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Resumen: El presente articulo reflexiona sobre la funcidn tutorial del docente en relacion con
el Trabajo de Final de Titulacién en el contexto del Master en Profesorado de Ensefianza Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas y el impacto de
su futura practica en el discente. La revision de la literatura cientifica alerté de cierta ausencia
de bibliografia relacionada con el Trabajo Final de Master, adquiriendo mayor relevancia en
las investigaciones los contenidos propios sobre las materias de estudio. Se realizé un focus
group virtual con 12 participantes de 3 universidades espafiolas, una presencial y dos online.
Se recogieron sus experiencias en el ejercicio docente, atendiendo a la identidad profesional
del tutor/a, aspectos funcionales externos a la tutorizacion y el desarrollo de esta; asi como
los retos e inquietudes que emergen en la tarea profesional, desde una prospectiva de mejora
de la practica educativa. Como resultados y en concordancia con la bibliografia, los docentes
sefialan la orientacién como la funcion principal del proceso tutorial y describen una serie de
competencias curriculares y emocionales intrinsecas, a la vez que demandan formacion de
mejora voluntaria para el docente.
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ANALOGIES I SINGULARITATS EN LA FUNCIO TUTORIAL EN EL MASTER DE FORMACIO
DEL PROFESSORAT DE SECUNDARIA OBLIGATORIA I BATXILLERAT, FORMACIO
PROFESSIONAL I ENSENYAMENT D'IDIOMES: UNA APROXIMACIO EN CONTEXTOS
PRESENCIALS I EN LINIA

Resum: Aquest article reflexiona sobre la funcié tutorial del docent en relaci6 amb el Treball de Final
de Titulacié en el context del Master en Professorat d'Ensenyament Secundari Obligatori i Batxillerat,
Formacié Professional i Ensenyament d'Idiomes i l'impacte de la seva practica en el discent. La revisié
de la literatura cientifica va alertar de certa abséncia de bibliografia relacionada amb el Treball Final
de Master, adquirint més rellevancia en les investigacions els continguts propis sobre les materies
d'estudi. Es va realitzar un focus group virtual amb 12 participants de 3 universitats espanyoles, una
de presencial i dues de virtuals. Es van recollir les seves experiéncies en l'exercici docent pel que fa a
la identitat professional del tutor/a, aspectes funcionals externs a la tutoritzacié i el desenvolupament
d'aquesta; aixi com els reptes i inquietuds que emergeixen en la tasca professional, des d'una pros-
pectiva de millora de la practica educativa. Com a resultats i en concordanca amb la bibliografia,
els docents assenyalen l'orientacioé com la funcio6 principal del procés tutorial i descriuen una série
competeéncies curriculars i emocionals intrinseques que ha de tenir el tutor/a, a la vegada que demana
formacié6 de millora voluntaria per al docent.

Paraules clau: formacié del professorat; treball final de master; tutela académica; educacié secundaria.

ANALOGIES AND SINGULARITIES OF THE TUTORIAL FUNCTION IN FACE-TO-FACE
AND ONLINE CONTEXTS IN THE MASTER'S DEGREE IN TEACHER TRAINING FOR
COMPULSORY SECONDARY EDUCATION AND BACCALAUREATE, VOCATIONAL
TRAINING AND LANGUAGE TEACHING

Abstract: This article reflects on the tutorial role of the teacher about the Final Project in the context of
the Master's Degree in Compulsory Secondary Education and Baccalaureate, Vocational Training and
Language Teaching, and the impact of their future practice on the student. The review of the scientific
literature alerted us to an unavoidable absence of a bibliography related to the Master's Degree Final
Project. In contrast, the research on the contents of the subjects of study was more salient. A virtual
focus group was carried out with 12 participants from 3 Spanish universities, two of them online and
one face-to-face. Their experiences in teaching were collected, focusing on the professional identity of
the tutor, functional aspects external to tutoring and its development, and the challenges and concerns
that emerge in the professional task, from the perspective of improving educational practice. As a result,
and by the bibliography, the teachers point out guidance as the primary function of the tutoring process
and describe a series of intrinsic curricular and emotional competences that the tutor must possess.
They also demand voluntary improvement training for the teacher.

