulados en forma autoidioléctica; en el comienzo afó-
nico y agráfico, puro pensamiento en el que semántica y sintaxis se identifican. La
ordenación de los significados la establece su propia naturaleza, la lógica radical
como pauta impresa en la evolución, como acontecer natural. La potencialidad gené-
tica queda acotada en la orientación para ella alcanzable, que en el orden del mundo
es el orden del escenario perceptible. La educación ha comenzado y, con ella, las
libertades y su uso. Podemos ocuparnos de unas de un tipo o de otro, llamar básicas,
o básica, a unas u otras pero lo haremos ya desde un análisis de su ejercicio, como
hace y lo hace muy bien, Rawls (1990). Obligados a ir a fondo como Poincaré (1963)
deseara, los docentes no podemos comenzar tan adelante: las libertades manifiestas
en las conductas individuales y practicadas en las formas de vida tienen, como todo
conocimiento, unos principios –¿nomotética?– con sus analogías y diferencias extra-
ídos de su presencia preexistente. Esto interesa básicamente en educación; en ella lo
precedente es determinante y a ello debemos ir quienes nos ocupamos de la activi-
dad educativa. 

Ir a fondo y analizar lo que vamos encontrando, encuentro de una observación
paciente y dirigida al ser humano en su estado presente y desde los determinantes
previos. Así, antes de entrar en descripciones explicadas de si el atributo de igualdad
precede o sigue al de libertades, debemos pensar en la naturaleza de ambos, de ella
dependen valoraciones no inocentes y sí trascendentes para la acción educativa. Las
libertades en el ejercicio vital se van teniendo, alcanzando, no se tienen en sentido
estricto; necesitan canalizaciones y ámbitos para su ejercicio cuando el ser que las
ejercita ya existe. La igualdad corresponde, inicialmente, a la dotación genética, al
genoma –las patologías determinan conductas y tienen en el estudio de sus causas el
punto de partida para las terapéuticas pertinentes: arreglo o disminución de desajus-
tes, a cuya intervención precoz la puede hacer tardía cualquier mínimo tiempo de
retraso; esta es condición de la actividad educativa–. Para que el ser vivo ejerza las
libertades que le son propias, frecuentemente con necesidad de medio, precisa ple-
nitud de dotaciones y una orientación de conducta en la que se haya elegido una
forma suficiente para autosatisfacerse. Esta forma y su ejercicio dependen de la edu-
cación. La racionalidad es educable y debe naturalmente ser educada; el tema incide
de manera directa en el magisterio, en los docentes investigadores y en su adecuada
formación. El tutor es un ejecutor de magisterio y en ello está, docente investigador,
como forma de vida y comprometido con conocimiento, interés, coherencia y res-
ponsabilidad dirigidas al objeto de que el alumno aprenda cómo, con el respeto de
las libertades de los demás, entra en el compromiso de ofrecer las suyas para enri-
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quecer las de los otros y con ello está ofreciendo la mejor forma de compartirlas en
la común búsqueda del estado de bienestar para todos y cada uno de los seres huma-
nos; bienestar común. 

En condiciones normales los seres humanos somos genomenicamente iguales; la
singularidad del desarrollo personal como potencialidad en proceso desde su forma
particular de ir siendo, hace posible la igualdad más allá del genoma –del que no sabe-
mos suficiente como para aseverar que en algunos de sus numerosos mecanismos no
se instala, como parte de su misma conformación, algún tipo de imperativo diferen-
ciador anidado en los pormenores desde el origen del cosmos y en las diferentes for-
mas que la singularidad inicial alberga, de maneras todavía no desentrañadas, desde
aquel arcaico fundamento. La inmensidad de las formas en los usos posibles de la
racionalidad es abismante y distinta en cada ser singular. ¿No tendrá esa diversidad ins-
talada en cada ser humano también su propio origen genético? Podemos, con todo,
hablar de una cierta igualdad como la citada. Pero a partir de ella sólo existe la dife-
rencia, lo distinto. Lo igual en su relatividad inicial tiene existencia, las libertades son
diferentes en cada desarrollo vital por más próximos que estén sus ejecutores. Pero
puesta la vida a funcionar, tender a la igualdad en ella, disponer de análogas, en sen-
tido estricto no iguales, posibilidades en sus diferentes estadios de desarrollo, exige la
práctica de libertades y cada uno ha de poner en esa práctica aquello que la corres-
ponda en el común deseo y, de tal manera, que toda imposición contribuiría a igualar
aspectos formales con lo que podría conseguirse hasta el efecto contrario al deseado.
El conocimiento se obtiene desde una elección personalizada para conformarlo; con
la imposición se adoctrina, no se educa, no se forma, no contribuimos a generar cono-
cimiento; y sin conocimiento no es posible la práctica de las libertades. Para que con
él se favorezca la igualdad en la práctica de esas libertades, es imprescindible la edu-
cación. La igualdad inicial nos viene dada, la forma de ella en que se asienta la justi-
cia depende de la educación y con ella se generan las libertades. 

Es necesario instalarse en la búsqueda para que los futuros tutores encuentren sus
propias coordenadas –estamos en la práctica de módulos para su formación–. Los
caminos válidos son incontables, debemos ir a su búsqueda y entrar en ellos de tal
manera que la pura repetición del procedimiento quede en sí negada por su inutili-
dad; pero, por lo mismo, haya generado en el alumno futuro tutor, el irreprimible
deseo de reproducir su propia manera de hacerlo. Le hemos de dejar evidente que
esa autogeneración de vías como único camino posible y eficaz es lo que él debe
aprender a buscar para que sus tutelados lo aprendan en consecuencia. La profundi-
dad y amplitud del pensamiento previo y la tensión para mantener el crecimiento en
ambas consideraciones son el punto de partida que contiene la mejor gratificación.
Con un buen entendimiento de, por ejemplo, el tránsito del conocimiento físico
desde Kepler a Newton, tránsito atrapado en su significado histórico, pero también
desde el pormenor de dos formas de pensar con sus oportunidades, aciertos y torpe-
zas, entendiendo las diferencias explicativas de ambos autores, más claras en Kepler,
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los puntos de partida y de llegada, sus tiempos y sus perspectivas, sus inquietudes y
sus logros, nos situamos con ellos, gigantes con buenos hombros, en condiciones de
compartir sus gratificaciones obteniendo las nuestras y empezando a descubrir por
dónde seguir caminando como seres racionales. Esta consecución personal se facili-
ta, sobre todo, si cada docente investigador, en su caso, lo experimenta en sí. Cuan-
to más claro y distinto él lo vive, mejor muestra la posibilidad de que cada alumno
pueda hacerlo, poniéndolo en la situación electiva de su propio camino, como el
docente investigador se puso en el suyo. La pura repetición la hace imposible la índo-
le de preguntas que suscitan las distintas situaciones y los diferentes modos de pen-
sar estimulados con permanente exigencia de crecimiento desde su respeto.

Andábamos con los significados que arropan términos como igualdad, libertades
y justicia; recurramos a una buena fuente, Kant (2002:257), en cuyas actividades edu-
cativas, sus clases siempre lo eran decía Herder, «ningún hallazgo era menosprecia-
do para mejor explicar el conocimiento de la naturaleza y el valor moral del ser
humano» (Ibíd.:7). Y a Kant le gustaba, gusto gratificante y didáctico, ir a fondo. Vaya-
mos hacia la justicia. ¿Se puede entender la justicia como equidad? Si fueran lo
mismo perdería sentido utilizar dos términos para un mismo significado; pero no son
tales, al menos no siempre. La equidad es una a modo de exigencia que sobrepasa al
derecho como expresión de la justicia; en la equidad el ánimo y el deber se hacen
presentes con la intención de ir más allá de lo prescrito, tomando en consideración
otras apreciaciones. Kant expone que la equidad está basada en un derecho al que no
justifican las imputaciones externas, pero que conservan su validez ante la concien-
cia (Ibíd.: 257). Parece que Kant estima que hay algo propio de la persona que puede
escapar al derecho, aunque no a su estricta aplicación como sentencia; luego vere-
mos cómo es esto. No sería Kant especialmente perspicaz por esta observación, al fin
coincide con una forma de apreciar generalizada de la equidad. Kant apunta a la
intencionalidad, evangélico al fin, pero nos abre una puerta a nuestras inquietudes.
En cierta concomitancia, desde otra consideración, hemos citado a la conciencia vin-
culándola a características de los flujos de neurotransmisión, al conocimiento en su
constante variabilidad. Podíamos entender lo equitativo como una manifestación,
individual por tanto, de la racionalidad. Si tal es, se conforma sucesivamente de
acuerdo con la educación: la equidad es, en sus manifestaciones, fruto de la educa-
ción. Si vemos en concordancia con nuestra manera de ver –»ver es un logro que
depende del alfabetismo visual» (Eisner, 1987:164), lo que ve no son los ojos sino el
estado móvil neural desde sus precedentes de movilidad. Juzgamos como podemos
hacerlo. Nuestra capacidad de juicio, de juzgar, la hemos aprendido; juzgamos según
nuestro conocimiento ¿a qué o quién aplicamos la ley? ¿Qué son las intenciones y
qué responsabilidad merecen? 

Los problemas que no son interrogantes propios demandan soluciones con fre-
cuencia ya formuladas y hasta aplicadas. ¿Qué aprendemos de su mera repetición? Y
a repetir es a lo que la escuela –infantil, primaria, secundaria y terciaria– se dedica
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mayoritariamente. ¿Seguimos hablando de educación? Kant (2002: 302) la califica de
«camino único». Si la equidad pertenece a la razón, tiene el carácter de potencialidad
educable, es decir, puede conseguirse un buen aprendizaje con una buena enseñan-
za, ninguno existe sin ella. Bien entendido que cuanto se aprende es incompleto,
imperfecto y falible. ¿Qué sería una buena equidad como ejercicio de convivencia,
como condición de la natural sociabilidad? Aquella que condujera al ejercicio colec-
tivo de una justicia cumplida. La justicia sería así la realización social de la equidad,
su manifestación formal, convencional, compartida: todas las concepciones singula-
res puestas a contribución en un ejercicio democrático en el que cada uno cumple lo
que le compete, lo que la norma le indica, para el bienestar general aplicado a todos
y cada uno de los seres humanos. ¿Y esta es verdadera aspiración de la sociedad del
conocimiento? 

Frecuentemente se cumple la justicia como deseo compartido y concretado en
derecho pero es frágil y necesita la educación permanente de la racionalidad. El dere-
cho es, debería ser así, la manera del recuerdo actualizado por la necesidad de res-
petarlo y renovarlo para superar sus permanentes insuficiencias; respetar y renovar
que son las premisas de una democracia que se practica como servicio a la vida.
Finalmente, este tercer nivel, el derecho, de la vivencia práctica como formalización
convencionalmente activa en la convivencia social, ha de tener sus árbitros, los jue-
ces, garantes de su cumplimento en cuyo ejercicio de garantía ponen a prueba el
grado de educación con el que la equidad funciona, pues es la equidad del juez, fruto
de educación, la que instala el equilibrio donde la justicia se quebró; y lo hace inter-
pretando la ley, incluso generándola en forma de jurisprudencia. A esto hice referen-
cia anterior en la aplicación de las sentencias. La actividad educativa al comienzo, en
el ejercicio –la democracia es un estado civil mantenido por una educación cada vez
más completa, más cercana, más útil, más gratificante– y, al final, «camino único»
como Kant nos enseñó. Tenemos bases para caminar por los caminos que, desde
ellas, elegimos. La justicia es una manera de ver que se ilumina desde una equidad
educada; equidad que en todos, incluidos los jueces, es el resultado de una educa-
ción que actúa sobre cada individualidad racional. 

Porque la justicia conlleva derechos y deberes, la norma, la ley se hace presente
en las formas de vida y con ella las libertades –libertades, no libertad como le pedía
Hart a Rawls y éste aceptó (Rawls, 1990:34). Citada la necesidad de medio, y más allá
de su acepción ligada a lo religioso, en nuestro caso debe entenderse como fidelidad
al hecho natural y evolutivo al que pertenecemos, y que nos es dado inexorable-
mente, tanto desde el atento esfuerzo por serle fiel, educación de nuevo, como en la
rebelde negativa intentada que de forma inevitable nos deja entrañados en él, aunque
pudiéramos pensar en haber salido: imposibilidad estricta. La necesidad de precepto,
también fuera de lo estrictamente religioso y aquello a lo que atiende en sus conse-
cuencias, es a lo que se refiere la norma, lo nomotético, realmente. Norma cuya nece-
sidad ya ha sido descrita: la formalidad, convención entonces, convenida para su más
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amplia aceptación en las formas de vida, primer cometido en el sentido de la demo-
cracia. Posiblemente ninguna manera personal de vivir se entiende como ajuste a
todo los deseos y convicciones, pero con la norma se hace posible el dirigirse hacia
ellos sin perturbar los de otros y sin merma de la aspiración general de irlos hacien-
do cada vez más ajustados a cada persona, siéndolo al mismo tiempo a la de todos;
al menos este es un buen camino para la vida democrática: otras maneras son posi-
bles pero están por ser pensadas, enunciadas y, consecuentemente, practicadas. 

La reflexión puede continuar como corresponde a toda buena enseñanza. El cami-
no más próximo que queda abierto se refiere al trascendental problema de cómo,
cuándo y para qué la generación de las normas y quiénes se encargan de generarlas:
la esencia de la política está lejos de alcanzar lo esencial de su significado; es fácil
comprobar cómo, yendo a fondo como siempre, los hacedores de las normas debe-
rían ser personas procedentes de un sistema educativo en el que fuera posible enten-
der el sentido de la vida en la naturaleza a la que pertenece. Hoy en el origen mismo
de la ley se descubre con facilidad la traición a ese fundamento. Una vez más sólo
cabe recomenzar desde la educación. Difícil comienzo: todos los ciclos se vician si
la razón no ha sido educada para evitarlo. Leyendo a los inolvidables pensadores del
mundo griego, a los que hicieron la muy importante aportación en el imperio roma-
no –imperio que tanto debe a la ley, a la norma– y a tantos otros que nos traerían
hasta Rawls; y desde la inquietud de los docentes investigadores, y admitiendo sal-
vedades tan importantes, aunque parciales, como la de Kant, pienso que debemos
decir que siempre se ha eludido lo que estimo la clave y única respuesta al problema
planteado: la selección, formación y práctica de esos docentes investigadores a quie-
nes corresponde, y singularmente desde la universidad, poner las raíces, con aspira-
ciones de definitivas en sus sucesivos perfeccionamientos, con anhelos de superar
cuanto sea posible sus incomplecciones, imperfecciones y falibilidades. ¿No se gene-
ró la universidad con el fin básico de atender a este aspecto tan necesario como útil
que desde el principio se ejerció a partir de un conocimiento de la naturaleza y del
ser humano en ella? 

Derechos y deberes forman parte del ejercicio de las libertades, ellos permiten la
infinidad de formas que caben en cada comportamiento y la educación ha de mos-
trar cómo la independencia posible de su ejercicio es la condición de su existencia
compartida. Aquí surge la necesidad de meditar sobre cómo se aprende a compartir
derechos y deberes en las formas de vida y cómo se ejerce ese compartirlos –la edu-
cación hace su presencia inevitable–. Hasta un cierto nivel de las descripciones del
genoma humano, cuanto se diferencia en él es común a todas las personas a partir de
ese cierto nivel en la profundización, intensa y extensa, del describir y explicar, des-
conocemos cuantos aspectos distintos pueden presentar los genomas de dos personas
diferentes –a esto ya hemos hecho referencia–; tampoco alcanzamos a entender cuál
es el rango de influencia de esas diferencias que, además, también dependerían de
las inexorables variedades en la educación. La igualdad no existe, es incontingente,
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no sucede. No tenemos la condición de iguales, esto no acaece. Tampoco tenemos
libertad. Sí es exigencia del derecho, de la justicia en consecuencia, que desde la
equidad como dotación individualizada, se pretenda que todo ser humano pueda
aspirar a un estado de bienestar que responda a sus aspiraciones –la educación debe-
rá cuidar de que esas aspiraciones tengan un determinado grado de homogeneidad–.
Las aspiraciones dependen de la educación; el rango o nivel de cada exigencia
depende de ella y las formas de aspirar, las consecuciones derivadas también: el ejer-
cicio del derecho como concreción práctica de la justicia depende del nivel alcanza-
do por la educación en cada racionalidad concreta. La exigencia básica en todo con-
junto humano es la igualdad real y funcional del acceso a la educación, no sólo para
producir más y mejor, sino para que lo producido llegue a todos, y es evidente que
en ese reparto las distorsiones son graves porque graves son las diferencias y sesgos
en las prácticas educativas. 

Cierto que la racionalidad sólo alcanza a aspirar pero, entonces, el ejercicio de la
aspiración es universal. El estado paradisíaco es una inexistencia, si existiera sería la
paralización de la racionalidad: –los paraísos terrenales son una contradicción que
cada creencia se ha encargado de eliminar en oportuno momento–. La tendencia a la
igualdad como aspiración es un proceso que se refiere, se dirige a que cada persona
pueda aspirar a irlo alcanzando desde un deseo propio que, como tal deseo propio,
es problema de educación. El ejercicio del aspirar al cumplimiento de los propios
deseos depende de cualidades que matizan y ajustan las aspiraciones y las activida-
des propias para su consecución; a ambas las orienta y estimula la actividad educati-
va. El citado aspirar y la búsqueda, tanto como el uso sucesivo tras irlo consiguiendo,
exige la permanente actividad educativa: fuente, soporte y sumidero de equidad. En
consecuencia, libertades para desear lo justo, propio de cada estado de bienestar
accesible a todos y cada uno de los seres humanos, lo que equivale a decir: educa-
ción para todos y cada uno con el fin de situar a cada persona allí desde donde puede
entender y entiende, con claridad y distinción, sus coordenadas personales constitui-
das con sus precedentes y donde le han situado, aspiraciones y formas de irlas con-
cretando sucesivamente, modos de ir compartiendo las libertades en un aprendizaje
desde la escuela para un ejercicio ajustado de derechos y deberes; la vida democrá-
tica proporciona el ámbito más apropiado. Racionar, imponer, limitar o negar las
posibilidades educativas se hace siempre con el efecto, fin con frecuencia, de impo-
sibilitar cuanto antecede, aquello que sólo la educación propicia. Una educación a
cuya forma de ejercicio ya se han hecho múltiples referencias y que tiene en la tuto-
ría uno de sus más imprescindibles ejercicios: el tutor conoce todos estos pormeno-
res y sin aludir a ellos sabe hacerlos presentes en todas las formas de su comunica-
ción. No hay otra manera de acceso a los paraísos, estadios sucesivos de progreso en
el bienestar para todas las personas; no admitirlo o torpedearlo con pretextos más o
menos sutiles y cargados de falacias es causa de la peor criminalidad, criminalidad de
la que el mundo muestra su frecuente alto grado de vigencia. 
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Lecturas recomendadas:

Stuart Mill, J. Sobre la libertad. Págs.: 55-71. Podría recomendar con no menor
acierto las páginas 9-49 que contienen un prólogo estimable de I. Berlín que pre-
cede al texto de Mill en esta edición. Tiene interés ver cómo Mill vadea dos ten-
dencias coetáneas en las que vivió: su natural, étnica podría decirse, proximidad
impregnante al pragmatismo, y el romanticismo reinante. En la lectura del texto
intenté cifrar sus querencias y deficientes observaciones en el número de veces
que citaba el término educación y su oportunidad. Es claro que el resultado no es
satisfactorio. 

Russell, B. Caminos de libertad. Pags.: 143-157. La apertura y tolerancia social
pueden camuflar el ejercicio compartido de las libertades humanas y el compro-
miso entre los ciudadanos para favorecer la vida. Entre Mill y Russell el salto no
es suficiente pero en el segundo se apunta una forma de avance para la justicia.
Russell conoce el sentido limitado de los significados, de todos, pero le gusta ape-
lar a ciertas formas de lo absoluto.

5. INVESTIGAR EN EL EJERCICIO DE LA TUTORÍA: DOCENCIA E
INVESTIGACIÓN EN UNIDAD. INVESTIGAR PARA ENSEÑAR, ENSEÑAR A
INVESTIGAR. SÓLIDA FORMACIÓN, ACTIVIDAD BIEN FUNDADA.
DISPONIBILIDAD

Podemos comenzar por someter a análisis a aquél aserto de Ramón y Cajal
(1963:59) según el cual un «principiante correría el riesgo de fracasar si no posee ade-
más de afición decidida hacia la originalidad, gusto por la investigación y el deseo de
sentir las fruiciones incomparables que lleva consigo el acto mismo de descubrir».
Tomándolo como referencia, conviene detenerse en aquello, poco frecuente en nues-
tra conducta habitual, que era propio del trabajo de nuestro docente investigador;
aquello que él cita por la abundancia de su presencia en su ser y hacer: «afición deci-
dida hacia la originalidad», junto al gusto por la investigación como el camino y
modo lógico para «sentir las fruiciones incomparables que lleva consigo el acto
mismo de descubrir». Para un docente investigador tan fundamental es estar en la
situación que describe D. Santiago como pensar y trabajar para conocerlo tan a fondo
que su mismo hacer, su pasión por comunicarlo para que sus alumnos lo adquirieran,
forma parte de la propia adquisición, que como actividad compartida ya es gratifi-
cante y próxima a lo que su pleno ejercicio comporta. Enseñar y aprender son gozos
compartidos cuando se dan.

Deseo vivo de generar conocimiento, «afición decidida hacia la originalidad»,
como aquí venimos exponiendo. ¿Cómo es esa actitud y cómo se aprende hasta
hacerla práctica personal? Responder, ir respondiendo a este interrogante es prepa-
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rarse para el ejercicio de la tutoría. Enseñar, investigar y vivir la gratificación consi-
guiente eran acciones en ajustada secuencia en quien posiblemente ha sido el mejor
docente investigador de nuestra universidad; sin olvidar que en el trato con los jóve-
nes universitarios la ración de complacencia acaba donde el exigir debe imperar: la
propedéutica llega hasta allí donde el meollo del objeto ya se ha presentado. Cierto
que en la relación educativa ambos están permanentemente en recurrencia secuen-
ciada. ¿Cómo es la decidida afición a la originalidad? Es la actitud inconformista que
conserva de lo precedente justo lo necesario y durante el tiempo reclamado para
encontrar su insuficiencia. No es destruir, es continuar construyendo. Instalados en el
reconocimiento y el análisis a fondo, el conocimiento precedente muestra su incom-
pleción y lo propio del docente investigador es su necesidad de crecer perfeccionán-
dose como primera forma para irse completando, lo que es siempre y permanente-
mente necesario. (González Jiménez y Equipo, 2010). 

Estamos ante acciones originales, descubridoras, generadoras de conocimiento;
también de la actividad inventiva. No de creación ni creatividad: lo inasequible al ser
humano no debe serle propuesto. Que exista la atribución de ese significado, aunque
sin objeto de referencia, y se diga en las manifestaciones propias de los diálogos habi-
tuales, no autoriza a los docentes investigadores a contribuir a la proliferación de
equívocos y errores: el docente investigador, y lo vengo defendiendo desde el
comienzo de mi actividad como tal, lo es, antes que de ninguna otra temática de len-
gua; y lo es, sobre todo, en su función comunicadora. Que doctos académicos y otros
sabios lo olviden, o en aquellos casos que lo consideren oportuno lo utilicen como
estimen conveniente, es cosa de ellos que no debe afectar a la enseñanza, al apren-
dizaje y, consecuentemente, al ajuste cada vez más fino de lo que a la naturaleza, y
por tanto a la racionalidad, pertenece. La profunda, atenta, y perseverante actitud del
docente investigador hacia sus alumnos no le permite olvidos ni errores que pueda
advertir: es lo propio de la actividad educativa.

Ser originales es la noble pasión de quienes antes que otras cosas reconocen sus
limitaciones incluso para entender el conocimiento precedente; y así es como entran
en la necesidad de corregir sus propias apreciaciones, corrección en que la originali-
dad se hace inevitable. Todo y todos somos incompletos, imperfectos y falibles, lo
somos como integrantes de la naturaleza evolutiva. Ir descubriendo lo que ella y nos-
otros somos en ella conlleva descubrimientos de uno y otro grado y trascendencia, y
acontece a todos los seres humanos en uno u otro modo. Ir descubriendo lo que las
cosas, los hechos, los fenómenos y nosotros somos nos conduce a generar un cono-
cimiento sólo posible desde sus precedentes en cada caso. Entender las nuevas situa-
ciones y el estado relacional cambiante que conllevan es sólo descubrir aspectos de
lo existente, no crearlo: ponemos en marcha modos, comprensión y utilidad, signifi-
cados, que proceden y se reintegran, con la nueva luz, de manera más clara y distin-
ta que en la precedencia. Con el reclamo de nuevos significados y su asignación
explicamos mejor, no agregamos nada nuevo en sentido estricto, la misma explica-
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ción es sólo continuidad del explicar y entender lo explicado en su ajuste y limita-
ción; asignar significados es la pura función de la racionalidad cumplida. Olvidarlo
ha generado invenciones, recreaciones aparentes, como esa extraña situación en la
que el ser humano es expulsado del paraíso, aunque los inventores de ese señuelo no
entendieron nunca dónde estaba su error; sí que su invento se dirigía a justificar veri-
cuetos morales que conducían, inevitablemente, a la esclavitud con la consiguiente
institución de los «negros» de uno u otro color. Pero aquella expulsión ha acabado
siendo entendida como la liberación que todo ejercicio ilustrado conlleva. En el
fondo, lo que existe es una contradicción, pues lo hecho, creado como perfecto,
necesitó ser rectificado, según se expone. 

El docente investigador se va haciendo en una permanente generación de actitu-
des hasta que esta generación se estabiliza firmemente; su comienzo se pierde en el
origen, esta dificultad facilita el recurso que con el término vocación, ya comentado,
se pretende superar; pero según va creciendo y constituyéndose en clarificadora, la
citada vocación transita de formación inicial a continua, en realidad ya considerada
como permanente; la inicial es denominación de un periodo en el cual algunas deci-
siones se hacen especialmente trascendentes. Aquél perderse en el origen no es
excepcional, es una pérdida universal en todo comienzo: el origen radical es un prin-
cipio en el que la unidad, también radical, oculta toda forma de diversificación; en
cada origen singular el conjunto unitario de las potencialidades subsume todo desa-
rrollo posterior. No ha lugar, entonces, la cuestión de qué es más importante en el ser
de una persona, lo genético o lo educativo; la educación es la continuidad natural de
la genética, parte de la potencialidad contenida en el genoma humano, prodigioso
entramado bioquímico que no conseguiría lo esencial de su alcance si la educación
no viviera en ajustada secuencia. Ambos son, sin separación y si no son mutiladas,
las condiciones de la racionalidad.

Y los genomas humanos, ya lo he anticipado, son básicamente iguales en todas las
personas. Básicamente significa que pudiera haber alguna trascendente diferencia
agazapada en estructuras o funcionamientos, o en ambas cosas muy posiblemente,
tan mínimos en lo bioquímico que pudieran hacerse imperceptibles al hacer científi-
co; así pudiera ser, al menos en el actual; las diferencias con el futuro posiblemente
dependan del hallazgo, si existen, de aquellos agazapamientos en una reciprocidad
entre la ciencia progresada y el que se hiciera posible el citado hallazgo; todavía hoy
esto apenas podemos atisbarlo. En tanto, y en lo que existan aquellas diferencias, han
de ser atendidas por la educación para que se hagan patentes en las conductas: la
educación es obligatoriamente personalizada en y según los ámbitos que propicie la
sociabilidad. Deja claro todo esto lo necesario que es atender profundizando, con
sosiego y perseverancia, a la educación. Ella es la única forjadora de igualdad, de
equidad, de justicia en consecuencia, haciendo compatibles y enriquecedoras las
naturales diferencias compartidas con la libertad que así se genera –vuelvo sobre esto
porque no puede olvidarse al tratar de la investigación–. ¿Estamos en ello? ¿Y cómo
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estarlo fuera de un afán, actitud universalmente participada, de caminar hacia la ori-
ginalidad que descubre y utiliza lo descubierto? Ese caminar se aprende y la mejor
manera se obtiene yendo de la mano de un maestro que lo ejercita cuando camina,
muestra la originalidad, avanza con ella como inseparable compañera, junto a otras
cualidades cuyo conjunto le hace maestro como en un ejercicio inevitable. Es una
actitud que se aprende de quienes la tienen, no de aquellos que sólo la predican. 

Los padres que preguntan para suscitar la atención de sus hijos, para propiciar la
actividad de observar y mantenerla; que contestan a las preguntas e instalan la curio-
sidad en un aumento que la va haciendo notar la sucesiva demanda de respuestas que
no existirían si el niño, la persona concreta, no las genera y pone a prueba. No impor-
ta que ya otros las anticiparan más completas y perfectas, incluso fiables. La persona,
el niño, debe saber que, el camino se iguala en algo que, como actitud, puede cre-
cer. Los pequeños hallazgos, originales y propios son las mejores gratificaciones de
la vida y contienen el germen de una forma de entenderla como le gustaba a D. San-
tiago: una vida dedicada a lo mejor para cada uno e inevitablemente para todos los
demás. Esta es una realidad que hace utopía el hecho de ser fácil si se comienza a
tiempo. Todos los niños son naturalmente originales, de adolescentes y jóvenes van
dejando de serlo porque el mundo –incluso la escuela– les muestra la comodidad
que conllevan los señuelos derivados de la fácil repetitividad. Pero los señuelos no
gratifican, engañan. Los ya no tan jóvenes y los mayores, acostumbrados a lo fácil de
negarse al trabajo generoso y comprometido, muestran su actitud como el mejor
triunfo y lo van mercadeando adornado de florituras engañosas que les regala la mer-
cadotecnia ideada para que la esclavitud producida por el mercado en juego no
decaiga: actitud fáustica que viven y propagan, frecuentemente con desprecio de
otros magisterios y de la escuela en la que se ejercitan. Esos alardeadores con fre-
cuencia prueban la pena dolorosa del deshonor y hasta el castigo que la propia socie-
dad les aplica para ocultar a los poderosos inductores.

La «afición hacia la originalidad» lleva a descubrir; la actividad envolvente desde
la que se practica la originalidad y con la que se llega al descubrimiento es la inves-
tigación, nombre convencional, como todos, que encierra un significado básico en el
tema que nos ocupa. A ella nos ha aproximado D. Santiago y es una buena forma de
aproximarse; otras muchas son posibles: su significación la hace permanentemente
presente en la actividad formativa de los docentes investigadores. Investigar es un tra-
bajo en el que se está como consecuencia del deseo, actitud de descubrir, de gene-
rar conocimiento para responder a la convicción de aportar mejores soluciones a los
problemas o resolver aquellos para los que no existen; originalidad por tanto. El
deseo, la actitud como tal, no lo es de ser original en puridad de ajustes, lo es de
resolver problemas, de alcanzar más y mejor claridad ante datos, hechos y fenóme-
nos que ofrecen aspectos oscuros o interpretados de manera que debe ser corregida
o perfeccionada. Querer ser original separado del descubrir en el investigar, podría
ser una actitud meramente falaz. Investigar es la acción con que se responde a la
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inquietud de descubrir, a la actitud desde la que se genera conocimiento; lo que lleva
desde la atenta y perseverante observación al análisis profundo, la concatenación
lógica, la formulación de hipótesis o conjeturas como reclamo de significados que sal-
van hiatos o resuelven problemas al responder a los concretos que completan fiable-
mente explicaciones o teorías. No hay ninguna práctica que no sea hito en el cami-
no teórico. 

A investigar se aprende y, como toda acción, sigue a un deseo transformado en
actitud. Lo que se aprende se ha hecho propio al entenderlo como adquisición per-
sonal de lo que, en las aulas y en la vida, los maestros nos muestran en forma de
opción valiosa para ser aplicada desde el concepto, el significado que posee, o está
poseyendo quien, de una manera u otra lo reclama. Cada persona, cada docente
investigador, investiga de forma singular no clonizable. Cada aspecto que se diferen-
cia en la práctica de un investigador se ha generado desde su completa singularidad;
habrá acciones que puedan parecer próximas a otras en el hacer de un investigador
pero no podrán ser introducidas en las cadenas de actividades de otros sin alterar, de
algún modo, su secuencia. Con esforzada actitud se podrán reproducir mecanismos
en el trabajo de una persona pero las consecuencias que llevan a hacerlo no serán
idénticas en investigadores distintos. Esta es una de las más duras dificultades en las
enseñanzas de un tutor: precisa haber diferenciado su propia manera de investigar
para no tratar de imponerla a sus tutelados. En una enseñanza como lo es la habitual
en la que la reproducción es sistema casi único de forma universal, esta tendencia se
manifiesta como uno de los escollos más duros de la acción de tutoría. Tan difícil es
evitar este error como necesario el hacerlo. Educar no elimina las diferencias, las uti-
liza en favor de sus fines. Desde ellas el alumno entra en la fase de su formación
como docente investigador en la que sigue aprendiendo, siempre está en ello, en
tanto comienza a practicar. El docente investigador se va preparando en cuanto ejer-
cita su función de alumno que enseña aprendiendo, investiga cómo hacerlo y al
investigar muestra, enseña, cómo lo realiza y desde dónde. 

Cuando un docente investigador prepara su investigar y va situando a cada alum-
no, muestra cómo ha de hacerse, cuáles son los requisitos de su acción, y evidencia
cómo debe investigar para conocer al otro y las formas consiguientes de comunicar
con él y cómo lo hace desde el exigente y exquisito ejercicio de su práctica investi-
gadora. (González Jiménez, et. al., 2010). Investigando cómo el alumno se hace un
buen investigador, muestra cómo se investiga y, con lo que investiga, enseña a ser
persona que posee la actitud de hacerlo como respuesta a una inexcusable y exigen-
te responsabilidad. Sin enseñanza no hay investigación sin investigar no es posible
enseñar, en ello radica la natural fuerza de su inseparabilidad. Quienes dicen no
entenderlo así, negando consecuentemente su práctica, no deben estar en la necesi-
dad de ese trabajo. Cuestión distinta es que la necesaria continuidad en una circuns-
tancia concreta obligue a poner tiempo y dedicación a favor de una de ellas: esto se
hará también para apoyar a la otra. En esta regulación el equipo organiza cómo ha de

Félix E. González Jiménez

181



hacerse en cada caso. Cierto que es en la vida universitaria donde la práctica de
docencia e investigación son inseparables; aquí nos estamos refiriendo a esta institu-
ción. En todo otro nivel educativo también pero la universidad es el ámbito donde la
práctica de esa unidad debe ser una más patente realidad: contiene forzosamente la
sólida formación que es propia a todo docente investigador, una formación que se for-
talece sucesivamente con el cálido soporte del trabajo en equipo, lo que suele deno-
minarse preparación o formación continua.

El sólido irse constituyendo es el fundamento de la actividad: el conocimiento
hecho conducta. El docente investigador, en su actividad de tutoría, está en el
comienzo de una formación que tiene por objeto el mundo como significado envol-
vente, la vida en él y, en la vida, el ser humano. En ese amplio dominio de significa-
dos el tutor descubre cuanto hay, y proyecta su descubrir sobre el tutelado con el fin
de que éste encuentre su forma de pensar, significar, singular y propia desde las que
le muestra el tutor. Un mostrar que no impone pero sí estimula al tutelado cuanto él
puede y debe alcanzar en un afán emulador, actitud para alcanzar una singularidad
personal pero, en cuanto distinta, en condiciones de sobrepasar al maestro como la
mejor evidencia de agradecimiento. Uno y otro, tutor y tutelado, crecen en conoci-
miento, dominio de significados y utilidad previsible en su ejercicio profesional. Se
trata de un conocer mutuamente estimulado en el que la disponibilidad organizada
del tutor es la mejor muestra de que recibe más quien da más. Y nadie da lo que no
tiene. Cuando se tiene, la donación necesita de una cierta cercanía. Seres humanos
como Einstein, amantes prácticos de su retiro generoso, necesitaban a otros para com-
partir sus alegrías y sufrimientos (Born, 1971); alegrías y sufrimientos son efectos de
una manera de ser, de conocer, que se proyecta en el vivir: lo que se comparte es
siempre conocimiento, pues también los afectos lo son. Y es que el compartir es
inevitable cuando se afirma que «el contenido vivo y la claridad son –pasiones– antí-
podas, el uno acaba donde comienza la otra», situación que Einstein atribuía a lo que
a comienzos de 1927 se vivía en la física (Ibíd.:121), lo que se compartía y meditaba
en uno de aquellos prodigiosos equipos que se constituyeron en Europa, especial y
casi exclusivamente en Alemania, y de los que salieron, simultanea o sucesivamente,
todos los principios, aplicaciones y alumnos que constituyeron la base de la física que
todavía no se ha superado, y ya es notable la necesidad de que se vaya haciendo; nos-
otros también deberemos poder. 

Se cita expresa e intencionalmente la disponibilidad del tutor como una actitud
que puede calificarse de muy importante, importancia que debe ser justificada. Me
refiero a la disponibilidad derivada de dos aspectos básicos: la propia de un docente
investigador, y que no se trata sólo de una mera disposición voluntariosa, sino de un
hacer profesional. La disponibilidad del tutor debe producir su efecto en la confian-
za del alumno tutelado. Esta confianza, ni supone ni exige dependencia ni arbitrarie-
dad. El tutor es un profesional, docente investigador con un horario de trabajo al que
sólo quiebran circunstancias excepcionales. Sí conlleva una preparación que hace de

MÓDULO 4. ACTITUDES DEL TUTOR

182



toda actividad de tutoría un momento de enseñanza y aprendizaje con claro efecto
positivo en el crecimiento del conocer, en el doble aspecto de su aporte a la confor-
mación de la persona y de su bagaje profesional concreto. Las circunstancias en las
que se determina la acción de tutoría evidencian qué es predominante en cada caso
y el tutor es el gestor esencial de ese equilibrio para que responda al compromiso; se
hace aquí una propuesta formativa con ese fin. La disponibilidad es una actitud deri-
vada de esa formación que se proyecta como necesidad de preparar adecuada y opor-
tunamente las sesiones de trabajo común, la elaboración de respuestas a soluciones
a problemas que vayan surgiendo y a las previsiones de la normal continuidad. La dis-
ponibilidad no se satisface con espontáneas y voluntariosas acciones, sino con una
preparación a fondo para responder a las sucesivas exigencias de la formación per-
sonal y la manera de ir preparándose profesionalmente: «el objeto de nuestro razo-
namiento es el mismo en la vida y en la ciencia: ordenar y predecir los aconteci-
mientos; entender el mundo de nuestras impresiones sensoriales» –dice Infeld (1983:
18), todo como significados, agrego. Los progresos del tutor en fundamentos y méto-
dos del conocimiento deben hacerse patentes al tutelado en el trabajo sucesivo; con
amplitud, profundidad y trascendencia. La disponibilidad es una oferta del significa-
do del mundo y la vida desde un esfuerzo por compartirlo que fortalece las posturas
singulares enriqueciendo el entendimiento común; para ello hace falta tiempo y gene-
rosidad comprometidos y, también, de personales meditaciones y pensamientos que
son el único modo y camino de la común y singular edificación como docentes inves-
tigadores. El propio trabajo y la secuencia de situaciones y problemas marcan la
armonía entre ambas actividades atendidas con generosa responsabilidad. 

Ideas próximas desde las mismas u otras perspectivas, el lector puede encontrar-
las en trabajos que sobre el tema se proponen en las Referencias Bibliográficas (Gon-
zález, F. E. 2000, 2005 y 2005). Además de encontrarlas en varios apartados concer-
nientes al estudio González Jiménez y Equipo, (2010), citado con frecuenta inevita-
ble por ser referencia básica para el desarrollo de estos Módulos. 

Lecturas recomendadas:

Ramón y Cajal, S. Los tónicos de la voluntad. Pp: 40-62. D. Santiago tiene bien
lleno el corazón como para que sus escritos abunden en palabras magistrales, aun
cuando algunos de los temas que aborda se nos presenten hoy con otras perspec-
tivas que, también sin su aportación precedente, serían más pobres en su signifi-
cado. Originalidad, independencia, perseverancia y hasta pasión por la gloria son
tendencias claras en todo docente investigador; lo del patriotismo es otra cosa, no
baldía en ningún supuesto. El énfasis en singularidad y el valor formativo nos toca
a nosotros, y en ello estamos, acentuándolo en su significado.
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Stenhouse, L. La investigación como base de la enseñanza. Pp: 158-178. Tampo-
co Stenhouse, y es uno de los mejores en el tema, se ocupa de la relación entre
docencia y actividad investigadora en la línea que nos interesa: la unidad que
integran en la persona y en el hacer del docente investigador. Faltan en esa con-
sideración conceptos esenciales más presentes en el hacer de las universidades
alemanas y francesas que en las anglosajonas, en general. Con todo, para el siglo
XXI, el valioso hacer histórico debe ir más a fondo; ese es el deseo que estimo
necesario. Entiendo sí, de interés, las comparaciones y reclamos que Stenhouse
hace con respecto a otros autores muy estimables en general.

6. CONSISTENCIA Y REALIZACIÓN DE LAS TESIS DOCTORALES DESDE SUS
FUNDAMENTOS, MÉTODOS Y NECESARIAS CONCLUSIONES.
PROCEDIMIENTOS Y EJECUCIÓN

La entrada en la vida profesional del docente investigador necesita una puerta de
las condiciones que una investigación propicia. La tesis doctoral de los docentes
investigadores es distinta y deberá ser, en cierto modo, excepcional. La puerta citada
es indicional en un doble sentido catafórico: anticipa el cómo de ser docente investi-
gador inseparablemente, pues es efecto natural; y permite conjeturar la profesionali-
dad hacia la que se abre. La tesis doctoral es el último estadio de un proceso prepa-
rador, formación inicial suele llamarse, una primera fase diferenciada en el irse pre-
parando de los profesores, docentes investigadores; primera fase de una actividad
formativa permanente hasta el final de la vida. La tesis doctoral, como último estadio
es un proceso indiferenciado que acaece, sin solución de continuidad, a lo largo de
toda la vida; y que, por esa circunstancia de estar en un relativo final, conecta inevi-
tablemente con el camino de una actividad docente e investigadora como práctica
profesional: la tutoría. El tutor se hace y ejerce como docente investigador durante el
tiempo que realiza su Tesis doctoral porque esta realización es inseparable de la prác-
tica profesional en la que encuentra circunstancias de observación, motivos de análi-
sis sobre la actividad práctica de la enseñanza y aprendizaje, ámbito en el que los
problemas se ofrecen con su demanda de soluciones, de conformación de conjeturas
o hipótesis; lugar y acciones para los contrastes rectificadores y avaladores de fiabili-
dad de las propuestas, filtro de conclusiones e incluso asiento para los ensayos de
verificación y utilidad de esas propuestas.