Keywords: teacher training; master's thesis; academic tutoring; secondary education.
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Introduccion

La Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre se redactd para concretar los requisitos pre-
viamente establecidos en el Real Decreto 665/2015, de 17 de julio, por el que se desarrollan
determinadas disposiciones relativas al ejercicio de la docencia en la Educacidon Secundaria
Obligatoria, el Bachillerato, la Formacién Profesional y las ensefianzas de régimen especial, a la
formacion inicial del profesorado y a las especialidades de los cuerpos docentes de Ensefianza
Secundaria, cuyo ejercicio requeria estar en posesion del correspondiente titulo oficial de un
master habilitante para la profesion (en adelante MAES). La orden indicoé que el Trabajo de Fin
de Master (en adelante TFM) debia compendiar y reflejar las competencias adquiridas a lo largo
de las ensefianzas del Master.

La formacién inicial del profesorado es un desafio constante en el sistema educativo dada
su relevancia para el éxito de este (Dominguez-Lloria y Pino-Juste, 2020). La estructuracién de
las universidades espafolas al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y la adhesién a
las prescripciones del Plan Bolonia (Escudero-Mufioz et al., 2019; Medina-Rivilla et al., 2011),
transformd y enriquecid el papel de la funcidn tutorial. Los docentes no solo debian tener un
perfil académico adecuado, también deben tener una cualificacidon personal que les permitiera
actuar como guia personal del estudiante y, en consecuencia, la calidad del rol del tutor ha de
poder medirse (Chianese, 2017; Gémez-Trigueros, 2021). Churchward y Willis (2019) afirman
que la cuestion de definir la calidad del docente en la formacion inicial del profesorado, si bien
esta vinculada a la prescripcidon de los curricula, no acaba de quedar perfilada.

A diferencia de otros paises en los que la formacion inicial del profesorado de secunda-
ria es concurrente y simultdnea, en Espafa existe un modelo consecutivo o sucesivo (Manso
Ayuso et al., 2019). Por tanto, la formacidon del docente de secundaria tiene una secuencia
mas centrada en los contenidos cientificos, seguida de una formacion -corta- en conocimientos
psicopedagdgicos (Imberndn-Mufioz, 2019). Esta organizacién redunda en que la identidad
docente sea la de graduados que ensefian y que algunos documentos, como el informe TALIS
(2018) indica que mas de la mitad de los nuevos docentes no se sintieran preparados para la
praxis en el aula de secundaria y se sientan mas identificados con los contenidos cientificos.

Trabajos como el de Lorenzo-Vicente et al. (2015), al reflexionar sobre el acceso de
los futuros docentes a estos estudios, sefialan un aspecto que influye en la posterior identidad
docente: los criterios, en la gran mayoria de los casos, estan ligados a los resultados aca-
démicos de los candidatos en su titulacidn previa, y en pocas ocasiones se tienen en cuenta
aspectos motivacionales o competencias interpersonales. Sin embargo, Serrano-Rodriguez y
Pontes-Pedrajas (2015), detectaron que los alumnos del Master les daban mas importancia a
las competencias ligadas a los valores humanos, aspectos éticos y adquisicién de vision analitica
sobre los problemas educativos.

En consecuencia, este trabajo se propone reflexionar sobre el binomio tutor del TFM-
discente. Para ello, se ha revisado la literatura cientifica para detectar los principales desafios de
la funcién tutorial, las dificultades y fortalezas que se presentan en su ejercicio y las prospectivas
de futuro. Este analisis documental permite conocer el discurso sobre este tema en el marco
legal, institucional y pedagdgico. Sin embargo, se ha detectado que la literatura cientifica se
ha ocupado con mayor intensidad de los contenidos de las materias de estudio de este Master,
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la aplicacién a didacticas especificas y las practicas en centros de secundaria, quedando el TFM
relegado a un segundo plano. Posteriormente, se llevé a cabo un focus group, para examinar
las opiniones y experiencias de varios tutores de TFM en ejercicio y su identidad profesional
docente en relacidn con este aspecto y en distintos contextos.

Asi pues, se han determinado los siguientes objetivos:

OG: El objetivo principal que vehicula el presente planteamiento es reflexionar
sobre la funcidén tutorial del TFM en el contexto del MAES.