La tesis es el texto en que se narra un proceso de investigación, entre otras cosas;
desde la singularidad de su temática se orienta al doble cometido de formación de los
docentes investigadores en nuestro caso y a darle sentido a los precedentes vitales en
los que se debe asentar una clara, distinta, sólida, profunda y útil propuesta de acción
profesional docente e investigadora entrañablemente unidas en su indiferenciación.
Considero de interés la lectura previa de las páginas 497-505 del estudio de Gonzá-
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lez Jiménez, et. al. (2010), dedicadas a este mismo tema. La tesis tiene tres a modo
de estadios:

– El recorrido de una vida en torno a la actividad de excepcional trascendencia
que es la educación; un currículum vitae remeditado y dirigido hacia una acti-
vidad exigente y gratificante como ninguna otra si se comienza intencional-
mente dirigida hacia el fin de la docencia investigadora. Como currículum reco-
ge y muestra todo cuanto de interés sea destacable con forma propedéutica para
la actividad docente; destacar conlleva las diferencias existentes que favorezcan
o no la inclinación que desde ahora va a diferenciar el proyecto vital del futu-
ro docente investigador. Ir recogiendo la vida anterior como prólogo cuyos
antecedentes arcaicos en el vivir personal posiblemente sólo son reconocibles
por la nota distintiva de ir a fondo, una vez más Poincaré (1963) recordado, en
un ir que caracteriza el buen hacer perseverante que tanto pondera Ramón y
Cajal (1963), riguroso en el respeto a la secuenciación lógica e inevitablemen-
te proyectado en un afán comunicativo que tiene la característica de buscar,
comprometida y tenazmente, la situación en que otros, como suma de cada
otro, aprenden a superar a su maestro. Maestro que si coincide con quien atis-
bó a tiempo qué usos, modos y circunstancias se daban y se brindó con com-
promiso generoso a ayudar a que crecieran con la oferta de más y mejores posi-
bilidades sucesivamente enriquecidas, normalmente será el director de la tesis
o ayudará, lleno de interés y generosidad, a elegir a quien estime que debiera
serlo. Nunca le puede ser impuesto a un doctorando un tema de tesis ni un
director para llevarlo a buen puerto. Estas decisiones corresponden al docto-
rando que avanza así en la inevitable asunción de responsabilidad y amor al
conocimiento en cuyo efecto y acción está. Volveremos sobre estas considera-
ciones de elección del tema y del director de la tesis, con las que aquel recogi-
miento vital citado encuentre riveras que conduzcan su caudal de vida hacia el
hacer que consiste en que otros vayan encontrando las suyas: un currículum
que avance con el compromiso de que sus alumnos hagan el suyo más com-
pleto y satisfactorio. 

– Sigue luego el desarrollo del trabajo en sí, la investigación que llamamos tesis
doctoral. Puesta en orden la vida en torno a unas actitudes básicas y orientadas
éstas hacia el hacer profesional docente investigador, el tema debe ser la solu-
ción de un problema que aparece como consecuencia de un entender y hacer
propios de la comunicación didáctica, o de la didáctica como comunicación,
de la interacción educativa. Desde el convencimiento propiciado por la evi-
dencia de que todo conocer es educativo, las cuestiones básicas para el docen-
te investigador se muestran desde las consideraciones de cuáles lo son más y
mejor, cómo lo son, quiénes lo aseveran y con qué objeto lo hacen: desde una
actitud envolvente que hace referencia básica al deseo de enseñar para que
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otros aprendan, investigar para ir enseñando también a investigar, actitud ésta
envolvente como se anticipó, que integra otras de más precisa concreción, que
la van constituyendo; actitudes referidas al conocimiento, su generación y la
manera de comunicarlo; al interés, compromiso y coherencia con la vida pro-
fesional, al permanente mantenimiento responsable ante, para y con toda acti-
vidad. El tema lo es, así, de conocimiento en el doble sentido de dominio de la
temática concreta, eje central del hacer propio, y de cómo transformarlo en
pilar educativo y manantial de exigencia gratificante en la profesión útil inevi-
tablemente; utilidad que lleva beneficios equipartidos y justicia cumplida que
se dirige hacia el estado de bienestar para todos. Los trabajos se hacen por algo
y para algo, lo singular de los que realiza el docente investigador es un matiz
muy importante de esos por y para: y lo es porque el por se refiere a la contri-
bución inevitable que hace de la actividad educativa la continuidad básica de
la genética en favor de la vida, favor como acepción con plenitud ecológica; el
para tiene su horizonte en la forma de justicia más plena y deseable, el estado
de bienestar para todos y cada uno de los seres humanos. Por y para tomados
desde su más amplia acepción. Una infinidad de temas concretos amplían las
diversas formas de ser docente investigador que corresponden a cada uno de
los que lo son o aspiran a serlo. Sobre aspectos concretos del desarrollo de tra-
bajo de investigación como tesis doctoral, volveré. 

– El tercer momento o estadio se refiere precisamente a la oferta de una de esa
infinidad de maneras que cada aspirante acota, es su propio proyecto profesio-
nal, lo que suele llamarse proyecto docente: cómo realizar su actividad docen-
te investigadora concreta, acotado desde la vía profesional en su forma de
docente investigador. Concreción de una manera válida para enfrentar los pro-
blemas, conduciendo su forma de actividad para que el significado del mundo
y la vida se enfoquen como actitudes y procedimientos para encontrar los hia-
tos que la historia ha ido dejando o que la naturaleza en su conjunto ofrece
como campos novedosos a conocer y resolver en lo procedente. Toca ahora
ponerlo todo como conjunto de actitudes cuyo ejercicio es la forma de vida de
un docente investigador: proyecto conformado por un conjunto de actividades
como soluciones parciales a las cuestiones del conocimiento, de la vida. Un
proyecto docente contiene las maneras concretas con que los problemas se van
resolviendo. Es un hacer profesional en el que cada acción determinada encaja
en los supuestos de una actitud que se hace práctica en la medida que cada acti-
vidad la va cumpliendo. Un tutor ajusta su vida a las responsabilidades que con-
llevan mejorar sucesivamente su conocimiento, afinar su interés, apurar sus
compromisos bien ajustados para una conducta coherente y con generosa dis-
ponibilidad para su trabajo. Proyectando estas exigencias de tal manera que se
van haciendo propias de sus alumnos. El proyecto docente lo es de por vida en
la manera que incorpora las sucesivas actualizaciones que lo mejoran y que
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contribuyen a enriquecer la docencia e investigación en cuya función está y
que afecta a cada docente investigador y al equipo al que pertenece. Una forma
de vida en armónica relación con las que la sustentan y a las que contribuye a
mejorar con perseverancia y consistencia: un estar en verdadera formación per-
manente. 

Probablemente son de interés algunas aclaraciones sobre la consideración del
currículum vitae de cada aspirante a docente investigador para situarlo conveniente-
mente, tanto en este momento trascendente de su formación como para un mejor
entendimiento del significado de la tesis y la vida profesional futura. La acción edu-
cativa comienza muy temprano y, posiblemente, arrastra influjos importantes desde
varias generaciones anteriores a la vida de cada persona –queda mucho por explicar
sobre el qué y cómo de esas influencias; y este no es un campo que debiera escapar
a las inquietudes investigadoras de los docentes, aunque pudiera parecer no perti-
nente–; frecuentemente los abuelos y otros familiares más o menos cercanos son cita-
dos por personas de vida altamente destacada, por su significación educativa para
ellos y sus hijos. Qué y cómo de los fenotipos adaptativos impregna significativa-
mente a los genotipos que los preceden, en la especie humana, y lo hacen con cier-
ta inmediatez, son cuestiones hoy sin respuesta. Más accesible es la comprobación
de las influencias producidas por las formas de vida con antigüedad incluso de siglos;
ellas propician otros tantos motivos de investigación que los docentes investigadores
debieran estimar pues es un profundo error que también aseveren muchos que no los
incumben. Son estos hechos y datos mucho más importantes que ciertos aspectos,
rutinizados y mecanizados, de los modos de enseñanza y consiguientes aprendizajes;
más, por ejemplo, que el valor concedido a los impuestos libros de texto, frecuente-
mente, la única obligación en la práctica educativa. En su propia vida puede analizar
el docente investigador la profundidad y trascendencia de los influjos educativos que
lo han conformado y sacar de ello vías de relación y motivos para investigar aquella
profundidad y trascendencia, haciéndolo sin olvido del sentido crítico para con sus
autoexperiencias y su reducción a motivos analógicos bien contrastados. 

El arranque mismo de la tesis es ya práctica de un buen hacer investigador, del
ejercicio de lo que se va aprendiendo al servicio de la generación de conocimiento.
Un currículum vitae, así descrito, analizado y explicado orienta el investigar hacia los
fundamentos y métodos que lo caracterizan y lo incentivan desde el comienzo de la
tesis, dejando al descubierto cuánto se debe ir aprendiendo y practicando conse-
cuente y coherentemente. El recorrido por la vida que se hace al confeccionar el
currículum vitae invita a señalar lo conveniente y lo que no lo fue en cuanto a su sig-
nificado para la profesión elegida. Fallos y pequeñas trampas de matiz fáustico o sim-
plemente efecto de una ambición equivocada y cuyo señalamiento contiene el ger-
men de la previsión educativa para que no sean torpezas o maldades en sus alumnos.
Las imperfecciones nos acechan y a veces aceptamos torpemente su invitación; reco-
nocerlo en el comienzo de la tesis es el principio de una actitud didáctica de valor;
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bien lejos de la desvergüenza con que se exponen autobombos vacíos sino puros
embustes anticipo de una pésima didáctica. Lo verdaderamente valioso se anuncia
sólo en un claro exponer. Y es curioso que suele incentivarse más lo peor. El currí-
culum debe exponerse de manera sintética, clara y sencilla, abierta a un diálogo inda-
gador y orientativa, ante el Tribunal examinador. Tribunal que buscará robustecer con
sus indicaciones aquello que merezca su aprecio. Sólo docentes investigadores de
contrastado prestigio por su positiva valía deberán constituir estos Tribunales y dirigir
tesis doctorales de los futuros docentes investigadores. Tendrán que proceder apli-
cando criterios claros y contrastados procedentes de un sereno debate, para elegirlos,
entre los Coordinadores de Equipo de una Facultad con la presencia de tres miem-
bros procedentes del mismo ámbito, título o nivel, de otras universidades en las que
la exigencia da prestigio. La gratificación, en tanto, va encontrando su lugar entre
cuanto afecta al docente investigador.

En marcha ya la aproximación a los fundamentos y métodos que caracterizan la
investigación y los modos singulares de que la reviste cada docente investigador, se
puede entrar en la tesis con la consideración de ambos aspectos esenciales. El tema
no es fruto de una elección de pura y neta novedad, ha de pertenecer al ámbito habi-
tual de trabajo, estar dentro de las líneas de investigación que caracterizan la activi-
dad docente e investigadora del equipo, ambas inseparables entre sí; y debe ser el
resultado de una normal acotación de las inquietudes del doctorando, inquietudes
cuya concreción definitiva él hace con su director de investigación y tesis. En una
línea que se centra sobre la totalidad del proceso formativo de los docentes investi-
gadores, el tema de una tesis puede ser algún aspecto de la selección, formación o
actividad práctica de los docentes. Algo en lo que el aspirante haya encontrado defi-
ciencias que afecten a lo que debió ser hecho o deberá serlo o a cómo hacerlo. Puede
referirse a procedimientos en curso, a su incomplección, imperfección o a los signifi-
cados en juego en la forma de efectuar las acciones educativas. Siempre estarán pre-
sentes las temáticas objeto de enseñanza y aprendizaje, inseparablemente unidas a
los modos de su comunicación, la didáctica. La enseñanza de los docentes investiga-
dores para que los alumnos aprendan es el objeto esencial del proceso formativo que,
naturalmente, nunca acaba. En el estudio citado de González Jiménez, et. al. (2010)
se abordan estas temáticas, sobre todo en su segunda mitad, con detalle y procuran-
do ir a fondo permanentemente –ni completo, ni perfecto ni infalible, pero urgirlo por
un procurar coherente y perseverante–. 

Expuesta la observación realizada por el doctorando y las maneras de abordar los
resultados, el tema se concreta con un título provisional de la investigación y unos
primeros apuntes sobre la formulación de lo conjeturado, las metas iniciales y las
aproximaciones metodológicas. Todo ello constituirá el primer apartado de la tesis o
justificación. Relevancia y posibilidad de abordarlo se entienden integradas como ele-
mentos del propio tema problemático cuya solución se busca y que como posibilidad
sólo depende del trabajo, los conocimientos del doctorando, los medios inicialmen-
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te previstos y, sobre todo, del buen hacer del director. Medios y consecuencias en el
proceso de investigación irán exigiendo aclarar, buscar y consultar distintas fuentes
sin desbordar el problema planteado y variando los objetivos parciales como el avan-
ce lo vaya exigiendo –todos los objetivos son, en su inicio, parciales–. 

Organizar la bibliografía que ha de ser consultada y la secuencia de lecturas con
las previsiones y ajustes sucesivos es también trabajo que debe hacerse con rigor y
perseverancia. Todo lo concerniente al tema no debe ser leído pero sí lo fundamen-
tal; una vez más el director debe estar en su sitio y momento para que esto resulte
oportuno y suficiente. El problema lo elige el doctorando y lo acota formulando la
cuestión a resolver y con lo que comienza, después, la reorientación de la mirada que
se va obteniendo sucesivamente –a esto sirven las lecturas de la bibliografía selec-
cionada–; enriquecimiento en la información con el que se va completando esa mira-
da inicial e incluso rectificando aquellos matices del mirar que exige el avance des-
criptivo, descripción profunda y amplia pero sencillamente explicada. El director
apoya y aclara con el doctorando esas rectificaciones de la mirada producidas y el
enriquecimiento logrado en el conocer y valorar el problema. La inquietud inicial del
doctorando, la sagaz dirección del director y el enriquecimiento aportado por las lec-
turas clarificarán el problema permitiendo ampliar y ajustar el sentido de la conjetu-
ra como anticipación de las soluciones al problema que subyace en el tema de la
tesis. Agotadas la profundización y amplitud hasta los límites que la continuidad
demande y permita, se hace una concreción de la citada conjetura y se anticipa cómo
irá siendo la solución del problema en forma de esa cauta anticipación citada que se
expresa como condicional. 

Si los condicionantes de la existencia del problema y todas las circunstancias teni-
das en cuenta son como las apreciadas, y es bueno insistir en la bondad de esas apre-
ciaciones, bondad que depende del dominio que director y doctorando tienen de los
entornos del problema cuya solución sustenta la tesis, si todo eso se da, entonces la
solución, que se propone a modo de hipótesis, será aceptable incluso en la negativi-
dad del aserto que la supuso. En relación con todo ello se irán ajustando los objeti-
vos según lo precise el avance de la metodología y los sucesivos estadios del trabajo;
fijándose el tiempoespacio del trabajo sucesivo en el ámbito elegido. Procedimientos
y acercamientos a la práctica como observación participada: observaciones, cuestio-
narios, entrevistas, pruebas de contraste de las previsiones y toda otra acción dirigida
a fortalecer la fiabilidad de procesos y resultados, serán puestos en práctica. Más allá
de consideraciones sobre tipos de investigación o procedimientos de indagación y
búsqueda, el investigador deberá estar atento, sucesivamente, a cuanto la realidad le
evidencie; más allá también de predeterminaciones o puntos de vista particulares que
no estén rigurosa y pertinazmente contrastados. Todo lo canónico, conocido en lo
que proceda, será rebasado en la singularidad exigida por cada problema pues, si no
hay investigación sin problema e hipótesis, cada problema, como lo ve su investiga-
dor, tendrá una singular solución o será una vacua actividad especulativa nada útil. 
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Es conveniente tener en cuenta que el propio proceso y avance de la investigación
imponen ajustes progresivos de los objetos generales y de otros nuevos como previ-
siones de avance. En este sentido el rigor de la investigación exige variaciones en
aspectos, previstos o no, cuya oportunidad tampoco sea mantenible. Incluso el ade-
cuado tratamiento de los datos no debe ser una obediencia ciega a las previsiones
sino un ajuste a las necesidades surgidas que pudieron no ser provistas. La investiga-
ción exige fidelidad a los ajustes críticos previsibles o no, nada debe haber sido pre-
visto como conclusión y menos todavía sujetarse a alguna apetencia, comodidad o
intuición subjetiva fuera de observaciones, datos y contrastes; que, eso sí, deberán ser
sometidos a análisis de fiabilidad sucesivos, finos y suficientes para que convicciones
apriorísticas no se introduzcan con efectos falseantes. Resultados e hipótesis o conje-
turas pueden coincidir o no –como ya se ha supuesto– o hacerlo sólo en parte, con
los resultados de los contrastes experimentales. Para el análisis y valor de los resulta-
dos el uso de otras hipótesis o su nulidad puede ser conveniente. Se genera conoci-
miento igualmente tras las comprobaciones pertinentes, si la hipótesis ha resultado
positiva o negativa en su presunción, y tanto si con ella se muestra lo que debe hacer-
se y cómo, o si se deja evidente su imposibilidad. La condición del proceder en el tra-
bajo racional es así de imperfecto, incompleto y falible; pero siempre, si se hace bien
la investigación, se generará perfección, completud y fiabilidad que disminuye la fali-
bilidad. El investigador, y tal es el director de la tesis y en ello ha de ir forjando al
doctorando, conoce el campo en el que trabaja y hasta tal punto que las hipótesis que
formule en sus investigaciones y que matice hasta aprobarlas en los trabajos de inves-
tigación que como tesis dirija, las hace altamente fiables en ese conocimiento. En nin-
gún caso esta fiabilidad es suficiente: toda hipótesis debe ser amplia y profundamen-
te contrastada, con rigor y ajuste a las situaciones de partida y con la práctica de su
resultado, y más todavía con los contrastes obtenidos de opiniones de colegas, antes
de llevarla a publicación definitiva. 

Los pormenores que la realidad pueda presentar se multiplican indefinidamente,
pero es en la realidad donde se deben responder y realizar. El tutor debe prepararse
para atender a las respuestas que a él le correspondan, siempre singulares y cuanto
más profundas, consecuentes y responsables, más valiosas y útiles. Tan no se puede
cejar en el camino hacia la búsqueda de alguna forma de lo que llamamos verdad,
como en que ésta, en sentido estricto, es inalcanzable. Y el empeño debe llegar
hasta encontrar una forma de exposición acorde con el tema: una redacción ajusta-
da que permita entender el problema, las formas metódicas de la búsqueda de su
solución y su utilidad; y, a la vez, una eficaz, honesta y conveniente forma de su
exposición. Si han de quedar claras las aportaciones concretas que se han conse-
guido, no menos lo deben quedar, para un docente investigador, que su persona ha
encontrado un modo de trabajo que también evidencia el compromiso constante de
un ser humano que sabe mantener el esfuerzo por mejorar su conocimiento, su res-
ponsabilidad, su consistencia generosa, lo que le capacita para entender y practicar
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un constante alejamiento de actitudes personales que se impongan a lo que la inves-
tigación evidencia. Y todo dentro del convencimiento de que hay tantas maneras de
investigar como seres humanos y que en todas cabe una clara presencia de lo esen-
cial que cada singularidad debe saber encontrar en su concreta forma de practicar la
investigación. Las tesis en cuya ejecución se les considere alguno de esos aspectos
sólo tendrán sitio en el olvido, allí donde acaban la mayoría de cuantas se hacen
entre nosotros. Así, tenemos muchos doctores pero muy pocos investigadores y
menos docentes investigadores. 

Básicamente los equipos practican una forma de investigar dirigida a la generación
de conocimiento o a preparar profesionales. No son dos tendencias separables, la una
implica aspectos de la otra pero cuando se trata de la formación de docentes investi-
gadores ambos están claramente presentes. Ocupándonos de tutores es de meridiana
evidencia. Para los docentes investigadores la tesis es parte, y lo es esencialmente, de
su formación; está en ese momento al que todo lo precedente se abre de manera defi-
nitiva a una actividad, la enseñanza, en la que la expectativa es que el alumno apren-
da y lo haga tanto a ser persona en plenitud de acción, actividad que se manifiesta en
un comportamiento que produce el prestigio de ser reconocido y estimado, como de
ser un profesional cuya actividad incremente y fortalezca ese reconocimiento admi-
rado, agregando el agradecer más gratificante. Para que así sea la investigación debe
tener presente en sus momentos básicos la elección y enunciado del problema, la for-
mulación de la hipótesis o conjetura que todo problema contiene en el proceso de su
solución, una potencia de enseñanza cuyo hallazgo y proyección como aprendizaje
no es olvidable porque en el procedimiento se ha considerado como manera de pro-
ceder que, naturalmente, lo conlleva; y porque la solución es la respuesta, cuanto
más sencilla y bella más eficaz, a la hipótesis en la que el esfuerzo, el rigor, la perse-
verancia y la honestidad se hacen presentes de tal manera que el hacer mismo es
enseñanza. Y ambos enseñanza y aprendizaje, actividades del doctorando y del direc-
tor, cada uno en su sitio y en su cometido, entienden como mutuo compromiso y res-
ponsabilidad personal. Para que esto se haga cada vez mejor, el docente investigador
que dirige sabe estar y está a tiempo. Saber estar es saber poner en práctica una exi-
gencia apoyada y un apoyo que demanda, en la medida en que es generoso, que libe-
ra porque deja impresa la autoexigencia y que refuerza la permanente responsabili-
dad con el progreso que mejora las formas de vida. 

Desde la abundancia de tratados y tratadistas sobre la cuestión conviene hacer
aseveraciones, y justificarlas en lo posible, sobre que hay actividades, con las que no
se puede perder el tiempo: no conozco ningún buen investigador que lo haya logra-
do estudiando técnicas para obtenerlo. Las llamadas como tales técnicas, son princi-
pios que presentan la obviedad de acciones que no tienen más aval que un sentido
común de vieja presencia en la historia, y hasta ese lugar suele llegar lo expuesto por
algunos tratadistas en sus complicaciones nominales sobre significados que no supe-
ran la trivialidad en sus relatos. A investigar se aprende haciéndolo con un buen
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maestro que enseña con su hacer que quien aprende con él no imita sino que gene-
ra desde sí su manera concreta y singular de hacerlo; el maestro no impone, sugiere
el uso de la libertad en el hacer del otro, sugerencia que contiene el desafío de ele-
gir desde la responsabilidad aprendida y el ser libre compartido. Retomo ideas ante-
riores que siempre se hacen presentes. Un investigador toma de su problema las bases
para los procedimientos de resolución y asume los posibles riesgos como aprendiza-
je, porque nunca prescinde de la prudencia. El docente investigador se va haciendo
y desde el comienzo observa, pregunta, piensa y expone a la vera de su maestro que
quiere de él que lo supere en su pensar y hacer descubridor. Su hacerse como docen-
te investigador es progresivo y en la medida que crece el maestro aumenta la entidad
de sus demandas, apoya sus conjeturas y muestra cómo su madurez y dominio del
conocimiento son las mejores fuentes de fiabilidad. Esa madurez se manifiesta en cua-
lificaciones de valor bastante universal que se van concretando en rasgos y actitudes
también de buen investigador. Cuando ese momento ha llegado, los propios proble-
mas que conllevan las investigaciones obligan a que aparezcan los procedimientos
concretos, más o menos novedosos o válidos para perfeccionar los ya existentes –por
esto último se empieza–. Si se han de considerar y respetar las peculiaridades de cada
problema, ¿cómo no estimar las propias del investigador adecuadas a cada momento
de su preparación y madurez? 

El tema de la tesis sale al paso cuando se anda por senderos en los que, al cami-
nar a gusto, la atención al entorno se transforma en actitud observadora atenta y pene-
trante; el paisaje atrae la mirada y cuanto en él se contiene provoca nuestro afán de
ir a fondo en sus significados. La actividad profesional es un hacer de este orden y
manera: haciendo lo que ella nos demanda nos hemos situado en un trabajo en el
que el esfuerzo es como un juego de la vida que nos llena de gratificación; cada
hecho demanda al siguiente y los hallazgos se secuencian transformándose en incen-
tivos incesantemente. Metidos en la profesión de esta manera, más parece que fuera
ella la que nos ha elegido a nosotros. Cierto que para que suceda esto una libertad
de elección nacida de la oferta generosa de quienes nos conocen, pone al afecto
delante de toda indicación y momento de interaccionar; alguien cercano ha podido
colegir por dónde van nuestros deseos y nos ha puesto como elección posible aque-
llo que considera encajable en buena secuencia con nuestras aspiraciones y actitu-
des; y detrás de las acciones siempre está quien las hace. Volviendo a actualizar con-
ceptos anteriores.

El tema de una investigación, y más si ha de ser una tesis doctoral, es siempre algo
que está en el camino del trabajo; su concreción tiene mucho de aquel obligado
encuentro, pero esa concreción precisa revestirse de nuestros deseos en el tiempoes-
pacio y de los precedentes que, como conocimiento, nos constituyen. El tema de una
investigación, de una tesis, forma parte de ese conocimiento en cuanto está en el que
nos falta. Y ese echar en falta es estrictamente nuestro: nadie puede, con propiedad y
buenos deseos, sustituirnos entonces. Alguien está en los momentos de la decisión
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definitiva, como otros estuvieron en sus precedentes y todos ponen claridad hasta con
sus dudas: no cercenan y sí amplían y matizan, mueven el cedazo. Posiblemente
estos son los comienzos de dirección del buen director que nos va a acompañar en
nuestra conformación como investigadores, nuestro director de tesis. Otros pueden
ser los puntos de partida pero estos son difícilmente mejorables.

Tampoco la elección de director de la tesis se decide momentáneamente y con
improvisación. Mediando o no otros docentes investigadores que lo aconsejen, el
director es un docente investigador cuya trayectoria vital y formas de comportamien-
to se conocen y, pudiera ser su elección de tal forma que sucediera antes que la del
problema o tema a investigar. Esto supone, naturalmente, que el director elegido es
persona conocida cuyas formas de trabajo y dominio sobre el tema se aplicarán antes
incluso de hacer la propuesta para que acepte la dirección de las actividades investi-
gadoras que constituirán la ejecución de la tesis. Elegido, no impuesto, ninguna forma
de imposición debe existir, de lo contrario se lastraría negativamente el trabajo desde
su comienzo. El doctorando debe cerrar su formación como investigador en ajustada
continuidad con los precedentes. En el equipo él ya ha participado en trabajos aná-
logos aunque sin la responsabilidad de ser estrictamente suyos, como sí lo es su tesis
doctoral. Su participación en otras investigaciones le ha beneficiado al tomarlo como
trabajos realizados en un tiempo que le ha servido para ir aprendiendo a investigar
mientras investigaba, siempre de la mano de un docente investigador avalado por su
propio hacer desde el que el alumno iba poniendo en práctica el suyo propio. Desde
la entrada en la universidad un alumno comienza a hacer de la investigación parte
importante, en intensidad y amplitud, de su proceso formativo; este proceso no puede
realizarse de otra manera, o sería la universidad un puro continuar el hacer educati-
vo precedente, olvidando que el alumno está en otra etapa y que las raíces obtenidas
tienen que generar otras partes del árbol; siempre debe estar presente el imperativo
de facilitar la generación de conocimiento, en la universidad es el móvil esencial. Si
el trabajo profesional es mucho más que una alienante actividad, el juego como dedi-
cación aprendida en la niñez debe ahora verse continuada en el trabajo como activi-
dad satisfactoria; si el juego trascendía la mera actividad de su ejecución, no es el
objeto de sí mismo como el trabajo no es la rutina repetitiva de unas mecanizaciones
que lastran negativamente el vivir humano. El trabajo es, con el afecto, componente
esencial de la vida y ha de sentirse como la principal aportación, trascendente y pro-
pia de cada persona, a las formas de esa vida en las que está. Y todo esto se hace pre-
sente en la ejecución de las tesis doctorales de los docentes investigadores de cuyos
proceso formativo constituyen parte importante y realizada en práctica simultánea
con la tutoría y la permanente actividad orientadora de alguien, el director de la tesis,
que ha sido elegido en virtud del convencimiento de su valía para ejercitarlo. Su efec-
tividad impone el hecho de la libertad en esa elección; las rutinas en el ejercicio
investigador acaban allí donde comienza el ejercicio distinto y personal en la prácti-
ca de, por ejemplo, la perseverancia necesaria para el trabajo. 
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– Sierra Bravo, R. Tesis doctorales y trabajos de investigación científica. Pp.: 21-
49. Es inevitable comenzar haciendo dos indicaciones que pueden ser bien
contrastadas con la lectura: extenderla hasta la página 49 no será baldío; sin
novedades estimables, este es un texto sintético, bien escrito, en el que se
hacen presentes el dominio temático por parte del autor, un buen conocimien-
to de las exigencias normativas del sistema, y un honesto convencimiento cohe-
rente con su pensar. Por lo mismo incide en recitar el aprendizaje canónico en
un hacer investigador aprendido rutinaria y repetitivamente que corre el riesgo
de agostar lo más valioso: la inevitable originalidad diversa de cada investiga-
dor; esto último es muy propio de nuestro país. 

– Luria, S. E. Autobiografía de un hombre de ciencia. Pp.: 224-263. Hay cuestio-
nes escasamente tratadas a pesar de su omnipresencia. Una es el valor de la
imaginación en toda actividad humana; pero ésta se cita con frecuencia en la
actividad investigadora, menos en la docente, lo que no deja de ser una des-
acertada consideración. La otra es la belleza, el sentido estético como estima-
ción del placer producido por esa belleza y su eficacia. La bondad investigadora
del Dr. Luria es evidente; que echa de menos la presencia de algo como la
belleza en el trabajo de los docentes investigadores, también. Que no es saber
apreciar el arte, como tal aprecio, lo esencial de esa presencia, aunque no estor-
be, también. Cómo está ese sentido de lo estético en el hacer del docente inves-
tigador, en la consideración de la responsabilidad vivida que acompaña a ese
hacer, nos lo deja íntegro el Dr. Luria, intocado como motivo de investigación
y como evidencia en el comunicar educativo. 

El objeto principal de este capítulo, como el de los demás, es introducir en la
comunicación educativa la inquietud, omnipresente en el tutor, de su permanente
esfuerzo dedicado a conseguir que la continuidad de su pensamiento se proyecte
como tal en la propia de sus alumnos: nada debe quedarse en lo que no se haya
introducido la actitud inquieta de encontrar sus causas, de ir a fondo. 
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Módulo 5.  Actividades de los tutores
Raúl García Medina

1. INTRODUCCIÓN

Ya en anteriores apartados se ha justificado sobradamente la necesidad y perti-
nencia de la tutoría en la universidad aunque no esté de más recordar, de entre esos
argumentos, que las actuales condiciones y exigencias impuestas por las instituciones
de educación superior a sus alumnos traslucen la importancia de ofrecer un asesora-
miento, planificado con minuciosidad y rigor, que se centre en el proceso de comu-
nicación y generación del conocimiento en el que se encuentra implicado el estu-
diante desde la totalidad e integridad de su ser, no fraccionable o reducible a estruc-
turas o funciones cognitivas autónomas o independientes unas de otras –el conoci-
miento construido, de esta manera, incide y retroalimenta constantemente el desa-
rrollo personal, social y profesional–.

No debiera ser preciso aludir a esa artificial y forzada diferenciación si no fuera
por la histórica inclinación de las instituciones educativas, en general, y las dedica-
das a la formación superior, en particular, a insistir en la separación entre cognición,
afectividad, socialización,… como Freire (1997: 44) pone de manifiesto:

«Es una pena que el carácter socializante de la escuela, lo que hay de informal en la expe-
riencia que se vive en ella, de formación o de deformación, sea desatendido. Se habla casi
exclusivamente de la enseñanza de los contenidos, enseñanza lamentablemente casi siem-
pre entendida como transferencia del saber. Creo que unas de las razones que explican
este descuido en torno de lo que ocurre en el espacio-tiempo de la escuela, que no sea la
actividad de la enseñanza, viene siendo una comprensión estrecha de lo que es educación
y de lo que es aprender.»

Advierte Freire, más adelante, como la razón, crítica, y el afecto se dan en planos
superpuestos, de tal manera que no podemos entender el desarrollo humano –ni la
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formación de los educadores que persiguen estimularlo y potenciarlo– sin esa mutua
interdependencia. 

«Ninguna verdadera formación docente puede hacerse, por un lado, distanciada del ejerci-
cio de la crítica que implica la promoción de la curiosidad ingenua a curiosidad epistemo-
lógica, y por el otro, sin el reconocimiento del valor de las emociones, de la sensibilidad,
de la afectividad, de la intuición o adivinación. Conocer no es, de hecho, adivinar, sino, de
vez en cuando, algo tiene que ver con adivinar, con intuir. Lo importante, no cabe duda,
es no detenernos satisfechos en el nivel de las intuiciones, sino someterlas al análisis metó-
dicamente riguroso de nuestra curiosidad epistemológica.» (Ibíd.: 46)

Asumiendo esta perspectiva holística, es lógico que al considerar el incremento
de las ofertas formativas y, en general, de toda la información que el alumno nece-
sita discriminar, seleccionar y procesar a la hora de tomar decisiones cruciales para
el establecimiento de un itinerario académico congruente con sus intereses y nece-
sidades personales, resulte indispensable un acompañamiento y asesoramiento
individualizados que sitúen al alumno en el mundo, ayudándole a encontrar senti-
do al conocimiento construido y enfrentado ahora a la realidad social circundante,
para la que habrá de dotarse de una orientación crítica y rigurosa en su fundamen-
to y en su aplicación, resaltando así la lógica vinculación entre pensamiento y
acción profesional. 

Semejante acompañamiento habría de concebirse desde un ejercicio institucio-
nalizado de la tutoría, pues sólo así se estaría en disposición de asegurar una ade-
cuada organización del tiempo, de los espacios, de los recursos imprescindibles y,
sobre todo, de los profesionales debidamente preparados y capaces de dotar de
sentido y calidad a una actividad como la que aquí defendemos. No es ajena a
nuestra historia universitaria reciente esta concepción de la tutoría; González Jimé-
nez, et. al. (2010: 479-480) citan el análisis que Jiménez Fraud (1980) hace de algu-
nos de los escritos y acciones acometidas en la Residencia de Estudiantes. En aque-
lla institución se exigía a los tutores un dominio de los estudios de su temática y la
capacidad para relacionar sus trabajos con el progreso moral de la humanidad y
ponerlos al servicio de ésta; sólo partiendo de esta premisa el tutor podría preparar
a cada alumno para que, apoyándose en lo mejor del medio universitario, se esfor-
zara por alcanzar un sentido del mundo que le aportara seguridad y fuerza en su
personal vivir. Así, las tutorías fueron consideradas un instrumento clave en el pro-
ceso de educación integral de los seres humanos, cristalizando en la puesta en mar-
cha de laboratorios para el desarrollo de las ciencias en los que los alumnos reali-
zaban trabajos de investigación y prácticas complementarios de los estudios en las
facultades. La labor de tutoría emprendida por los directores de aquellos laborato-
rios, habitualmente con un número reducido de alumnos, tuvo tal alcance que los
alumnos de otras facultades –Derecho, Filosofía y Letras–, demandaron el apoyo de
un tutor también en sus titulaciones.
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Estimable, en este mismo sentido, resulta también la opinión de Giner de los Ríos
(1990: 157) cuando se refiere a la dirección y tutela que precisa todo alumno a lo
largo de su vida universitaria y que debiera organizarse de tal manera:

«…que el alumno, al proseguir la dirección particular a que le llevan sus inclinaciones y en
que se prepara para el desempeño de su profesión, libre o reglamentada, continuase sin
interrupción, por una parte, a) recibiendo auxilio para el desenvolvimiento de su persona-
lidad en todos sus aspectos, en la energía física como en el carácter moral; b) y en cuanto
a los estudios, partiendo siempre a la vez, de un modo más o menos intenso, en otras
ramas capaces de compensar la preponderancia de la suya, evitando la falta de horizonte
de un especialista exclusivo manteniendo la conciencia de la solidaridad entre todos los
órdenes del conocimiento» (citado por González Jiménez y Equipo, 2010: 481).

También Michavila y García Delgado (2003: 14-15) advierten que la buena prác-
tica de la tutoría es un elemento fundamental para impulsar el salto cualitativo que
debe producirse en la formación que ofrecen las universidades, si aspiran a ofrecer
una enseñanza de calidad que, a su juicio, debería ser al mismo tiempo que profe-
sionalizante más formativa y educativa, lo que supone según los autores la incorpo-
ración de valores y el trabajo sobre las actitudes, las habilidades y capacidades gené-
ricas. En definitiva, una enseñanza que «sin descuidar el aspecto meramente instruc-
tivo de las carreras incorpore y trabaje sistemáticamente la educación de la persona-
lidad y la dimensión social y cívica del individuo» –una vez más hemos de hacer hin-
capié en la injustificable separación entre lo cognitivo y lo afectivo precisamente para
superarla lo antes posible–.

2. CONCEPTO DE TUTORÍA

Conviene aclarar, antes de centrarnos en el análisis de las actividades de los tuto-
res, qué entendemos por tutoría. El profesor González Jiménez que ha profundizado
en el auténtico significado de la tutoría en una extensa obra de recomendable lectu-
ra concluye que se trata de una «actividad educativa que confirma la generación de
conocimiento como práctica de vida; presencia del afecto como forma de compro-
miso en la búsqueda del estado de bienestar para todos y cada uno de los seres huma-
nos» (González Jiménez y Equipo, 2010: 486). Tesis que coincide sustancialmente
con lo que ya exponíamos anteriormente, subrayando la unidad del ser humano en
su afán por conocer, y que encuentra perfecto acomodo en la siguiente descripción:

«…consiste, se suele indicar, en un proceso de acompañamiento durante la formación de
los estudiantes, que se concreta en la atención personalizada a un alumno o a un grupo
reducido de alumnos, por parte de académicos competentes y formados para esta función;
y se debería seguir diciendo: atención de manera explícita y diferenciada, apoyándose bási-
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camente en un concepto del conocimiento y su comunicación como base didáctica de la
actividad y como raíces más consistentes y eficaces en todo proceso formativo que, inexo-
rablemente, toma su efectividad de los fundamentos y métodos que caracterizan al cono-
cimiento y que son el constante apoyo en la acción educativa, formadora y profesionali-
zante que a la tutoría caracteriza» (Ibíd.: 217).

Se puede apreciar claramente en estas palabras el límite entre el ejercicio de la
tutoría que suele practicarse en numerosas instituciones educativas, descuidado y
vacío de contenido, y nuestra propuesta que ensalza lo que naturalmente la caracte-
riza como actividad plenamente formativa e incardinada en el proceso de construc-
ción del conocimiento, base de cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje. De
ahí que podamos considerar que la tutoría es distinta y a la vez complementaria de
la docencia en el aula, aunque no la sustituye ni puede enmendar aquello que la
enseñanza ordinaria ofrece de manera torpe, incompleta o con un afán meramente
reproductor. No podemos confiar en que por el mero hecho de instaurar la práctica
de la tutoría va a elevarse la calidad –concepto acuñado en la empresa de dudosa
aplicación al ámbito educativo– de la formación que ofrecen nuestras universidades.
Por eso, como expondremos más adelante, es imprescindible que todos los docentes
reciban formación para ser tutores, pues sin un cambio sustancial en la enseñanza del
aula la tutoría no tendrá sentido ni podremos comprobar, en toda su potencialidad,
los efectos beneficiosos que puede tener para el aprendizaje de los alumnos.

El docente investigador habrá de adoptar formas de comunicar y trabajar en el aula
que resulten altamente significativas para el alumno, que le trasladen a él el protago-
nismo del proceso educativo, acompañándole hacia el dominio de la asignatura.
Cuando desde el aula se impulsa este dominio que implica un conocimiento de gran
potencialidad formativa humana –no es sólo un cambio en la metodología sino tam-
bién en la intencionalidad, la intensidad y el compromiso con la tarea educativa–,
entonces cobrará sentido, en ajustada continuidad, la labor de orientación y segui-
miento que se desarrolla en la tutoría, se enriquecerá el apoyo ofrecido al tutelado en
su aprendizaje o será, verdaderamente posible, fomentar el desarrollo de su capaci-
dad crítica y de su afán por descubrir, de su evolución personal, profesional y social.

Otras investigaciones también han subrayado la interdependencia entre docencia
y tutoría; por ejemplo, Boronat, Castaño y Ruiz (2004 –resumen: 1–) concluyen que
dicha complementariedad se refleja significativamente en el aprender del alumno, ya
que una de las funciones esenciales de la tutoría es la de servir de ayuda al estudian-
te en los distintos niveles de su aprendizaje y conocimiento, lo que exige docentes
bien cualificados capaces de superar la mera transmisión para acompañar al alumno
en la búsqueda –generación podría ser más oportuno– del conocimiento mediante
actividades más apropiadas. Podríamos encontrar más ejemplos sumergiéndonos en
las numerosas definiciones acuñadas, de entre las que únicamente citaremos, como
ejemplo representativo, la siguiente de Álvarez Pérez (2002: 34) –entendiendo que
por práctica educativa se refiere a la docencia en el aula–:
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«…un proceso cooperativo de acciones formativas y secuenciadas, estrechamente vincula-
das a la práctica educativa y con una clara proyección hacia la madurez global del indivi-
duo, mediante las cuales se enseña a aprender, comprender, reflexionar y decidir de marea
comprometida, responsable y autónoma».

Ahondando más en el empeño por abarcar y explorar las dimensiones formativas
de la tutoría, parece oportuno y esclarecedor traer a colación uno de los sistemas de
tutoría más citados y valorados de entre los que se hayan practicado en las institu-
ciones de educación superior; nos referimos a las universidades del Reino Unido,
donde la práctica de la tutoría tiene una larga trayectoria enmarcada en una tradición
histórica (se inicia a finales del siglo XVIII con los trabajos de Andrew Bell y Joseph
Lancaster) y un contexto cultural específicos que aportan un significado peculiar y dis-
tintivo al denominado tutorial system. En la obra ya mencionada de González Jimé-
nez y Equipo (2010) se ofrece un análisis más extenso y detallado, pero baste desta-
car en este momento que, según se concibe en dicho sistema, la tutoría se convierte
en un instrumento esencial para orientar el proceso de enseñanza y aprendizaje a tra-
vés de actividades como: el planteamiento de situaciones de búsqueda individual o
grupal, el asesoramiento en la elaboración de documentos e informes, la aclaración
de dudas, la orientación en la exploración bibliográfica o en el planteamiento, reali-
zación y evaluación de trabajos prácticos, la resolución de problemas y, en general,
el desarrollo de tareas que permitan la elaboración, asimilación, descubrimiento, dis-
cusión, construcción y generación de conocimiento por parte del estudiante.

Aunque las universidades anglosajonas suelen contar además con servicios o cen-
tros de orientación y asesoramiento que se encargan de informar y orientar sobre
aspectos vocacionales y profesionales (Career Services) o, incluso, ofrecer un apoyo
clínico y terapéutico individualizado (Counselling Services), lo que sin duda suscita
un gran interés, desde nuestro punto de vista, es la tutoría entendida como actividad
universitaria de enseñanza, lo que constituye para los alumnos un verdadero apoyo
en el aprendizaje. El principal objetivo de esta tutoría, asumida por un docente con
un extenso dominio de su temática e independientemente de su rango y categoría, es
ampliar y profundizar en las temáticas expuestas durante las clases presenciales, en
las que se tratan los fundamentos que después se completarán con lecturas que el
alumno debe trabajar. La organización de la actividad académica en los centros uni-
versitarios estimula y potencia la asistencia a las sesiones individualizadas de tutoría,
de manera que la orientación y apoyo que en ellas reciben los alumnos asegura su
verdadera implicación y compromiso en cuanto a la generación de conocimiento.
Cabe resaltar que una misma materia de un curso es impartida por diferentes profe-
sores del ámbito común de conocimiento, lo que permite que las tutorías no respon-
dan exclusivamente a los requerimientos de una asignatura sino que puedan atender
a todas aquellas que se encuentren en ámbitos o temáticas cercanas.
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Aún es posible encontrar en las instituciones de educación superior del Reino
Unido otro sistema de tutoría de indudable valor de cara al proceso de enseñanza-
aprendizaje, nos referimos al que suele conocerse en nuestro país como tutoría entre
iguales o «tutorización del aprendizaje entre los pares» –peer teaching–. Se trata de
un procedimiento de tutela en el que un estudiante, siempre bajo la supervisión de
un profesor, atiende las necesidades académicas y personales de otro compañero de
un curso igual o inferior. No obstante, su práctica y organización está muy extendida
y diversificada, en función de las características y necesidades de cada centro uni-
versitario. Así, Goodlad y Hist (1989, citados por Lobato, Arbizu y del Castillo, 2004)
identifican cuatro modalidades diferentes de esta tutoría: estudiantes más avanzados
elegidos por el profesor para que apoyen a otros alumnos en la realización de diver-
sas actividades –surrogate teaching–; apoyo individualizado ofrecido por un estu-
diante más avanzado de cara al estudio y dominio de una asignatura concreta –proc-
toring–; células de estudio o pequeños grupos de estudiantes que se subdividen en
parejas, asumiendo de manera recíproca el papel de tutor para preparar exámenes o
trabajos concretos –co-tutoring–; grupos de discusión que afrontan cuestiones plan-
teadas en el aula por el profesor, que les ofrece la oportuna bibliografía de consulta
–teacherless groups–.