Para ello se han formulado 5 objetivos especificos que se detallan a continuacion:

e OEL. Definir las competencias que se demandan desde los planes de estudio
oficiales versus las que realmente son desarrolladas como tutoras y tutores
del TFM responsable de la orientacion y del seguimiento en la elaboracion
del TFM.

e OE2. Determinar si existen confluencias o diferencias entre los planteamien-
tos de la asignatura de TFM en contexto presencial versus online a través de
los resultados obtenidos y aportar propuestas de trasvase que se encaminen
en una linea de mejora para la asignatura de ambas naturalezas.

e OE3. Identificar las metodologias que se siguen en las sesiones de segui-
miento del TFM e identificar aquellas que obtienen unos mejores resultados
para su posible implementacién en futuras ediciones.

e OE4. Analizar como el TFM y su desarrollo esta contribuyendo a la creacién
de la identidad docente del futuro egresado.

e OES. Exponer cudles son los retos y desafios de la accion tutorial y reflexio-
nar sobre los mismos para poder incorporar acciones de mejora en el futuro.

1. Marco teérico

El TFM supone 6 créditos ECTS - European Credit Transfer System- en los planes de estudio
de los 60 ECTS que conforman el master. Para Imberndén-Mufoz (2019), el TFM deberia ser la
oportunidad para investigar y reflexionar sobre la innovacioén y la practica docente, aunque no
siempre llega a ser asi (Manso Ayuso y Martin Ortega, 2014).

Lopez-Ramos et al. (2020) analizaron 72 universidades espafiolas para detectar las
principales diferencias entre el tipo de trabajo que se solicita, y encontraron los siguientes
tipos de trabajo:

e Planificacién curricular, Unidad Didactica, Investigacion educativa, Accién
en tematicas transversales, Proyecto integrado o actividad complementaria.
Innovacion educativa con elaboracion de materiales didacticos, Proyecto-
proceso autograficos.

e Investigacion o estudio con datos empiricos, procedentes de la experimen-
tacion de la unidad didactica impartida.
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e Investigacién/innovacién/sintesis reflexiva

e Programacion didactica que incorpore elementos de innovacion o singulari-
dad vy se justifique tedricamente.

¢ Tres modalidades: revisidn bibliografica critica, trabajo empirico o innovacion
y disefio y evaluacién de un programa. (p. 203)

El TFM debe transmitir una visién integradora, por lo que se vincula a la fase de practicas
con la intencién de que los alumnos puedan transferir esta vision global de las competencias
adquiridas en el mismo (Valdés-Puentes et al., 2015).

Nadal-Masegosa (2021) analizo los criterios de evaluacion del TFM y encontré un pa-
radigma asimétrico: el peso de la evaluacién se otorga a las competencias para integrar los
aprendizajes aprendidos, y en mucha menor medida a la comunicacién oral y escrita. El mismo
autor detecta que se otorga la misma importancia a determinados temas (tecnologia, igualdad,
cibermedios, usos problematicos de redes) independientemente de aplicarlos a disciplinas tan
alejadas como Orientacién educativa o Imagen para el Diagndstico y Medicina Nuclear. Mar-
tinez-Romera et al. (2020), tras estudiar las guias docentes de varios Master de Secundaria,
sefialan que existe poco consenso en cuanto a la asignacion de tutores, sus ratios o las lineas
de investigacién a trabajar con ellos.

Alonso-Garcia et al. (2018) consideran que la tutela en la universidad ha de ser vista
como una serie de procesos holisticos encaminados a adquirir competencias vitales: aprender a
aprender, aprender a vivir y aprender a trabajar. La funcidn tutorial requiere una formacion por
parte del docente con la que, aparte de sus funciones como ensefiante incorpore una cualifica-
cion personal a la académica, pues funciona como guia del estudiante (Gémez-Trigueros, 2021).

Segun Gémez-Trigueros (2021), para adaptarse a los actuales modelos educativos,
es fundamental el papel de la innovacién y la modernizacidn. La tutela en el Marco del Espa-
cio Europeo supone, para Dopico-Rodriguez (2013), el alejamiento de actitudes paternalistas
paracentrarse en orientar el aprendizaje. La formacion inicial del profesorado es un momento
de socializacion del futuro docente que incidird en su futuro profesional y que serd uno de los
factores mas relevantes para establecer mejoras educativas, por lo que ha sido objeto de las
politicas educativas (Rojas-Valladares et al., 2022).