Todas las prácticas referidas de tutoría entre iguales se orientan a la consecución
de diversos fines como: acompañar a los estudiantes, sobre todo a los que tienen difi-
cultades de aprendizaje en materias concretas; ayudarles a ser más competentes o a
adquirir competencias complementarias en su formación; prevenir el fracaso acadé-
mico en los primeros años universitarios; apoyar la integración y adaptación de los
estudiantes extranjeros o recién llegados; o guiar en el desarrollo de pequeñas
investigaciones, por mencionar los más relevantes.

No parece conveniente detenernos más en la enumeración de propuestas, inves-
tigaciones o experiencias que vendrían, como las que acabamos de referir, a eviden-
ciar que estamos ante procedimientos de tutoría bien distintos al que se practica de
manera generalizada en las universidades de nuestro país, que no es otro que la asig-
nación de un tiempo de la dedicación docente del profesor a la atención exclusiva de
aquellos alumnos matriculados en la materia o asignatura impartida por él. El apro-
vechamiento de ese tiempo queda abierto a la voluntariedad del alumno, al mismo
tiempo que tiende a reducirse la variedad de actividades que se desarrollan, general-
mente circunscritas a los intereses más inmediatos y prosaicos del alumno, es decir,
a la demanda de bibliografía, aclaraciones u orientaciones cuando se acerca el
momento de los exámenes o a la oportunidad de revisar el sistema de calificación y
la valoración de su trabajo. De esta manera, resulta muy difícil concluir un proceso
mínimamente efectivo de orientación académica personalizada y queda en entredi-
cho la posibilidad de adaptar la enseñanza a los intereses y necesidades del alumno,
especialmente cuando el número de alumnos por aula es elevado. 
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Son numerosas las críticas que ha recibido, y con razón, esta práctica de la tuto-
ría, fundamentalmente por los resultados tan pobres que arroja y la poca rentabilidad
del tiempo y recursos dedicados que no se refleja posteriormente en el aprendizaje
de los alumnos. Pero no es nuestro cometido insistir más en tales deficiencias sino
aportar una perspectiva más completa y mejor orientada que permita superarlas desde
la comprensión de la actividad que le es propia al tutor. 

3. SI EL PENSAMIENTO FUERTE, REFLEXIVO, CRÍTICO, RIGUROSO, ABIERTO
AL DESCUBRIR, EXISTE; EL PENSAMIENTO DÉBIL QUEDA NEGADO

Al resaltar las características del conocer como actividad natural del ser humano
y –debiera ser– prioritaria en nuestras instituciones de educación superior, se pone
en evidencia lo inadecuado del ejercicio de la tutoría que, como antes advertíamos,
sigue practicándose en muchas universidades de nuestro país. Pero no ha de preo-
cuparnos ahora el análisis de lo acontecido porque si somos capaces de concretar
con claridad los atributos del conocimiento e identificar los cauces de su comuni-
cación, que se desprenden de manera natural de la peculiaridad de ese conocer,
estaremos sentando las bases de un quehacer educativo bien fundamentado, inde-
pendientemente de si se trata del ejercicio de la tutoría o de la docencia en el aula.
De todo ello se deduce la necesidad de impulsar y acompañar el desarrollo de un
pensamiento reflexivo, crítico, riguroso, abierto a la indagación y al descubrimiento
como una de las primeras y fundamentales actividades a las que debe aplicarse un
tutor, pues sólo «así se genera el conocimiento responsable que favorece la equidad
singular y la justicia convencional, como fruto del ejercicio del derecho» (González
Jiménez y Equipo, 2010: 486). Se trata, por tanto, no solo de una tarea que le com-
pete al tutor sino de un compromiso moralmente ineludible, como bien pone de
manifiesto Freire:

«El educador democrático no puede negarse el deber de reforzar, en su práctica docente,
la capacidad crítica del educando, su curiosidad, su insumisión. Una de sus tareas primor-
diales es trabajar con los educandos el rigor metódico con que deben «aproximarse» a los
objetos cognoscibles. Y este rigor metódico no tiene nada que ver con el discurso «banca-
rio» meramente transferidor del perfil del objeto o del contenido. Es exactamente en este
sentido como enseñar no se agota en el «tratamiento» del objeto o del contenido, hecho
superficialmente, sino que se extiende a la producción de las condiciones en que es posi-
ble aprender críticamente. Y estas condiciones implican o exigen la presencia de educa-
dores y de educandos creadores, instigadores, inquietos, rigurosamente curiosos, humildes
y persistentes. » (Freire, 1997: 27-28) 

En la honestidad hacia el saber y la coherencia con los principios éticos que de él
se derivan identifica Freire el «pensar acertadamente» que, si por algo se caracteriza,
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es por no permitirnos estar nunca demasiado seguros de nuestras certezas (Ibíd.: 29).
«Pensar acertadamente, por el contrario, demanda profundidad y no superficialidad
en la comprensión y en la interpretación de los hechos» (Ibíd.: 35), añade, para ter-
minar concluyendo que no se puede pensar acertadamente al margen de los princi-
pios éticos que emanan de nuestro continuo «estar siendo» –«estar siendo es, entre
nosotros, la condición para ser» (Ibíd.: 34)–.

Estas y otras reflexiones parecen invitarnos a reconsiderar algunos de los procesos
de reforma que se han acometido para implantar el Espacio Europeo de Educación
Superior (EEES). Al menos en el caso de la tutoría, que aquí nos ocupa, es evidente
que no basta con señalar su necesidad, sino que sería imprescindible dirigir también
nuestra atención a la estrecha vinculación que cualquier propuesta de tutoría en la
universidad debiera tener con el proceso de aprendizaje del alumno, de manera que
constituyera un apoyo para la construcción del conocimiento –no su mera reproduc-
ción– complementariamente a lo tratado en las clases presenciales, potenciando así
el compromiso del alumno por conocer en intensión y extensión las temáticas pro-
pias del título académico y, en definitiva, su implicación en la generación de cono-
cimiento.

En efecto, el ejercicio de la tutoría así entendida conlleva un cambio en el enfo-
que de los procedimientos de enseñanza y aprendizaje usuales pues propugna, fren-
te a la colonización del pensamiento del alumno –al pretender sustituirle en su pro-
pio proceso de razonamiento–, el acompañamiento del docente que lo sitúe ante la
tesitura de tener que pensar por sí mismo y generar conocimiento, fomentando su par-
ticipación activa en la conformación de su propio conocer; lo que, desde la tesis que
defendemos supone la negación de la actitud pasiva a la que está acostumbrado,
siempre a la espera de recibir aquello que ya está hecho y acabado. No se está
poniendo en tela de juicio el papel esencial e imprescindible del docente investiga-
dor, más bien, lo que se cuestiona es que la enseñanza deba reducirse a una trans-
misión pasiva de saberes –«enseñanza bancaria», como la denomina Freire–, cuando
de lo que se trata es de que esté sustentada en la construcción activa de conocimiento
singularizada en cada alumno, a partir de la temática propuesta por el docente en el
aula y que habrá de tener continuidad en la tutoría. 

Creemos que enfocada de esta manera, la práctica de la tutoría reclama una orga-
nización diferente de la dinámica del aula y de la forma de evaluar al alumno, que
habrá de ser complementaria a la acción educativa en su propósito de fomentar el
desarrollo respetuoso y potenciador de la singularidad que caracteriza a cada perso-
na; desarrollo que deberán acompañar coordinadamente el docente y el tutor, si es
que cabe que en alguna ocasión pueda tratarse de personas diferentes. El acompaña-
miento, como función esencial del tutor, requiere conocer al acompañado y servirle
de contraste, ayudándole a mirar en la dirección precisa que le posibilitará encontrar
los caminos a recorrer en la búsqueda y construcción del conocimiento.
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4. PERMANENTE INSISTIR EN EL SENTIDO DEL CONOCIMIENTO HUMANO Y
EN LA PERSONALIZACIÓN DEL SEGUIMIENTO EN EL CONOCER PARA LA
CONSISTENCIA DEL SER

La actitud de continua búsqueda del tutor orientada hacia la generación de cono-
cimiento ha de ser testimonio, en su interacción con los alumnos, de su compromiso
con el sentido del conocimiento humano. De ahí se deriva otra de sus actividades
fundamentales, que ya atisbábamos en el anterior apartado: constituirse en apoyo
personalizado, atento y constante para cada uno de sus alumnos de manera que, a
través del descubrimiento de la singularidad de cada alumno en su peculiar forma de
afrontar la construcción del conocimiento, pueda ayudarle a encontrar las claves en
las que forjará su ser como individuo plenamente consciente, crítico y autónomo en
su juicio y en su futuro ejercer en el mundo. 

El tutor, al desplegar su acción formativa, intenta en aproximaciones sucesivas
encontrar las vías que acerquen al alumno a una reflexión productiva y personal, con-
ducente a la construcción del conocimiento propio y al ejercicio de la razón, condi-
ción básica para llegar a desarrollar un pensamiento crítico y orientado al descubri-
miento. Nada más efectivo para impulsar esa reflexión que el propio tutor muestre
abiertamente los caminos hacia la generación del conocimiento por los que él mismo
transita en su intento de comunicarlo con la mayor de las precisiones posibles; de esta
forma se convertirá en el testimonio patente de la unidad del conocimiento y el hacer
humanos (como afirma González Jiménez, 2010, «somos lo que conocemos»), testi-
monio que ha de resultar clave para el desarrollo profesional del alumno y su prácti-
ca posterior. Buena parte de este cometido lo desarrollará el tutor a través del diálo-
go dirigido, lo que implica su adecuada preparación y dominio de la materia; un
dominio que deberá poner al servicio de la comunicación, la controversia, la crítica
y el descubrimiento.

Aunque ya hemos señalado que la acción tutorial es complementaria y está en
continuidad con la enseñanza en el aula, el tutor debe explorar con mayor vehe-
mencia, si cabe, el equilibrio entre las formas de conocer y generar conocimiento y
su comunicación, dada la relación más cercana, de comprensión y mutua confianza,
que caracteriza a la tutoría personalizada. De esta manera, se crea una dinámica de
trabajo –habitualmente en la dirección que va de la sesión de clase a la tutoría per-
sonalizada– que transitará de la exposición magistral e inspiradora hacia la respuesta
a las inquietudes creadas y, por fin, al protagonismo fundamental de los alumnos en
la construcción del conocimiento o en la búsqueda de alternativas a los problemas
que puedan plantearse; en este último y crucial momento la función del tutor será la
de mediar entre el alumno –y sus circunstancias– y el conocimiento.

Por tanto, se espera del seguimiento personalizado, atento y respetuoso del tutor
que contribuya a la creación de espacios de comunicación sincera y comprometida
en los que se fragüe la voluntad de ser, en consonancia con el conocer, del alumno.
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Uno de los factores a tener en cuenta para ajustar convenientemente el acompaña-
miento al que nos referimos es la situación en la que se encuentren los alumnos en
relación con la titulación que están cursando. Así, suelen señalarse las distintas tare-
as o actividades que debe desempeñar un tutor en función del curso en el que se
encuentran matriculados los tutelados (Gallego, 1997; Álvarez Pérez, 2002; Rodrí-
guez Moreno, 2002; Zabalza, 2003; Rodríguez Espinar, 2004). Si éstos están en pri-
mer curso parece claro que el tutor habrá de cuidar muy especialmente el proceso de
adaptación a la universidad, procurando:

– Integrar al alumno en su nuevo ambiente y grupo, poniendo a su disposición
toda la información necesaria acerca de la estructura, funcionamiento y organi-
zación de la facultad o centro concreto y de la universidad, en general. 

– Acompañar al estudiante en el proceso de superación de las incertidumbres y
dudas propias del período inicial: perseverancia en los estudios, satisfacción
por la elección de la carrera, éxito académico, ampliación de perspectivas
personales y profesionales, desarrollo de sentimientos de pertenencia a un
colectivo académico y también profesional, etc. 

– Potenciar las motivaciones y proyectos de futuro del estudiante, partiendo del
conocimiento de su itinerario académico, intereses profesionales, entorno soci-
ocultural, etc.

– Orientar al alumno en el proceso de aprendizaje de las distintas disciplinas,
aportando los procedimientos o técnicas específicas más adecuadas en cada
caso. 

– Establecer un mecanismo de coordinación efectivo con el resto de profesores
tutores que facilite la recopilación de programas y materiales docentes. 

En el caso de que los alumnos se encuentren en un nivel intermedio será priorita-
rio centrarse en:

– El asesoramiento y orientación en la toma de decisiones que permitan al estu-
diante configurar su itinerario académico con cierta coherencia y contenido. 

– La supervisión de las prácticas que asegure su mejor aprovechamiento.
– El seguimiento del proceso de aprendizaje que prevenga la aparición de difi-

cultades y provea al estudiante de recursos que le permitan mejorar su rendi-
miento académico.

– El asesoramiento acerca de actividades extraacadémicas que redunden en la
mejora de la formación personal, profesional y científica de los estudiantes.

– El ofrecimiento de cauces fiables de información y el apoyo que pueda precisar
el alumno para definir su propio proyecto profesional. 

En el último tramo de los estudios universitarios parece conveniente que el tutor
conceda mayor relevancia a actividades como:
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– La realización de ejercicios prácticos o de simulación que exijan a los alumnos
la aplicación de sus conocimientos y la exploración de sus responsabilidades y
competencias profesionales. 

– La toma de decisiones en relación con los complementos de formación, otros
estudios adicionales o, incluso, el acceso a titulaciones superiores (postgrado,
doctorado…). 

– La preparación de la transición de la universidad al mundo del trabajo que con-
lleva otras actividades como el conocimiento e implementación de estrategias
para la búsqueda del primer empleo o pautas para afrontar las gestiones admi-
nistrativas derivadas.

En otro orden de cosas, el acompañamiento personalizado al que nos referimos
exige un minucioso y riguroso planteamiento que parta de la estrecha vinculación
entre la naturaleza del conocer y las formas en las que es dada la comunicación del
conocimiento. De tal vínculo deberían dar cuenta los propósitos u objetivos que pre-
tendemos alcanzar gracias a las actividades de tutoría que, a su vez, tendrían que
orientarse desde la comprensión de las circunstancias y características del tutelado,
verdadero protagonista de su propio aprendizaje. Atendiendo a estas consideracio-
nes, enunciamos a continuación los objetivos principales de un programa de tutoría
universitaria institucionalizada que responda a las exigencias derivadas de la implan-
tación del EEES, rescatando tan sólo los más relevantes de entre los muchos que
enuncian González Jiménez, et. al. (2010: 217-219):

– Promover la formación integral del alumno, no sólo como profesional sino tam-
bién como persona, aportándole capacidad de búsqueda y análisis crítico de la
información –ineludible en la era de las telecomunicaciones y la sociedad del
conocimiento–; capacitándole también para tomar decisiones bien informadas
y justificadas.

– Contribuir a elevar la calidad del proceso formativo en el ámbito de la cimenta-
ción de conocimientos como cualidades expresadas en forma de valores, actitu-
des, y hábitos positivos y, a promover el desarrollo de otras cualidades propias de
la racionalidad, necesarias para seguir conociendo, mediante la utilización de
estrategias de atención personalizada que complementen, con incentivos para la
actividad reflexiva y crítica, descubridora, las actividades docentes regulares.

– Fomentar la autonomía del estudiante que le permita seguir aprendiendo duran-
te toda su vida y adaptándose a las situaciones sociales, pues éstas tienden a
cambiar a ritmos tan vertiginosos que muchos de los conocimientos, manifes-
tados como destrezas, se quedan obsoletos rápidamente y revelan la urgente
necesidad de aprender otros nuevos.

– Acomodar la acción tutorial a las necesidades individuales de cada persona, en
una sociedad como la actual que se caracteriza por ser plural, multiétnica, mul-
ticultural y transcultural.
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– Cuidar el buen desarrollo del proceso educativo y formativo contando con la
personalidad, intereses, conocimiento previo, capacidad de adaptación e inte-
gración del alumno, para orientarle convenientemente hacia experiencias de
aprendizaje que le permitan implicarse de manera activa y crítica en la cons-
trucción del conocimiento.

– Apoyar al estudiante en la configuración de su itinerario académico y en la
superación de cualquier dificultad que pueda surgir durante el transcurso del
mismo, ayudándole en su adaptación al entorno universitario y en la explora-
ción y reconocimiento de sus propias capacidades, de manera que llegue a asu-
mir sus responsabilidades y a discriminar lo que puede aportar en cada una de
las situaciones académicas y profesionales en las que se encuentre inmerso.

– Orientar y asesorar al alumno acerca de sus posibilidades educativas y profe-
sionales posteriores, en un mercado laboral que le ofrecerá una gran variabili-
dad de oportunidades pero sin la duración ni la estabilidad que serían conve-
nientes. 

– Reducir o, en la medida de lo posible, eliminar el absentismo y el fracaso aca-
démico, incidiendo en una serie de esfuerzos conjuntos para rebajar sus índi-
ces.

De los objetivos planteados se deriva la necesidad de organizar con previsión y
rigor la acción tutorial, por lo que resulta muy aconsejable la formación de equipos
de docentes investigadores –dentro de los cuales se encuentren integrados docentes
en formación que puedan comenzar a asumir labores de tutoría–; la mejor garantía
para que sean viables los cauces de colaboración y coordinación más pertinentes, de
los que van a depender la rentabilización de los recursos, la adecuada distribución de
espacios, el óptimo tiempo de dedicación, etc. Todo ello necesario para asegurar el
seguimiento personalizado al que nos referimos pero nunca tan imprescindible como
la adecuada y fundamentada formación de los tutores, pues directamente de ellos y
de su comprensión de los procesos de generación y comunicación del conocimiento
van a depender los demás preparativos; asegúrense pues, ante todo, los cauces de for-
mación de los tutores.

En cuanto a las condiciones de espacio, éstas pueden ser muy diversas, a pesar de
la costumbre instituida de celebrar cualquier actividad de tutoría, sobre todo si es
individual, en el despacho del profesor. No obstante, lo ideal sería contar con el espa-
cio que mejor se ajustara a la naturaleza de la tutoría que pensamos celebrar, siem-
pre libre de distractores e interferencias, al menos en aquellos casos en los que se
contara con la suficiente antelación como para planificar con minuciosidad el conte-
nido y actividades a desarrollar durante la sesión. En ciertas ocasiones, la dotación
mínima de la sala con los medios tecnológicos más al uso resulta imprescindible,
como por ejemplo en la realización de tutorías virtuales o tele-tutorías.

No es posible establecer el tiempo que sería conveniente dedicar a cada una de
las acciones de tutoría, pues múltiples circunstancias pueden variar las más pruden-
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tes previsiones. De ahí la importancia de la coordinación entre tutores que facilite la
organización de los horarios más oportunos en cada caso. No obstante, un criterio
general que conviene seguir es el de fijar un tiempo semanal que pudiera ser equi-
valente al 50% de la dedicación lectiva docente, aunque siempre estará en función
del número de alumnos que cada profesor atienda, tanto si el tutor es el mismo pro-
fesor, como si son personas diferentes. Este extremo nos parece de vital importancia,
puesto que el número de estudiantes que reciba atención, consejos y asesoría per-
manente de un profesor ha de ser acorde con el tiempo disponible, evitando precipi-
taciones o incomodidades que repercutan negativamente en la relación entre el tutor
y el alumno, poniendo así en peligro los valores de respeto, coherencia, honestidad
y compromiso que han de imperar en estas relaciones. Otras medidas organizativas
que vienen a complementar lo dicho hasta aquí y pueden contribuir a la efectiva
implantación de una tutoría institucionalizada en las universidades son (González
Jiménez, et. al., 2010: 230):

– Combinar la tutoría en pequeños grupos con la atención individual a los com-
ponentes de dicho grupo. En todo caso, el grupo no debería ser superior a diez
alumnos.

– Reducir el número de alumnos por profesor, sobre todo en el supuesto de que
se asigne al alumno un tutor que lo acompañe a lo largo de toda la carrera, pro-
cedimiento que siguen algunas universidades europeas.

– Establecer, para determinados tipos de información y orientación, sesiones de
tutoría con grupos más numerosos de alumnos, de manera que se organice un
calendario de sesiones ajustado a los diversos acontecimientos previsibles a lo
largo del curso académico, proporcionando así las informaciones oportunas en
tiempo y forma.

– Utilizar recursos eficientes, como la tutoría entre iguales y las tecnologías de la
información y la comunicación (TIC), en la medida que sean pertinentes. Aún
admitiendo las ventajas en cuanto a tiempo y disponibilidad de las tutorías vir-
tuales o de otros recursos como el correo electrónico, foros, chat, blogs…, con-
viene valorar hasta qué punto pueden sustituir a una tutoría presencial, donde
la comunicación verbal y no verbal siempre estará en ajustada correspondencia
con el conocimiento. 

– Implicar en la organización de la acción tutorial a los departamentos universi-
tarios, que velaran por la organización de equipos de docentes investigadores
en el seno de los cuales se acometa la formación inicial y permanente de los
tutores.

– Por último, es preciso instaurar un mecanismo de asignación de tutores que
pueda ser flexible y se acomode, en la medida de lo posible, a las circunstan-
cias cambiantes de las relaciones personales. Es evidente que el ejercicio de la
tutoría requiere grandes dotes de tolerancia, respeto a las opiniones, transigen-
cia, condescendencia, comprensión y compromiso personal, pero cuando la
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comunicación se deteriora de tal manera que compromete seriamente el éxito
de la tutoría, es indudable que se impone un cambio de tutor. Esto debe estar
previsto de antemano para evitar un colapso del sistema de tutorías. 

Al hilo de estas consideraciones, no está de más señalar que la viabilidad de una
labor tutorial de calidad en la universidad supone incuestionablemente su reconoci-
miento institucional, a través tanto de una justa retribución como de los incentivos
oportunos, especialmente los asociados a la formación. En este sentido, Raga (2003:
53) pone en evidencia lo incongruente del control minucioso al que se somete la acti-
vidad investigadora del docente, que tiende a relajarse en el caso de la docencia,
mientras se olvida y abandona a su suerte a la tutoría.