La funcidn tutorial ha sido sometida a analisis y criticas. En este sentido, Amor-Almedina
y Dios-Sanchez (2017) detectaron que los discentes percibian las tutorias como algo comple-
mentario a las asignaturas, necesario para hacer un seguimiento de su aprendizaje, pero que
no constituia un espacio de asesoramiento especialmente relevante para su desarrollo acadé-
mico y personal. Por tanto, sigue quedando margen de mejora para la orientacién laboral del
estudiantado universitario. También quedan lagunas en cuanto a lo que los tutores transmi-
ten a los discentes: un analisis llevado a cabo por Martinez de la Hidalga y Villardén-Gallego
(2015) muestra que el profesorado en formacion otorga mucha importancia a los conocimientos
disciplinares, pero poca a cuestiones relevantes como es la evaluacion de los aprendizajes o
la autonomia de sus futuros estudiantes. Existe otra falla detectada por Serrano-Rodriguez y
Pontes-Pedrajas (2015): el desarrollo de vinculos profesionales con otras personas del ambito
educativo. En este sentido hay un descuadre entre las expectativas de los discentes y la realidad


https://doi.org/10.1344/did.43106

alcanzada. Este es un aspecto para desarrollar y apoyar mediante la funcion tutorial (Serrano-
Rodriguez y Pontes-Pedrajas, 2016).

Segun Gémez-Trigueros (2021), la accidn tutorial referida al TFM debe asentarse so-
bre tres dimensiones fundamentales relacionados con: a) el desarrollo personal del alumnado
-otorgar respuestas, generar buen autoconcepto, toma de decisiones...-, b) de intervencion
educativa -disefio del trabajo teniendo en cuenta las circunstancias del estudiante- y c) de
capacitacién laboral -apoyando las futuras dindmicas que seguiran en su desempeno docente.
La tutoria en el periodo de posgrado tiene unas caracteristicas especiales, puesto que el tutor
debe tener las competencias suficientes para ayudar a los discentes a la toma de decisiones en
su vida académica (Rojas-Valladares et al., 2022).

Alonso-Garcia et al. (2018) detectaron que la funcion tutorial afecta positivamente a
la mejora de la relacidn docente-discente mediante metodologias activas. Los resultados del
estudio de Gémez-Trigueros (2021) senalan que las cualidades que mas valoran los discentes
en su tutor/a estan relacionadas con “empatia, motivacién, resolucion de dudas, formacion
académica, agilidad de respuestas a las dudas, amabilidad, apoyo para poder ofrecer una
buena orientacion de sus TFG y TFM” (p. 205). El acompafiamiento del estudiante exige una
perspectiva por parte del tutor/a en la que se realicen actividades para el trabajo personalizado
(Rojas-Valladares et al., 2022). Para Tarrida (2012) los alumnos necesitan un referente para
poder adquirir seguridad y capacidad de reflexién, lo que redunda en su satisfaccion personal.

Uno de los retos fundamentales del tutor/a es la 6ptima incardinacion de la investiga-
cién que debe culminar en el TFM. Morales et al. (2005) advierten sobre el sindrome TFT -Todo
Menos Tesis- en el que el estudiante se siente incapaz de asumir ese proceso, muchas veces
debido a una inadecuada orientacion por parte del tutor (Bricefio-Toledo et al. 2020)

El informe publicado en 2023 sobre Datos y Cifras del Sistema Universitario Espafiol
(Ministerio de Educaciéon y Cultura, 2023) mostré que se habia experimentado un notable
incremento en el nimero de estudiantes de postgrado de la rama de Ciencias Sociales y Juri-
dicas debido al mayor ingreso en el Master de Secundaria. A ello contribuyd el crecimiento de
universidades privadas que lo ofertaban, muchas de ellas de manera virtual (Lopez-Ramos et
al., 2020). En cualquier caso, las dindamicas de tutorizacién han incorporado entornos semi-
presenciales o completamente virtuales en los Gltimos afios, desarrollando un ecosistema de
trabajo en red (Lizandra, 2019).