Finalmente, la tutoría puede adoptar diferentes formas que podrían combinarse
para potenciar el seguimiento personalizado al que venimos aludiendo en este apar-
tado. Únicamente nos referiremos a las tres modalidades de tutoría que citan Gonzá-
lez Jiménez, et. al. (2010) –la tutoría individual, la tutoría en pequeños grupos y la
tutoría entre iguales– y que representan tres ámbitos de comunicación bien distintos
en los que habrá de hacerse presente la inquietud por conocer cada vez con mayor
profundidad. En cada caso se referirán algunas de las actividades que suelen señalar-
se como responsabilidades del tutor:

a) Tutoría individual: es la práctica más común de la tutoría y, como su denomi-
nación indica, supone la atención personalizada a un estudiante por parte del tutor,
acompañándole durante la totalidad de su estancia en la universidad o en períodos
lectivos parciales. La técnica habitualmente empleada de la entrevista personal
requiere algunas consideraciones acerca de su estructura y de las condiciones y com-
portamientos más pertinentes para el correcto desarrollo de las sesiones.

En primer lugar, se pueden diferenciar tres posibles situaciones que conducirían a
un alumno a solicitar el apoyo del tutor: la necesidad de respuestas a preguntas espe-
cíficas sobre la materia que domina el tutor o, al menos, alguna recomendación acer-
ca de las fuentes de consulta más idóneas; la necesidad de orientación cuando surge
cualquiera de las múltiples situaciones problemáticas que un estudiante puede expe-
rimentar a lo largo de su etapa universitaria, si bien suelen supeditarse a aspectos aca-
démicos lo ideal sería analizar dichas dificultades desde todos ámbitos o dimensio-
nes del desarrollo integral de la persona; por último, la situación menos habitual de
las tres pero la que venimos defendiendo desde estas páginas, se encuentra supedita-
da a la oportunidad de un encuentro personal entre tutor y estudiante que constituya
un preciado momento de intercambio intelectual, debate y reflexión conjunta sobre
la experiencia universitaria y la singularidad del proceso de conocimiento con la que
el alumno afronta sus estudios.

Podría llegar a darse la circunstancia de que fuera necesario iniciar las sesiones de
tutoría atendiendo esas primeras consultas de aparente urgencia para, paulatinamen-
te, ir reconduciendo las sesiones hacia el momento de encuentro y reflexión referido
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en última instancia. Es decir, el tutor habrá de trascender, gracias al testimonio de su
particular forma de enfrentarse al conocimiento, la mera provisión de información y
de consejo, e incidir paulatinamente en el proceso de maduración personal y cons-
trucción del conocimiento del alumno.

En este sentido, cabe esperar del tutor un compromiso e implicación plenas; aun-
que debe mostrar ante todo profesionalidad eso no significa que rehúya la implica-
ción personal. Así, el tutor adquiere el compromiso de apoyar y compartir las vi-
vencias de los estudiantes, sus inquietudes hacia el conocimiento, su afán de descu-
brimiento, durante su estancia en la universidad, sin que ello suponga imponer su
experiencia y conocimiento como norma de acción, más bien ayudando al estudian-
te a interiorizar sus propias vivencias e integrar las aportaciones de su entorno a tra-
vés de la reflexión pausada y compartida. 

No obstante, la variedad de situaciones o problemáticas que podrían presentárse-
le a un alumno universitario lógicamente desbordan las posibilidades y la mejor
intención y dedicación de cualquier tutor. De ahí que vengamos demandando una
tutoría institucionalizada apoyada en un equipo de docentes investigadores, de mane-
ra que los tutores cuenten con el soporte idóneo –sobre todo en cuanto a la disponi-
bilidad y actualización del conocimiento se refiere– y la organización flexible que les
permitiese ofrecer alternativas a buena parte de las singulares circunstancias y pro-
blemáticas que se les presentaran a los alumnos.

Serán los equipos de docentes investigadores los que establezcan la estructura de
las entrevistas personales que mejor se ajuste al contexto de enseñanza y aprendiza-
je. No obstante, dado que dicha decisión tiene su importancia y es recomendable
meditarla en cada caso, ofrecemos una serie de fases o etapas que, como mínimo,
deberían considerarse a la hora de preparar una entrevista personal y que acarrean la
realización de diversas actividades y asunción de responsabilidades por parte de los
tutores:

– Preparativos iniciales: supone la necesidad de una planificación previa tras la
asignación de varios estudiantes a un tutor concreto en la que se prevea una
periodicidad mínima de las sesiones y se planifique el contenido esencial de
cada una de ellas; acciones éstas que se expondrán en capítulos posteriores
pero que, de manera general, irán encaminadas a: reunir toda la información
relevante sobre el alumno y sus circunstancias personales y académicas; plani-
ficar el contenido de cada entrevista conforme al plan organizado o, según se
vaya avanzando, las necesidades e intereses del alumno; establecer los oportu-
nos cauces de comunicación con el alumno; preparar los recursos y técnicas
más convenientes para registrar lo acontecido en las sesiones; etc.

– Establecimiento de un clima adecuado de comunicación: más que circunscri-
birlo a un momento concreto, se trata de una tarea crucial para el correcto desa-
rrollo de la tutoría que debería estar muy presente a lo largo de todas las sesio-
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nes pero que, indudablemente, habrá de cuidarse con mayor intensidad en las
primeras. Algunas de las acciones que contribuirían a crear ese clima podrían
ser: explicitar con claridad el motivo del encuentro, los objetivos, el carácter de
confidencial, el tiempo disponible…; aclarar lo que puede esperarse de una re-
lación tutorial, evitando expectativas confusas o irreales; demostrar buena dis-
posición procurando una escucha atenta y respetuosa de las opiniones o difi-
cultades que exprese el alumno; respetar el valor, la diversidad y la dignidad de
la persona; mostrarse empático y comprensivo con los problemas del estudian-
te sin minimizarlos o trivializarlos; fomentar la iniciativa del alumno garanti-
zando la libertad de opinión y expresión; en todo lo anterior, mostrarse since-
ro manteniendo la congruencia y autenticidad de nuestro comportamiento ante
los ojos del estudiante.

– Fase de exploración de los problemas o contenidos de la entrevista: se trata del
momento central de toda entrevista y puede estar más o menos estructurado. En
el caso que estamos planteando, el equipo de docentes investigadores habrá
fijado diversas temáticas relacionadas con las asignaturas y sus derivaciones
prácticas, profesionales o axiológicas que requieran un posicionamiento racio-
nal y crítico por parte del alumno. Simultáneamente al trabajo de tales conte-
nidos, el alumno puede plantear sus opiniones, dudas, dificultades, siempre
que la dinámica de la entrevista sea fluida y favorezca la implicación del estu-
diante. Para asegurar este extremo y ayudar al alumno a identificar con claridad
los temas esenciales o los problemas verdaderamente relevantes, conviene que
el tutor domine algunas respuestas o indicaciones verbales como las siguientes:
reflejar lo que el estudiante está diciendo, de manera que se asegure la com-
prensión más precisa posible de su discurso; atender a la expresión de senti-
mientos sin trivializarlos; acompañar nuestro discurso con pequeñas estrategias
de comunicación no verbal, que potencian la autenticidad e intensidad del
mensaje; utilizar la recapitulación a lo largo de la entrevista para ayudar a cen-
trar el tema; no acaparar el uso de la palabra y emplear preguntas abiertas para
incitar al alumno a elaborar y expresar su pensamiento y opiniones; evitar los
interrogatorios; interpretar y confrontar, invitando al alumno a que centre ade-
cuadamente el problema, clarifique su postura, recapacite sobre algunos deta-
lles que pasó por alto o llegue a ser consciente de ciertas inconsistencias en su
planteamiento. Y todo esto, desde la honestidad respecto al saber que el tutor
debe mantener y manifestar abiertamente, sabiéndose falible y limitado como
todo ser humano.

– Conclusión y plan de trabajo: todas las sesiones de tutoría deben acabar con
alguna conclusión encima de la mesa y, a ser posible, temas abiertos en los que
el alumno deba seguir profundizando de cara a la siguiente entrevista –disposi-
ción a seguir conociendo y profundizando–. Cuando se trate de una problemá-
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tica concreta planteada por el alumno, será conveniente alcanzar una interpre-
tación de los hechos que resulte aceptable y asumible por él –lo que no debe
suponer conformismo o acomodación sin más–, de manera que pueda llegar a
consensuarse una conclusión final; en este caso, será primordial establecer un
plan de acción claro y conciso que cuente con el compromiso del alumno para
llevarlo a la práctica y evaluar sus efectos.

– Seguimiento y evaluación: en la práctica de la tutoría que defendemos el segui-
miento de la progresión del alumno viene garantizado por la sistematización e
institucionalización del procedimiento –en mayor medida por el respaldo que
supone el equipo de docentes investigadores al que pertenecen los tutores–, ya
que es incuestionable que la evaluación ha de formar parte de todo el proceso
educativo y desarrollarse, adoptando distintas modalidades o variantes, a lo
largo de él. En efecto, la evaluación en el contexto de la tutoría deberá dar
cuenta, de manera sistemática y permanente, tanto del grado de consecución
alcanzado de los objetivos como de la calidad y adecuación de su diseño y de
su funcionamiento, únicamente de esta manera cabrá la posibilidad de minimi-
zar los posibles errores e implementar las mejoras oportunas. 

Cuando se trata de recoger información sobre una actividad compleja como la
tutoría, pues combina la necesidad de una cuidadosa estructuración con la persona-
lización de los procedimientos, hay que considerar también con especial atención la
participación y el compromiso activo de todos los agentes implicados (institución,
docentes investigadores, tutores y alumnado); sólo así podremos llegar a comprender
y explicar el fenómeno que queremos evaluar. Además, en los últimos años se ha
venido reclamando, como urgente necesidad, la variación de los sistemas de evalua-
ción para afrontar con éxito el proceso de adaptación al EEES. En esta tesitura, con-
viene especificar aquellas cualidades que el docente investigador deberá desarrollar
en materia de evaluación, control y regulación de la propia docencia y del aprendi-
zaje, como bien recuerda Valcárcel (2003):

Conocimiento de los métodos y técnicas de evaluación y de sus potencialidades
y limitaciones en las diversas situaciones que se puedan plantear.

– Planificación para elaborar planes e instrumentos de evaluación.
– Utilización flexible de procedimientos en circunstancias diversas.
– Mejora de la propia docencia y refuerzo del aprendizaje de los estudiantes

como resultado de los procesos de evaluación.

Tampoco hay que olvidar las nuevas condiciones que impone la incorporación de
los créditos ECTS y que exigen la evaluación de actividades y procesos que tienen
lugar en instancias fuera del aula, como podría ser la planificación y tiempo de estu-
dio personal, el trabajo en equipo, las actividades complementarias de formación, las
prácticas o la tutoría. Esta circunstancia evidencia la necesidad de modificar, si no
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abandonar, las tradicionales técnicas de evaluación restringidas, casi exclusivamente,
a la realización de un examen, pues se revelan incapaces de dar cuenta del proceso
que está teniendo lugar en cada una de las experiencias de aprendizaje citadas. En el
caso específico de la tutoría es inexcusable adoptar una modalidad de evaluación for-
mativa que ofrezca información de todos y cada uno de los momentos o fases por los
que transita su práctica, desde la evaluación inicial del alumno hasta el desarrollo
final que éste ha alcanzado en su capacidad de pensamiento crítico y reflexivo; pero,
sobre todo, esta evaluación deberá permitir que el alumno llegue a ser consciente de
sus propios progresos, alcanzando así un nivel de autonomía en el aprendizaje que
es la antesala natural e irrenunciable del descubrimiento y la generación de conoci-
miento. Habrá de considerarse, por lo tanto, la necesidad de incorporar contenidos
relativos a la evaluación y sus procedimientos y técnicas, en el proceso formativo de
los tutores. En los siguientes módulos se abordarán con más detalle algunos aspectos
relacionados con las actividades de evaluación que ha de desarrollar el tutor.

b) Tutoría en pequeños grupos: es conveniente que el número de estudiantes que
formen el grupo no sea superior a 10 personas. Aunque hay una tendencia, cuestio-
nable, a considerar la tutoría grupal como estrategia inicial, más apropiada para aten-
der a los alumnos que ingresan por vez primera en la universidad y, sobre todo, en
aquellos casos en los que se cuenta en las titulaciones con un número tan elevado de
alumnos que dificulta la organización de la tutoría individual, no es este nuestro plan-
teamiento. Por el contrario, concebimos la tutoría en pequeños grupos como un
recurso especialmente indicado para potenciar la interacción educativa, el pensa-
miento crítico y la cooperación entre los estudiantes. Por otra parte, el estableci-
miento de grupos permite conectar las actividades desarrolladas durante las tutorías
con la enseñanza en el aula, facilitando que los conocimientos abordados en la tuto-
ría mantengan una congruencia y continuidad lógicas con lo trabajado en las sesio-
nes de clase –a lo que ya antes hacíamos referencia–. La práctica de la tutoría en
pequeños grupos aporta una serie de ventajas –el valor del grupo como apoyo social,
esencial para el equilibrio emocional que requiere la comunicación rigurosa; moti-
vación hacia el aprendizaje; promoción de la curiosidad y el afán de descubrimien-
to; o el mejor aprovechamiento del tiempo, por poner algunos ejemplos– y requiere
tanto de coordinación como de dominio de un repertorio de estrategias que analiza-
remos con más detenimiento en otros módulos.

c) Tutoría entre iguales o –peer tutoring–: tomada, en buena medida, de la expe-
riencia en las universidades anglosajonas, la tutoría entre iguales está basada en la
tutela que un alumno de mayor experiencia y dominio de la materia ejerce sobre un
compañero novel o de cursos inferiores, orientándole en la solución de un problema
o apoyándole cuando tiene que completar una tarea, aprender una estrategia o domi-
nar un procedimiento, siempre dentro de un programa cuidadosamente planificado
de antemano. Esta modalidad de tutoría cobra sentido en la medida que sirve para
apoyar la función de los docentes investigadores y tutores, sobre todo cuando el
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número elevado de alumnos rebase la disponibilidad de académicos que puedan asu-
mir la responsabilidad de la tutoría. En todo caso, el procedimiento ha de estar siem-
pre coordinado y rigurosamente supervisado por un tutor que conozca bien a los
alumnos implicados y, en especial, al que va a desempeñar el papel de tutor, con el
que establece una estrecha colaboración asesorándole y formándole, en la medida de
lo posible, para desempeñar su tarea. No obstante, se trata de una modalidad que en
ningún caso puede sustituir a la tutoría institucionalizada e impartida por docentes
investigadores, especialmente en lo que a la generación de conocimiento se refiere.

Como acabamos de señalar, lo más habitual es que la tutoría entre iguales se ins-
tituya con la intención de facilitar la transición de la educación secundaria a la supe-
rior a los alumnos de los primeros cursos de la carrera; aunque también resulta bene-
ficiosa para los alumnos que ejercen de tutores, aportándoles estrategias, actitudes y
procedimientos que les acercan al ejercicio profesional futuro, sin olvidar el valioso
ejercicio de la reorganización del conocimiento construido que necesitan realizar
para apoyar a los tutelados en su proceso de aprendizaje. Por otra parte, el hecho de
que sean compañeros, más experimentados, los que acompañen al alumno en sus pri-
meras experiencias de aprendizaje en la universidad, aporta cercanía, sintonía y com-
plicidad que pueden traducirse en una mejor adaptación y una comprensión más
rápida y eficaz de las demandas cognitivas, afectivas y sociales de la institución uni-
versitaria. 

No obstante, estas ventajas no se derivan automáticamente, sin más, de las expe-
riencias de acompañamiento entre iguales. En muchas ocasiones esta práctica se
reduce al apoyo para superar pruebas memorísticas o a facilitar información sobre
becas, servicios universitarios, planes de estudio, elección de asignaturas..., perdien-
do así todo su sentido. Desde nuestra perspectiva, sin excluir la necesidad de facili-
tar información, lo que se debe perseguir con la tutoría es capacitar al alumno para
que pueda adoptar las estrategias y procedimientos que le permitan buscarla por sí
mismo, es decir, se trata de acompañarle y orientarle en el desarrollo de cualidades
que potencien su autonomía y su capacidad crítica y reflexiva a la hora de manejar la
información. Es evidente, por tanto, que se precisa un trabajo formativo con los alum-
nos que van a asumir la función de tutor para capacitarles convenientemente y ase-
gurar que su interacción con los tutelados se convierta realmente en una experiencia
enriquecedora de aprendizaje.

No queremos terminar este apartado sin volver a insistir que todas estas previsio-
nes organizativas son meras enumeraciones, siempre provisionales y relativas, que
jamás podrán sustituir la observación atenta y la perseverancia en los caminos que
conducen al conocimiento humano –y es la investigación el más notable de ellos–
que el tutor practica con todos y cada uno de los tutelados, en cada caso ajustándo-
lo a las singularidades personales. Se evidencia, de esta manera, como a través de la
reflexión, del ejercicio de la razón que supone la búsqueda de los fundamentos en
los que cimentar el conocimiento, se va conformando el ser, se reorganizan los afec-
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tos y se priorizan los valores esenciales para la consolidación de una ética personal
que encontrará sentido en su tenaz incidir sobre la realidad inmediata.

5. BUSCAR CAUSAS, IR A FONDO: EJE CONDUCTOR EN LA UNIDAD ENTRE
DOCENCIA Y ACTIVIDAD INVESTIGADORA

Una de las cualidades principales que identifican al docente investigador es la
resuelta dedicación a la investigación como el camino lógico hacia la plenitud del
descubrimiento que deriva, de manera natural, en la necesidad de comunicar aque-
llo que es conocido. De esta manera, el tránsito hacia la generación del conocimien-
to, en virtud de la naturaleza del proceso que le es consustancial y de la pasión por
comunicarlo, termina formando parte del propio conocimiento así construido. En
palabras de Freire (1997: 30):

«No hay enseñanza sin investigación ni investigación sin enseñanza. Esos quehaceres se
encuentran cada uno en el cuerpo del otro. Mientras enseño continúo buscando, indagan-
do. Enseño porque busco, porque indagué, porque indago y me indago. Investigo para
comprobar, comprobando intervengo, interviniendo educo y me educo. Investigo para
conocer lo que aún no conozco y comunicar o anunciar la novedad».

Prepararse, entonces, para el ejercicio de la tutoría significa intentar comprender
en qué consiste esa actitud de continua búsqueda del conocimiento, de tesón por des-
cubrir las causas, por llegar al fondo de la cuestión. Significa también preguntarse
cómo puede llegar a aprenderse esa actitud hasta conseguir incorporarla a nuestro
ser, hasta hacerla práctica personal.

Cabe preguntarse entonces por la naturaleza, contenido y proceso de la investi-
gación que es propia de los docentes investigadores y, por derivación, de los tutores.
González Jiménez, et. al. (2010: 271) responden así:

«Trata del conocimiento que es el objeto de su enseñanza y tiene el foco en sus funda-
mentos y métodos; desde estos fundamentos y métodos –en concreto desde lo que en ellos
es el objeto hecho problema que ha de resolverse en la investigación que la continúa lógi-
camente–, en qué y cómo puede ser comunicado, incluso del momento y las circunstan-
cias en que debe serlo y con qué fin. El cómo hacerla ha de tener dos referentes: lo que
evidencian las investigaciones previas en el mismo ámbito, cuanto más consistentes y pres-
tigiosas mejor –los docentes investigadores «es preciso que vayan hasta el fondo» (Poinca-
ré, 1963: 100)–, en la historia muchos buenos docentes investigadores han sido premios
Nobel; no es necesario, pero no estorba. En segundo lugar, el docente investigador no
imita a nadie, su singularidad es imposible sin los precedentes pero es distinta de todos. Se
valora por la eficacia de sus resultados, resultados para la educación y en ella; las mejoras
en fundamentos y métodos recaen inmediatamente en el contenido de la docencia, en
conocimientos y métodos de hacerla: unos y otros están entrañados en los propios del
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conocimiento del docente investigador –a la eficacia de ese entrañamiento, manifiesta en
la comunicación en las aulas, le llamamos didáctica–. Para ese fin investigan los docentes
investigadores y por eso mismo lo hacen.»

Desde esta perspectiva, el talante del docente investigador ha de llevarle a una
actitud inconformista, tomando de la doctrina existente sólo lo necesario y durante el
tiempo imprescindible para demostrar su insuficiencia, ha de impulsarle a continuar
construyendo, a mostrar su originalidad, aquella que emana del reconocimiento de
sus propias limitaciones, de los errores de que adolecen sus propias apreciaciones; y
es así, intentando superar sus errores cuando la originalidad se hace patente. La acti-
tud a la que nos estamos refiriendo caracteriza el hacer del docente investigador de
forma tal que toda su actividad educativa, su acompañar de la mano al alumno, se
impregna del afán por indagar, por descubrir, se encarna en testimonio vivo; es, en
definitiva, una actitud que se aprende de aquellos que la muestran en su caminar, no
de los que sólo se dedican a predicarla. El ejercicio de la tutoría, entendida como la
primera fase formativa por la que pasa el docente investigador, supone la proyección
sobre el tutelado de su propio proceso de indagación y descubrimiento con la inten-
ción de que aquel llegue a encontrar su propia y singular forma de pensar; no se trata
de una imposición sino de la disposición del entorno de comunicación más adecua-
do para estimular e impulsar al alumno hacia nuevas cotas de conocimiento.

Podemos concluir, por tanto, que la investigación es consustancial a la docencia
y ha de secundarla y nutrirla hasta las últimas consecuencias, en un proceso de retro-
alimentación continuado que tiene como principal finalidad el desarrollo integral del
alumno, como bien nos recuerdan González Jiménez, et. al. (2010: 274-275):

«Investigar en educación es un observar permanente en el que los hechos y sus causas se
suceden constantemente y en el conjeturar de ese suceder, los conocimientos previos del
alumno observado y los usos de las libertades en el seguir conociendo nos van dando apro-
ximaciones hacia el progreso en la construcción de la personalidad. La tendencia ha de ser
serena, armónica, perseverante y en morosa aproximación hacia la búsqueda de un estado
de bienestar del alumno que favorece el de todos y cada uno de los demás seres humanos.
En tanto, el docente investigador va disponiendo sus observaciones para corregir sucesi-
vamente los fundamentos y métodos de su función pedagógica.» 

6. LA DISPONIBILIDAD COMO TALANTE APRENDIDO, COMO
RESPONSABILIDAD PRACTICADA

Consideramos la disponibilidad del tutor una actitud esencial que se deriva de su
condición de docente investigador y puede entenderse, ya no sólo como un com-
promiso y una responsabilidad escrupulosas, sino también en cuanto a la singulari-
dad de su hacer profesional. El primer efecto de esa disponibilidad, que nos permiti-
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rá reconocer su presencia, es la confianza –que no puede ni debe ser identificada con
la dependencia– que suscita en el alumno tutelado. 

Nos referimos a la disponibilidad como la oferta que hace el tutor cuando com-
parte con sus tutelados los significados que están implicados en la comprensión del
mundo y de la vida; ese compartir repercute, sin duda, en el enriquecimiento mutuo
que supone el encuentro de posturas singulares, de enfoques diferentes asociados a
las peculiaridades de la percepción propia de cada persona. Pero no es posible el
encuentro sin el tiempo, el compromiso y la generosidad, sin la reflexión sobre la per-
sonal capacidad de comunicar, sin la atenta y respetuosa mirada al ser y su desarro-
llo del tutelado, sin, en definitiva, la disponibilidad que debe caracterizar al docente
investigador, siempre, pero específicamente cuando asume la responsabilidad de la
tutoría. 

Asimismo, las circunstancias en las que se desarrolla la acción tutorial vienen a
evidenciar la exigencia del compromiso que ha de asumir el tutor, máxime cuando
debe tomar aquellas decisiones que demanda cada caso particular, siempre buscan-
do el equilibrio entre la necesidad y la pertinencia. Es incuestionable, entonces, que
el cultivo de tales actitudes por parte del tutor se encontrará estrechamente vincula-
do a la oportunidad de una adecuada preparación que tenga la virtualidad de trans-
formar toda actividad de tutoría en un momento de enseñanza y aprendizaje capaz
de incidir positivamente en la construcción de conocimiento. 

Podemos deducir de lo anterior que la disponibilidad del tutor a la que nos esta-
mos refiriendo precisa, porque la consideramos una actitud derivada de ella, de una
formación específica, de una preparación a fondo del tutor que le capacite para res-
ponder a las exigencias de la formación personal y profesional del tutelado desde la
organización y planificación cuidadosa de las sesiones de trabajo. Esta formación per-
mitirá al tutor profundizar en los fundamentos del conocimiento y en los métodos
implicados en su generación, de tal manera que paulatinamente éstos se irán refle-
jando en los progresos del tutelado, gracias al trabajo paciente, constante, más preo-
cupado de la profundidad y trascendencia de la reflexión que de la premura de los
tiempos. 

Dado que ya nos hemos referido en anteriores ocasiones a la importancia de la
formación de los tutores, ofreceremos ahora unas breves reflexiones al respecto que
pueden encontrarse tratadas con mayor profundidad y detalle en González Jiménez,
et. al. (2010: 336-342). Partimos de la premisa de que a ser tutor también se aprende
y, por tanto, su formación ha de contemplarse como la primera actividad –formación
inicial, se entiende– a la que deberá dedicar tiempo y tesón, sin olvidar que la natu-
raleza del conocimiento humano, necesariamente incompleto, nos aboca a continuar
formándonos a lo largo del ejercicio profesional. 

Si admitimos que la actividad de tutoría constituye una función sustantiva de la
actividad docente, parece lógico que sean las instituciones universitarias las que
establezcan los mecanismos y contenido de los programas de formación de los tuto-
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res, lo que requeriría que la tutoría fuera convenientemente reconocida y valorada
en cuanto a su contribución a la docencia. Esto supondría que la universidad acre-
ditara las labores de tutoría como parte de la responsabilidad de los docentes, esta-
bleciendo programas de estímulo al desempeño de calidad, dotando de los recur-
sos humanos y financieros imprescindibles y regulando los cauces necesarios para
la coordinación, análisis, seguimiento y evaluación de una acción de tutoría insti-
tucionalizada.

La relación de actividades que venimos presentando de manera justifica como res-
ponsabilidades del tutor en su ejercicio, se encuentran asociadas a algunas de las
capacidades y contenidos concretos que debieran contemplarse en un plan formati-
vo idóneo. Tomaremos como primera referencia, para después completarla con nues-
tras apreciaciones, una propuesta de Rodríguez Espinar y colbs. (2004), en la que se
enumeran cuatro ámbitos de actuación del tutor, en torno a los cuales convendría que
éste tuviera cumplida información y preparación:

– La interacción del tutor con los estudiantes y la deontología de la función tuto-
rial: respeto por las decisiones del estudiante, información clara y eficiente,
confidencialidad...

– La actuación en el ámbito de la información: el tutor debe contar con la docu-
mentación de consulta imprescindible para poder informar debidamente a los
estudiantes. En general, parece evidente que será necesario disponer de infor-
mación general sobre la propia universidad, sobre cuestiones académicas (asig-
naturas, número de créditos, calendario, etc.), acerca de los distintos servicios
de que disponga la universidad, en cuanto al aprendizaje de los estudiantes
(rendimiento académico, índices de fracaso y abandono, itinerarios curricula-
res…) o sobre acontecimientos extralectivos y extraacadémicos relacionados
con los estudios (congresos, exposiciones, publicaciones, certámenes...).

– La actuación en él ámbito de la intervención formativa. Es imprescindible que el
tutor adquiera y desarrolle estrategias y pautas que le permitan establecer un
seguimiento eficaz y cercano del desempeño del alumno, obteniendo informa-
ción exacta de su rendimiento para poder detectar y ofrecer soluciones alternati-
vas a los problemas que pudieran aparecer. Es indudable que disponer de una
información veraz y suficiente de los estudiantes incide muy positivamente en la
calidad de la intervención del tutor. Seguramente le pueda ser de utilidad en este
empeño el conocimiento acerca del manejo más elemental de la Tecnologías de
la información y la comunicación –TIC–, tanto para recabar información o ase-
gurar y mantener la comunicación, como para, y esto lo consideramos de mayor
relevancia, emplearlas como herramientas transportadoras de significados, lo que
las convierte en soporte de los procesos de reflexión. Así mismo, convendría
conocer los estilos de aprendizaje más comunes de los estudiantes universitarios
de la titulación concreta o las estrategias de estudio más utilizadas; información
toda ella que puede ser muy relevante de cara a la intervención.
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Por otra parte, el tutor ha de aceptar y respetar la lógica diversidad de los estu-
diantes, adaptando su labor profesional a las circunstancias y necesidades concretas
de cada uno: discapacidad, circunstancias familiares y de desarrollo personal, proce-
dencia socio-cultural, compatibilización de estudios y trabajo, dependencias fami-
liares, capacidades y competencias, intereses y vocación profesional, alta o baja
motivación por los estudios, carencias académicas, etc. 

– La actuación en el ámbito de la orientación. Es indispensable que el tutor cuen-
te con la información y los recursos más idóneos para desarrollar un proceso de
orientación académico y profesional. En este sentido, al menos debería contar
con: un conocimiento exhaustivo del Plan de Estudios de la titulación; criterios
definidos para aconsejar acerca de los posibles itinerarios curriculares (asigna-
turas optativas, de libre elección, especialidades, menciones, estudios comple-
mentarios…); información acerca de la oferta formativa posterior a la finaliza-
ción de los estudios (masters, postgrados, seminarios de formación continua…);
estrategias de intervención en el campo de la orientación profesional y, si es
posible, servicios especializados de la propia universidad que puedan asesorar-
le acerca de la transición entre la universidad y el mundo laboral.

Como ya advertíamos, nos parece oportuno completar y matizar lo planteado por
los autores, incorporando algunos conocimientos y habilidades de especial interés
para la formación y posterior desempeño profesional del tutor:

– Es imprescindible que alcance una comprensión clara y distinta del valor edu-
cativo del conocimiento y su trascendencia en toda manifestación y actividad
humana. Es decir, necesitará entender cómo se aprende, cómo puede contri-
buirse al enriquecimiento de la cualidad innata de abstraer o qué procedimien-
tos permiten potenciar cualidades como analizar, sintetizar, inferir, inducir,
deducir, relacionar, generalizar, etc.

– Deberá tener un amplio conocimiento sobre planificación del estudio, estilos y
procedimientos de aprendizaje, diagnóstico e intervención en problemas per-
sonales; más allá de normas mecanizadas o esquemas de acción rutinarios para
salir del paso.

– Habrá de conocer cómo es posible desarrollar y potenciar habilidades de comu-
nicación, escucha, respeto, equidad, etc. 

– Será preciso que desarrolle habilidades para la relación personal: un trato
correcto, respetuoso y agradable que inspire confianza, capacidad de empatía,
entusiasmo por su labor y por el conocimiento, en definitiva, habrá de ser capaz
de crear un clima cómodo que favorezca las relaciones personales. En relación
con esto será muy oportuno que desarrolle procedimientos para el seguimien-
to de la trayectoria académica y personal del alumno.

– También será necesario que conozca y utilice métodos sugestivos que estimu-
len la implicación y participación del alumno, planteando actividades de inte-
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rés, ofreciendo la información verdaderamente pertinente y favoreciendo la
libre expresión de opiniones y pareceres. Especial atención merece la oferta de
actividades que permitan al alumno proyectar su formación teórica en la prác-
tica profesional.

– Deberá disponer de un conocimiento extenso acerca de los métodos y técnicas
de evaluación así como de sus potencialidades y límites. Entendiendo el pro-
ceso de evaluación como un momento más de aprendizaje es posible detectar
y reconocer los errores para proponer modos de superarlos que incidirán bene-
ficiosamente en la calidad de la propia docencia y en la profundidad y plenitud
del conocer de los estudiantes.

Es indudable, y lo venimos advirtiendo, que la formación de los tutores no es
posible sin la decidida implicación de la administración educativa y las institucio-
nes de educación superior en la institucionalización de este proceso formativo, lo
que debiera cristalizar, como nosotros planteamos, en un título de posgrado que, a
su vez, constituirá la primera fase en la formación de los docentes investigadores
universitarios. Esta propuesta aparece extensamente detallada en la obra del doctor
González Jiménez (2010: 479-497) que junto con su equipo de colaboradores espe-
cifica las temáticas de formación que los futuros tutores abordarán con profesores
del equipo de docentes investigadores en el que habrán de integrarse y que consti-
tuirá su principal apoyo en la posterior elaboración de la tesis doctoral y el inicio
de su carrera docente. En cada uno de estos equipos debe existir un coordinador
que ejerza una tutela permanente sobre los docentes investigadores con los que tra-
baja, al mismo tiempo que cada miembro del equipo la realiza sobre su pequeño
grupo de tutores. No obstante, todos los docentes investigadores deberán pasar por
un proceso formativo continuo, si bien hay que diferenciar entre los profesores con
experiencia y aquellos que inician su andadura y a los que se ofrecerá primera-
mente la formación como tutores.

Sería oportuno, por tanto, precisar quiénes pueden ser tutores; cuestión que pare-
ce superada en nuestras universidades pues de forma automática todo docente, por
el mero hecho de serlo, tiene la obligación de desempeñar la tutoría, independiente-
mente de su predisposición o preparación. Aún convencidos de que la tutoría es una
actividad implícita en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que todo docente tiene
la responsabilidad de ejercer como tutor, parece evidente que existen algunos mati-
ces –a los que nos hemos referido y analizado en las páginas anteriores– que exigen
un análisis más minucioso de lo que supone tutelar a un alumno. Por tanto, en un
procedimiento de tutoría universitaria institucionalizada como el que venimos recla-
mando, parece oportuno añadir algunas condiciones básicas a la hora de decidir quié-
nes van a asumir las acciones de tutoría. En nuestra opinión (González Jiménez, et.
al., 2010: 220-221) deberían ser profesionales que se encontraran en alguna de las
siguientes situaciones:
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– Ser un docente a tiempo completo, con tres años de antigüedad en la docencia,
conocedor del proceder educativo universitario, de la normatividad universita-
ria, de las funciones de estructura organizativa y experiencia en investigación.
Habría que añadir, buena disposición para recibir la formación inicial que sería
un requisito ineludible para el ejercicio de la tutoría.

– Ser doctor o licenciado con suficiencia investigadora y Diploma de Estudios
Avanzados, en ejecución de su tesis doctoral y con tres o más años de vincula-
ción a un departamento universitario; cabría cierta flexibilidad respecto a dicha
vinculación y contemplar situaciones que vayan desde la de profesor asociado
a colaborador, becario o, incluso, licenciado en disposición de matricularse en
estudios de posgrado que conduzcan a la obtención del grado de doctor.

La incorporación de los anteriores profesionales al ejercicio de la tutoría debiera
venir acompañada de la aceptación de las obligaciones más elementales y de ciertos
derechos irrenunciables:

– Recibir capacitación permanente que lo habilite para mejorar sus funciones
como tutor. 

– Recibir apoyo de las instancias universitarias involucradas, como no podría ser
de otra manera si se trata de un Programa de tutoría institucionalizado y por
tanto asumido por la institución. 

– Derivado de lo anterior, el tutor debería contar con el reconocimiento institu-
cional de la labor de tutela que esté desempeñando. 

– Tener la opción de cambiar de tutelados en caso de incompatibilidad. 
– Realizar un número mínimo de entrevistas con su tutelado por cuatrimestre,

semestre o curso, según se establezca en el Programa de tutorías. De estas entre-
vistas será crucial el primer contacto con el alumno ya que permitirá recabar la
información pertinente, para lo que se le proporcionará un formato de registro. 

– Llevar un control de las sesiones con sus tutelados gracias a los formularios
impresos o electrónicos que se le proporcionen para tales efectos. 

– Tener acceso a toda la información de que disponga la universidad sobre su
tutelado (siempre garantizando los derechos del mismo) ya que resultará indis-
pensable para proporcionarle la orientación más adecuada a su situación per-
sonal y académica. 

– Contar con un espacio físico debidamente acondicionado y con un horario
racional que permita desarrollar la actividad de tutoría con la seriedad y dedi-
cación que requiere. 

– Tener acceso al material y los equipos pertinentes para llevar a cabo las fun-
ciones propias del tutor.

– Por último, atendiendo a las propuestas para desarrollar la tutoría instituciona-
lizada que venimos reseñando, el tutor habrá de estar vinculado a un equipo
docente, del que formará parte.
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Una propuesta de formación de tutores como la descrita permitiría contar con los
profesionales debidamente cualificados y en número suficiente como para atender la
insistente y mayoritaria demanda de los alumnos –demanda que González Jiménez y
Equipo han podido constatar en sus extensos estudios al respecto– de una atención,
orientación y asesoría permanente, comprometida en la búsqueda de alternativas para
responder a sus inquietudes intelectuales, académicas y profesionales. Esto no debie-
ra suponer la eliminación de otros servicios complementarios que suelen estar ya pre-
sentes en la mayoría de las universidades y que, estableciendo la coordinación que
fuera oportuna, supondrían un apoyo para los tutores al que poder recurrir cuando se
presentaran casos de tal complejidad que quedaran fuera de sus posibilidades de
intervención, tanto si se trata de problemas académicos muy específicos como de
otros propios de la etapa final del desarrollo de la personalidad. En la medida en la
que puedan atenderse todas estas demandas, y es evidente la complejidad del reto,
se estará contribuyendo decisivamente a la erradicación del fracaso y abandono de
los estudios universitarios y, por tanto, elevando los índices de graduación; e incluso
nos atreveríamos a decir, elevando el nivel de preparación profesional de los nuevos
titulados.
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MÓDULO 6
A modo de epílogo





Módulo 6. A modo de epílogo
Félix E. González Jiménez

1. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS.

Sirva este Epílogo, recapitulación al fin, como una continuidad temática y meto-
dológica de cuanto le precede. Recapitulación no meramente repetitiva, pues así
corresponde a nuestra exigencia. Más bien como un modo de retomar los temas y tex-
tos anteriores en cuanto se puede entender de ellos: lo escrito y el escribir como
soporte del valor que tengan y pudiera ser esperado de ese valer como práctica de
utilidad. Hemos expuesto para eludir la cómoda rutina; expuesto y exponer con los
que buscamos comenzar a salir de nuestra situación actual, pues la consideramos, en
general, insuficiente, agostante y ofuscada en una cierta inoperancia para casi todo lo
que no sea mediocridad. La inevitable lectura de los hechos nos lleva lamentable
pero irremediablemente a un «aurea mediocritas» que no nos corresponde y nos des-
prestigia ruinosamente. Los cómodos conformismos nunca son solución. Queremos
un hacer desde el que sean esperables resultados que nos liberen de una situación
impropia que no debe ser necesariamente la nuestra. Y no nos conformamos con una
descripción desesperanzada más, mal o bien explicada, pues buscamos un hacer que
cambie la situación. Ofrecemos una propuesta factible, cercana y esperanzadora. Y
en el fondo de ella la educación, de la enseñanza; y constituyendo su esencial raíz y
sostén, están los profesores, los docentes investigadores en denominación que hemos
hecho permanentemente nuestra y cuyo significado defendemos con y desde su acla-
ración: exponemos lo que hemos entendido debe ser hecho, ofreciendo acciones con
las que se puede hacer.

Volcar esta perspectiva aplicada a la realidad descrita y explicada con claridad y
distinción, entendiendo que no son buenos los olvidos ni matizaciones que engañan.
Es necesario aceptar la realidad desde la dureza que es origen inevitable de cambio.
Vamos a retomar ideas, una forma de actualización del acontecer que realiza el pro-

229



fesor, docente investigador, Dr. Sánchez Ron (El País: 19-02-2011. Pág.29). Entende-
mos que el artículo rico, oportuno y bien escrito nos ofrece magnífica ocasión para
cerrar este estudio. En torno al texto son posibles unas opiniones que por su forma y
contenido pueden corresponder a este «a modo de Epílogo». A tenor de lo expuesto
y sin perder el sentido epilogal, agregamos, recomendando con el mismo interés que
se recomiendan otras, la lectura del artículo citado y las siguientes reflexiones que
entendemos en una ajustada continuidad conveniente con las inquietudes y pro-
puestas expresas en nuestros trabajos y escritos. Porque lo inmediato es a veces colin-
dante, lo tomamos como de asequibilidad más cercana: camino útil si nos lleva a
buscar causas para solventar efectos nocivos desde su raíz; es nuestro compromiso,
deseo y actitud. 

– Conviene hablar frecuentemente de las personas que consideramos geniales: el
genio es como las plantas, eclosionan donde la fertilidad se da y hasta donde
ella lo permite. En España, de manera muy general, la fertilidad ha de elabo-
rársela cada persona casi desde el principio –a veces superando siglos, no sólo
medio siglo, como refiere nuestro autor. Cierto que en el caso que él cita menos
de medio siglo bastó para destruir el comienzo de un esperanzador renacer: el
franquismo fue, en este caso, intencionalmente funesto. La expresión muy gene-
ral citada se refiere a que la genialidad es difícil en ambientes en los que a las
personas se las traga la miseria y la ignorancia. En esas condiciones ¿cuánto
tiempo necesitarían para alcanzar la genialidad?–. Ser sabio exige una conti-
nuidad sin fracturas en el tiempo, sólo acumulación y generación de conoci-
miento, con precedentes, trabajo y previsiones. En este sentido, nuestro país es
suelo poco, quizás muy poco, fértil.

– Los jóvenes españoles no trabajan en lo que no saben hacerlo; por tanto, tam-
poco quieren –siempre hay excepciones que justifican las reglas–. No tienen
preparación. Tienen potencialidades, necesidad y ambiciones; buen terreno
para introducirlos en cadenas de producción, no en laboratorios ni pensamien-
tos generadores de conocimiento y esto es en lo que más debiera suceder.
Nuestro empleo público o privado es escaso y poco exigente. La continuidad
del requerimiento debe, en principio, a la formación profesional; una distinta
de la que tenemos es imprescindible, no sólo para hacer trabajadores estrictos,
sino seres humanos que desean y conocen el trabajo –los treintañeros que no
lo tienen, incluso con título, no están preparados para buscarlo, cuanto menos
para ejercerlo–; aunque la expresión sea dura, hay que decir que están aboca-
dos a la alienación si no a la esclavitud –debe insistirse en las excepciones; sería
necesario ahora describir y explicar sus causas–. 

– No hemos gastado mucho en educación, ahí están las cifras, las previsiones
indican que en un futuro inmediato aún lo disminuiremos, y como evitable
efecto, la educación es mala o muy mala, para lo que debiera ser. Nadie nos
enseña a disfrutar del trabajo en que la persona deja sus señas de identidad; y
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las lecciones para el aprendizaje de lo contrario son muy abundantes y en ellas
el desprecio por lo común, lo que es de todos, constante. 

– Siglos de las prácticas que a los poderosos convenían, y esto hay que conocer-
lo y decirlo insistentemente, le llevaron a Kant a decir algo así como que los
españoles éramos pendencieros y perezosos; todos no, naturalmente decía el
gran y benéfico trabajador de Königsberg, pero sí mayoritariamente. En los paí-
ses que el Dr. Sánchez Ron cita podría decirse justo lo contrario. Como el nues-
tro quedan muchos y todavía los hay peores; de esta injusticia tampoco tene-
mos el monopolio. El único remedio, la educación; claro, ese es un convenci-
miento también de Kant ¿de cuántos de nosotros lo es? Y es necesario no olvi-
dar de qué educación hablaba Kant, un auténtico ilustrado. 

– La prosperidad a la zaga es un espejismo prestado, de espigadores; los que pro-
ducen necesitan otro ámbito: el noventa por ciento de los españoles no ha esta-
do, y me atrevería a aseverar que no lo están, en posibilidades de entender qué
cometido les corresponde en las formas de vida en las que participan. Y toma-
das en sí, las herramientas fertilizan lo existente: estamos en el descuido que
nos sigue posponiendo a la zaga –cómodo sitio para el autoritarismo y la abu-
lia–. Qué, cómo, cuándo y dónde de la educación exigente son hoy las cues-
tiones de respuesta más necesaria, imprescindibles para que ciencia y técnica
estén en su tiempo y al nivel esperado y necesario. 