La tutoria en la ensefianza virtual tiene sus caracteristicas propias (Dopico-Rodriguez,
2013; Gros-Salvat y Silva-Quirds, 2007), pues se buscan entornos relacionados con la tecnolo-
gia para desarrollar la comunicacion y el aprendizaje auténomo de los estudiantes y contribuir
a configurar un modelo flexible. Suponen un cambio de paradigma en el que en la creacion de
capital intelectual pueden intervenir académicos y profesionales, y el discente puede adquirir
el papel de creador de conocimientos (Bricefo-Toledo et al. 2020). Entre las ventajas de la
tutela virtual -siempre que se parta de un 6ptimo grado de implicacion por parte del binomio
tutor-estudiante-, se encuentran: la optimizacion de la comunicacion, la facilidad para inter-
cambiar informacion y la posibilidad de que el seguimiento del trabajo sea tanto asincrono como
sincrono (Molina, 2012). Estas caracteristicas, han hecho que, a pesar de reducirse la relacién
personal entre el estudiante y el tutor, el alumno perciba que puede hacer un uso mas racional
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del tiempo dedicado a su tutela, ajustar el ritmo del trabajo y fomentar el trabajo auténomo
(Lizandra, 2019).

ffiigo-Mendoza et al. (2022) muestran cémo en un modelo virtualizado en una univer-
sidad online, los estudiantes tienen la posibilidad de construir, con el apoyo del tutor, su propio
conocimiento de un modo activo: el estudiante se ve abocado a potenciar su autonomia y esto
redunda en la calidad del proceso de elaboracion del TFM.

2. Metodologia

La presente investigacion nace de la necesidad de reflexion acerca del desarrollo de una de
las asignaturas mas destacadas dentro de la Universitat de Barcelona. El master de 60 ECTS
esta estructurado en torno a tres médulos (genérico, especifico y practico). El mdédulo practico
se compone de tres asignaturas: Practicas I (PI), Practicas II (PII) y TFM. Estas se muestran
como ejes fundamentales e integradores de la formacion pedagdgica inicial y su desarrollo se
convierte en procesos esenciales para la construccion de la identidad profesional de los estu-
diantes de dicha formacion.

Asi, especificamente, el TFM se convierte en la columna vertebral de todas las materias
del master. El resultado final requerido busca incorporar el mayor nimero de conocimientos,
fomentando la integracidén de las competencias adquiridas en el master. Para ello, el estudian-
te necesita de una persona que actle como catalizador en este proceso. La guia del TFM de
la Universitat de Barcelona define al tutor/a como el/la “encargado/a de la orientacién y del
seguimiento en la elaboracién del TFM (Universitat de Barcelona, 2022, p. 11). Y especifica,
respecto al proceso de elaboracion del trabajo que: “requiere del acompanamiento y supervision
de una tutora o un tutor designado entre el profesorado del master. En términos generales,
este orienta, hace el seguimiento del trabajo y asesora al estudiante en cada una de las fases
del TFM.” (Universitat de Barcelona, 2022, p.11).

Aparte de las caracteristicas del tutor/a, la guia hace referencia al desarrollo de la asig-
natura indicando que “La actividad tutorial para la elaboracién del TFM es individual o en peque-
flo grupo” y afnade los siguientes términos respecto a las tutorias: “tienen por objetivo, por un
lado, el intercambio de informacién, conocimientos y experiencias que permiten ir construyendo,
resolviendo y abordando partes concretas del TFM y, por otro, la orientacién y el seguimiento
del trabajo de acuerdo con los criterios para elaborarlo.” (Universitat de Barcelona, 2022, p.
47). En referencia a los seminarios especifica que “la realizacién de seminarios grupales con el
objetivo de ayudar al alumnado a ordenar la reflexién y a conocer las experiencias y propuestas
de TFM de otros compafieros y compafieras.” (Universitat de Barcelona, 2022, p. 47) Asi, en
referencia a la metodologia de estos indica que debe ser “participativa y dialdgica, propia de
los talleres y clases practicas, y basada principalmente en la reflexion sobre la propia practica
la del/el alumno/a. (...) Las sesiones se organizan en torno a la presentacion y discusién del
material requerido y las puestas en comun de los ejercicios o preguntas propuestas en el grupo.
El profesorado tutor debe fomentar el trabajo cooperativo entre los integrantes del seminario
y la reflexidon compartida.” (Universitat de Barcelona, 2022, p. 62)
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Respecto a la metodologia, es preciso determinar que se eligid la técnica de focus group
por ser la idonea para los resultados esperados y la identidad de la propia asignatura, impartida
por un numero muy elevado de docentes. Esta modalidad constituye una técnica de investi-
gacioén cualitativa ampliamente difundida en ambitos de la investigacion y quedaba claro que
reunir a un grupo de personas para indagar acerca de actitudes y reacciones frente al mismo
tema lo convertia en idonea. Edmunds (1999) precisa que estas discusiones estan orientadas
a un tema particular de interés o relevancia, tanto para el grupo participante como para el
investigador y debido a la implicacién de las moderadoras este axioma también se cumplia.