– Lo que se debe decir y es duro reconocerlo, pero sin reconocimiento no se
supera, es que en España, a Salamanca y a Alcalá, a las dos universidades super-
vivientes de las más primitivas se las tragó la historia, quedaron como recuer-
dos de un hacer que, en cierto modo, han conservado: el criterio de autoridad,
el dogmatismo azuzado por una religiosidad agostante y perversa casi sin
excepciones, la rutina manejable y el servilismo de matiz caciquil, poderosos
antídotos que anularon la crítica y la posibilidad de generar conocimiento,
posesión éste en exclusividad de los dueños del país, en general, torpes reac-
cionarios y más antiprogresistas; además de poderosamente incultos –podría
citar un buen puñado de excepciones, más entre el profesorado que ha sido
diferente en ese lamentable estado–; pero, en este caso, sí justifican la regla,
incluso para que perviviera la universidad. Y es arcaica esta cuestión porque
poco cabe esperar de un país de vasallos cuyo destino depende de sus señores.
Pero, otro pero, el vasallaje se aprende imponiendo formas de vida y negando
la educación que ilustra: el templo y el palacio acordaron la ruina de la acade-
mia. Salir de esa ruina exige clara conciencia del mal y de voluntad para aban-
donar su dominio. Hoy, entre las universidades de Salamanca o Alcalá y Cam-
bridge o Konstanz median cientos de lugares en cualquiera de esas clasifica-
ciones derivadas de la aplicación de escalas de prestigio, ranking se denomina,
universitario –¿qué escalas? También hay que criticarlo, aunque entendamos
que, en sí no es malo contar con profesores Premios Nobel–; cuando se funda-
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ron, unas y otras, no era así. Las demás universidades en España, y sobran
muchas, han ido naciendo en aquella fertilidad que nos diferencia. 

– Sigue sin ser posible la existencia de un Thompson en España y, evidentemen-
te y en tanto los neurólogos no lo documenten en su caso, no podemos atri-
buirlo a la genética. Los ámbitos familiares, tampoco los de los poderoso, pro-
picios no son suficientemente frecuentes y los escolares prácticamente inexis-
tentes. Gracias a la perspicacia y al relativismo concedido a las enseñanzas aca-
démicas por los propios profesores, Niels Bohr, cuando alumno, no fue expul-
sado de la universidad; en las nuestras no hubiera ni entrado, y aquel acade-
micismo es más serio que el nuestro. 

– Como genio, Ramón y Cajal debió eclosionar –reconocimiento exterior–, e
incluso madurar para que la universidad lo aceptara en sus claustros: una glo-
riosa excepción para confirmar una lamentable regla. Y no es patrioterismo
pues abogo por un cambio que creo posible: confío en el poder de la educa-
ción capaz de proteger y potenciar toda base neurofisiológica sana; e incluso
capaz de compensar altísimas deficiencias procedentes de las formas de vida o
de patologías; hasta en nuestro inmediato alrededor podemos comprobarlo.
Cierto que la acción educativa ha de empezar pronto a actuar sobre las poten-
cialidades genéticas de la racionalidad, aunque antes que ese pronto no puede
acelerar la vida, todo lo contrario, el ya conocedor puede tardar años en eclo-
sionar, años invertidos en organizar los significados suficientes y necesarios
para que el descubrimiento se brinde como solución a los problemas. Los
hallazgos prematuros son, si acaso, tan frecuentes como los producidos en la
madurez y aquellos no son superiores bajo ninguna consideración. Conviene
no vivir de mitos alicortos. La juventud no es un tesoro, ni divino ni maldito, es
una etapa de la vida con unas características positivas pero, como todas, mejo-
rables; nada es perfecto, ni completo ni infalible. En el hallazgo de la estructu-
ra del ADN colaboraron, con aciertos y errores Pauling –ya desde antes– Crick
y Watson, además de la heroica y excelente científica Rosalind Franklin, cuya
breve vida evidenció, entre otros más importantes hallazgos, que al joven Wat-
son le quedaba mucho por alcanzar; otros más también colaboraron en ese
hallazgo. Pauling tenía 27 años más que Watson; es sólo un caso; pero me inte-
resa destacarlo porque volveré sobre el tema. Kant, Euler o Darwin no son
excepciones. 

– Con esta historia, que pervive, el concepto de autonomía, responsabilidad y
libertades de acción, son conceptos heréticos en nuestra universidad y sin ellos
la investigación seria y productiva no existe y, en efecto, no existe. Vamos lle-
vados en parihuelas o, en unos poquitos campos andamos con muletas y, cier-
tamente, en algunos de ellos trabajan investigadores que darían excelentes
resultados con otros ambientes, medios, reconocimientos y, sobre todo, direc-
ción, dirección de ellos en ocasiones. Y no es que falte el «señor», es que el

MÓDULO 6. A MODO DE EPÍLOGO

232



«vasallaje» marca de muy diferentes maneras porque acaece de formas distintas.
Cambridge no hizo nada nuevo con Thompson continuó lo que se venía
haciendo: desde su infancia hasta el final de su vida una actitud primó en su
orientación. Descubrir el electrón como carga eléctrica unitaria desde sus dota-
ciones y en su ámbito, fue un hito al que era inevitable llegar con su trabajo,
incluso como evidencia de fácil acceso: estaba en su camino. Otros caminaron
cerca pero por senderos menos propicios; eran también necesarios. Esa actitud,
ese trabajo y ese caminar eclosionan de manera diferente, aunque siempre en
secuencia con unos precedentes que entre nosotros no existen. Pero deberían,
incluso pueden existir, comienza a ser vergonzosa nuestra situación. Nos sal-
vamos de forma algo raquítica en nuestros intentos y en la cantidad de esfuer-
zos; nos vamos lejos, demasiado lejos, en los resultados –lastre forzado–. Sin
reconocerlo no comenzaremos a cambiar.

– En otro momento me he referido a dos modos de entendimiento del ser y los
cometidos de la universidad. Sin apurar en precisiones, los consideré como
centroeuropeo y anglosajón. Es momento de marcar otra diferencia sin olvidar
que ambos son europeos y no lejanos entre sí. No es lo mismo una universidad
entregada a la búsqueda de lo que afecta a la vida y sus formas, al cultivo de
una equidad como aquí ha sido considerada, dirigiéndose para ello un mejor
conocimiento de la naturaleza de la que el ser humano forma parte; que otra
no despegada de los intereses de unas formas de progreso que favorecen, ini-
cialmente, un entendimiento de la vida y la naturaleza a su servicio. Estereoti-
pos en puridad no existentes –pero esas tendencias apuntan con claridad de
manera no equilibrada en las dos porciones de Europa diferenciadas antes; en
el dominio de la segunda seguimos siendo súbditos los ciudadanos del mundo,
y no poco afectados, soportando como verdad incontrovertible lo que son
puros intereses de los más poderosos. La otra tendencia y su potencialidad
benéfica la enterraron sus iniciales cultivadores con sus trágicas y criminales
torpezas antes que se hicieran visibles sus buenos frutos. Así estamos donde
estamos–. En ambos criterios básicos para el hacer universitario anida la imper-
fección, la incompletitud y la falibilidad. Consecuencias como los dos cataclis-
mos bélicos mundiales y los terriblemente injustos resultados del feroz colo-
nialismo –no ajenos éstos tampoco a los cataclismos citados–, lo evidencian. Es
imposible repetir la historia, pero es mucho lo que se puede hacer aprendien-
do de ella y no sólo para sostener, sino para prever y cambiar. Que no se haya
hecho esto, evidencia también la malversación de la universidad. Linné y Dar-
win, tenían una inteligencia sensible y tenaz, Maxwell y Planck también; de
Shekaspeare y Goethe podemos decir esas y otras cosas valiosas; Cervantes y
Ramón y Cajal, zancajean de forma análoga, pero por otros caminos. Analiza-
dos con tanto sosiego como profundidad la vida y obra de todos ellos, algo nos
sale al paso que nos lleva de otra forma a donde estamos. Y lo más claro es que
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de algunas maneras de ese estar es necesario salir cuanto antes. En un esquema
rápido, como para seguir pensando, podemos sintetizar que en España el pen-
samiento se amordaza atenazadoramente como conveniencia absoluta; y en
gran parte del resto de Europa se le somete a un control de flexibilidad más o
menos melíflua, según conveniencias. La conveniencia la determinaba el poder
dinástico y religioso y sus entornos y confluencias variables –la academia aco-
rralada–. Y estamos en un lugar y de un modo no sostenible –toda otra soste-
nibilidad está en apretada dependencia–. Para que fuera meramente sostenible,
que es insuficiente, el cambio debería ser radical: es cuestión de continuidad.
La razón siempre tiene alguna alternativa, salvo la que pueda aniquilarla que la
deja sin ella. En los extraordinarios hechos del Medievo y comienzos de la
Modernidad España estuvo en su sitio. Desde allí y sin hiatos, con todo y en
tanto y cuanto más pueda agregarse, nuestra búsqueda no periclita, se arrecia,
es el trabajo de este Equipo. 

– Nuestros políticos están a la altura que con todo lo anterior corresponde; o el
cambio lo comienza la universidad o no lo habrá. Es inevitable pensar que la
todavía primera potencia del mundo lo es cultivando élites; es milagroso que se
mantenga; la ya segunda va por un camino análogo, más análogo de lo que
pudiera parecer con frecuencia. Para nosotros es, debe ser, absolutamente insu-
ficiente. Además, por su vía no nos dejarían ascender; ellos pagan mejor a sus
investigadores líderes; pero, ¿qué liderazgo? Podría colegirse que sólo uno que
se hace compatible con algunas formas de esclavitud o con el sentimiento de
ser carne de cañón.

– Nuestros criterios de recuperación de los cerebros que se llevaron otros deben
ser revisados. Es muy lamentable querer hacer cosas y no tener posibilidades, y
bien cierto que lo es, pero como las condiciones no pueden cambiar con sufi-
ciente rapidez, debemos cambiar los criterios. El docente investigador Dr.
Ramón y Cajal no se fue. ¿Estamos en condiciones de ofrecer en nuestra uni-
versidad aquellas condiciones que él se procuró con su tesón, amor al trabajo
para irlo adaptando lo suficiente para hacerlo posible, un ambiente en el que la
imaginación alentada busque lo necesario para ir alcanzando sus objetivos? Sí,
rotundamente sí, y de ir más lejos, tan lejos como lo exige una docencia y una
investigación que no pierde su horizonte: llegar a un estado de bienestar para
que todas las personas que vayan siendo implicadas de una u otra forma o hasta
uno u otro nivel entiendan que ese implicarse es la única forma de conseguir-
lo, estado en el que lo de todos debe ir siendo sucesivamente de cada uno. Una
empresa que ilusione contagiosamente. Esta es la educación que reclama con
estricta necesidad el naciente siglo XXI. Podríamos hasta cambiar algunos ran-
king con nuestras nuevas patentes de invención. 

– El Dr. D. Severo Ochoa volvió cuando los incentivos allí resultaron insuficien-
tes; y no me refiero a la pura materialidad –ya había dejado su Premio Novel
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para contarlo como mérito fundamental en el ranking de su centro de trabajo;
estos ranking valen dinero–. Es claro que el propio sabio, Dr. Ochoa, estaba
contagiado y, muy posiblemente alimentado en su contagio por el mito de la
juventud que «se va para no volver» –hasta la versificación es pobre y mala–,
pero a Einstein le pasó algo análogo en Princeton –¿No será el mismo menos-
precio practicado hacia inteligencias vivas y poderosamente críticas lo que hizo
que a esas mismas inteligencias abandonaran el impulso nato y poderoso de su
imaginación?– ¿No será que el poder necesita líderes ágiles pero dóciles para
manejarlos a su servicio? Nuestros criterios desde el inicio deben ser distintos:
el siglo XXI va dando muestras de que los gigantes con pies de barro son insu-
ficientes en toda escala de medida. Se presenta con bastante evidencia que cier-
tas colaboraciones, el Dr. Sánchez Ron lo cita, con otras instituciones o entre
universidades no son pertinentes cuando una va poco más que de comparsa,
ser raquíticos hasta en amor propio no debe suceder necesariamente ¿A quié-
nes beneficia? 

– Por otra parte desde hace un tiempo vengo notando en mí una potente resis-
tencia a que se transforme a España en el geriátrico de la Unión Europea. Pero
es fácil derivar de todo lo que antecede que debería cambiar mi punto de vista:
si eso es un hecho que la realidad nos impone hagamos de ello un instrumen-
to de utilidad. La condición es no aceptar que nuestro país sólo sea un semille-
ro de puestos de trabajo para la asistencia sanitaria; lo necesario sería poner en
marcha todo un sistema de formas de vida que hagan nuestro lar apetecible,
cuanto más mejor, porque sea un lugar en el que se atiende con pormenor, con
delicadeza de cuidado, –y esto se aprende a hacerlo–, con unas materialidades
sostenibles y el mejoramiento, en el que los goces son el efecto de la sosteni-
bilidad que no mantiene, mejora todo lo que afecta a las formas de vida: salud,
movilidad, ocio productivo –¿la mejor escuela?–, etc. En tanto, porque nos lo
vamos a ir ganando, esta podría ser la oportunidad que la vida nos ofrece. Poner
nuestra educación a punto para la respuesta conveniente –respuesta ajustada a
las demandas de nuestros clientes que conllevan fácil traslación a las de todos
los seres humanos, sea cual sea su edad, que irían haciendo de nuestro país un
pequeño paraíso que unos disfrutan directamente y otros lo hacen proporcio-
nando esos disfrutes–. Necesitaríamos los mejores geriatras de la Unión Euro-
pea, tendríamos que ir disponiendo las universidades –Facultades de Medici-
na– que tuvieran categoría para generar esos médicos, las nuestras podrían
alcanzarlo pronto, algunas están en ello –y conviene no olvidar el reclamo
actual de geriatras que nuestra sociedad hace con mucha frecuencia; para apo-
yar lo oportuno y bondadoso de un proyecto imaginado desde la realidad y que
a ella vuelve con buenas perspectivas–; necesitaríamos también una naturaleza
cuidada para el goce y el disfrute de sus usuarios que hace patente la urgencia
de todos los reclamos que hoy vemos como imprescindibles para no sólo man-
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tenerla sino mejorarla –¿Cuántos títulos universitarios y de qué categoría nos
hacen falta para las oportunas titulaciones? Los ámbitos de su dedicación están
o desatendidos o en los comienzos de su atención; buen momento. La idea es
clara porque vamos a cuidar la vejez estamos obligados a descubrir los mejores
cuidados también para niños y jóvenes: descubriremos, porque estaremos en
ello como Planck en su día; hay otras formas de liberar energía que la hagan
disponible y no degradante, permitiendo hacer de la tierra un mejor habitácu-
lo, no sólo sostenible. Muchos otros campos son importantes y trascendentes:
exploración racional y comprobación fenoménica; grandeza y miseria de las
formalidades; inteligencia artificial; estructuras neurales y conocimiento; ADN,
genoma, salud y vida; evolución y cosmos; ecología y agricultura como un
buen semillero con calado y pretensión de universalidad, etc. Todos ellos nece-
sitan más pensamiento que expectativas dirigidas a grandes inversiones, puros
resultados del uso de grandes mecanismos de uno u otro tipo. El objeto no es
la invención directa de artefactos útiles, sin excluirla, sino poner a la razón en
el ejercicio del que el invento se deriva. Un poner educativo de pura rentabili-
dad para la vida, más allá de rendimientos y materialidades en los que se olvi-
dan sus fundamentos: ahora, «la educación destruye en nosotros la capacidad
para lo extraordinario» (Infeld, 1983: 79). No estaría nada mal mostrar cómo
cambiarlo. Decir que es imposible es una pura negatividad cargada de estulti-
cia. Lo más difícil es que esta especie de utopía no deja tiempo, no permite
demoras para su práctica, hay que comenzar ya. ¿No es ésta una forma de
comienzo por muchas razones apetecible? No debemos parar en la búsqueda
de respuestas, sólo buscándolas con tesón y ahínco se encuentran. En la edu-
cación no debería olvidarse, y ahora está olvidado. Es tan banal, torticero y des-
tructivo lo que en nuestro tiempo se busca, en general, que ello mismo puede
transformarse en el mejor aliciente para ir hacia lo contrario.

– En una empresa como la apuntada anteriormente ¿invertirían nuestras empresas
públicas y privadas que más muestran sus ganancias a la sociedad? ¿Tendrán
suficiente perspectiva para su mirada? Algunas de sus inversiones, algo raquíti-
cas, ya las anuncia el Dr. Sánchez Ron. Es posible que, en la mayoría de las
empresas, haya que esperar a que titulados en las «nuevas» universidades estén
a punto para los relevos sin demoras; y también podría haber algún veterano
empresario, entre nuestros jubilados acogidos, que estuviera convencido que le
quedaba mucho por hacer enseñándolo a los jóvenes. En ese acogimiento tam-
bién están los nuestros. 

– Ahora no hay, ni habrá de forma inmediata, la inmediatez son años, jóvenes
Thompson en nuestro país –como profesor universitario, y con cuantos profe-
sores hablo, mantengo y mantenemos que esto es una evidencia–, estamos muy
lejos de tenerlos, por eso es difícil y sabemos la dificultad en tanto el cieno nos
atrape. Esta aspiración a tener docentes investigadores como los existentes en
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otros países la compartimos, han de cambiar importantes circunstancias. Si los
Thompson existieran no correrían los riesgos que se les podrían preconizar: los
Thompson saben superar esas situaciones, cosa para la que no hace falta serlo,
la variedad en las formas de vida permite otras soluciones también. La globali-
zación a la que me he permitido asomarme tiene vías distintas que las emana-
das de criterios de dominio que aniquilan y esclavizan. La esperanza exige unas
actitudes derivadas de conocimientos distintos. Tenemos antecedentes podero-
sos a los que mirar, no muchos, los suficientes, y demandas actuales a las que
responder desde estricta justicia. Generar unos procedimientos de selección,
formación y práctica de los docentes investigadores es trabajo en el que esta-
mos: este mismo escrito es consecuencia de otro inicial que desde hace un año
está en el mercado editorial. ¿También en esto nos apoyarían nuestros residen-
tes desde la «juventud» lúcida, saludable y hasta gozosa que les ayudaríamos a
seguir gozando? Gozo nuestro al tener con nosotros las fuentes esenciales que
generaron el Espacio Europeo de Educación Superior. 

Texto recomendado:

Knight, P. T. El profesorado de educación superior –Formación para la excelencia.
Págs.: 247-272. Una utilización sagaz de los tópicos habituales: descripción inte-
resadamente explicada que reclama, desde sus usos y abusos, el texto precedente
desde el que se recomienda. Es más, mejor y más gratificante, bello por tanto, lo
que debemos hacer.

Este final en el que ha aparecido la idea de España como un gran geriátrico de la
UE puede tener elementos que lo hagan aceptable o suponer una oportunidad noble
para nuestro país en el que se favorece una sociedad donde los viejos no estorban ni
mendigan algo que hacer, una sociedad en la que niños y jóvenes tengan más clara
su forma de irse haciendo. Es una alternativa para España, una más, como ejemplo,
en la conformación de su futuro. ¿Sería negativo, en algún aspecto, aceptarlo? Darle
tiempo a la imaginación con el fin de que deje la vida ante su cierre natural para que
otros la continúen no parece ser nada negativo. Los viejos, como los niños, tienen su
utilidad en perspectiva, se los cuida a unos y a otros con esperanza distinta: promesa
y herencia. Acaudalar herencia es una constante en la vida, se piense o no en los
herederos. Ninguna edad ni ninguna digitalidad tienen en sí poder para cerrar la ima-
ginación. En el desarrollo de cualquiera de los módulos anteriores cabe, más espe-
cialmente al principio o al final, la oferta de textos como los siguientes:

– «¿Qué pasa con la naturaleza que permite que ocurra esto, que sea posible ima-
ginar, a partir de un fragmento, lo que será el resto? Esta no es una pregunta
científica: no sé qué respuesta darle y en consecuencia voy a contestar de forma
no científica. Creo que se debe a que la naturaleza es simple y tiene, por lo
tanto, una gran belleza» Feynman, (1983:150).
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– • Para comenzar o finalizar la meditación que debe haber regido el módulo en
el que la cuestión se ha insertado cabría poner admirativamente en cuestión
al propio Feynman: mantiene la diferencia entre lo científico y lo no científi-
co, según una dicotomía clásica –tenemos en nuestro ánimo las ciencias y las
letras, o las ciencias del espíritu y de la naturaleza, como dicotomía insalva-
ble–. ¿Cómo un tutor debería comenzar a salvarla, con fertilidad para ambas,
desde la consideración de un único conocimiento humano?

– «En el conocimiento objetual, las sensaciones que en la realidad siempre son
cambiantes se detienen y se ordenan. Con ello surge la ilusión de un ente per-
manente e inmodificable. La vida necesita de esta ilusión por eso se dice: “ver-
dad es el tipo de error sin el cual un determinado tipo de seres vivos no podrí-
an vivir”. Aquí se está tomando en serio lo que en el pensamiento de Descar-
tes todavía tiene el aspecto de ensayo. La verdad como rectitud ya carece de
todo sentido» Heidegger, (2011: 185). 

– • Consideremos, de manera análoga al supuesto anterior, algunas matizaciones
en este texto: que las sensaciones no tienen la fuerza del cambio en sí mis-
mas y que el elemento básico de la vida al que hace referencia tácita el pro-
fesor Heidegger, es la comunicación. Entonces, el fragmento anterior nos
daría ocasión, como en el caso de Feynman, a entender la necesidad de
conocer mejor a ambos autores con la evidente consecuencia de que podrí-
amos comenzar a superar, a crecer gracias a ellos, a sus concepciones. ¿No
es así el trabajo universitario, y en consecuencia el que corresponde a los
tutores? O estamos en esta exigencia o nos quedamos sin universidad. Y
entonces, ¿quiénes se encargarían de dilucidar cuáles son las causas y los
objetos de seguir hablando de la verdad?

Descripciones explicadas, críticas y propuestas previas quedan así sintetizadas
como referencia a nuestra pura actualidad, epílogo al fin con contenido esperanza-
dor. 
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