También Edmunds (1999) indica que el gran aporte de la metodologia del focus group
reside en ser una poderosa herramienta de investigacidon sobre cdmo las personas atribuyen
significados respecto de un tema, idea o concepto.

Contexto y planteamiento inicial del focus group

La materia del TFM, por su complejidad respecto al nimero de participantes, como por su con-
tenido, busca aunar y combinar la mayoria de los conocimientos adquiridos. En la Universitat de
Barcelona esta dotada de un grupo especifico de docentes encargados de revisar y reflexionar
sobre su desarrollo.

Este grupo de trabajo, que toma por titulo “Las practicas y el TFM, en el Master de
secundaria, como centralizadores de los aprendizajes”, forma parte del Instituto de Desarrollo
Profesional (IDP) de citada universidad. Los grupos de trabajo IDP-ICE estan formados por
académicos o profesionales que comparten objetivos comunes sobre una determinada area
o nucleo tematico y que trabajan de forma colaborativa en torno a un proyecto compartido.
Asi, estos docentes tienen como objetivo cimentar la construccién de un nuevo conocimiento
junto con la gestacion de propuestas o de acciones que promuevan la formacién y el desarrollo
profesional de los agentes que participan y de sus contextos de accién. Es en esta accion que
se enmarca la presente propuesta de focus group, que tiene como objetivo general detenernos
en un momento clave, como es el final de un curso académico (2022/2023), para reflexionar
en torno a 5 bloques de conceptos clave de la asignatura (“Identidad personal y profesional
del tutor/a”, “Aspectos funcionales externos a la tutorizacion en el TFM del MAES”, “Desarrollo
de la tutorizacion” y “Retos/desafios del TFM en MAES") para analizar los resultados y ver qué
se esta llevando a cabo y asi contribuir con nuevos planteamientos que nos lleven hacia una
nueva direccion.

Disefo del focus group

Teniendo en cuenta lo expuesto, las preguntas se han estructurado en 5 bloques que se corres-
ponden con los objetivos especificos. Respecto al contenido de las cuestiones del focus group,
se elabord el guion de una entrevista semiestructurada en las que se especificaron las 5 cate-
gorias que se querian tratar y posteriormente se desarrollaron a través de varias cuestiones.
Estas preguntas responden a los objetivos descritos anteriormente y se exponen en la Tabla 1:


https://doi.org/10.1344/did.43106

Tabla 1. Correspondencia entre los Objetivos Especificos y los Bloques de Contenidos
Tematicos del focus group. Fuente: Elaboraci6n propia.

En cuanto a la temporalizacion, la voluntad de buscar un espacio para reflexionar acer-
ca de la asignatura de TFM se concretaba en una fecha cercana a final del curso académico.
Cuando los tutores y coordinadores acaban de pasar el proceso e incluso se han realizado las
defensas de los trabajos por parte de los estudiantes. Finalmente, la realizacidon del focus group
tuvo lugar el jueves 11 de mayo de 2023 a las 15h, en formato virtual a través de la plataforma
Zoom, donde se registré imagen y sonido de la sesién. Como se especifica en la muestra,
una de las coordinadoras fue la que tomd el rol de moderadora, con el objetivo de que las
otras dos coordinadoras, también responsables de la investigacién, a lo largo del focus
group, pudieran comunicarse con la mediadora en tiempo real; para ello se utilizaron
teléfonos moaviles con tecnologia WhatsApp.
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En relacion con la caracterizacion de los participantes, tal y como especifican Juan y
Roussos (2010) “El reclutamiento de los participantes debe cuidar especialmente los criterios
de inclusién y exclusién del estudio, asi como también una distribucién equitativa intra-grupo
para cada focus group.” (p. 4). En este sentido, se considerd oportuno que el conjunto de
los participantes se configurara a partir de un grupo heterogéneo en relacidon con el género,
el perfil y la procedencia y tipologia de la universidad. Para su reclutamiento se utilizd un
muestreo intencional no probabilistico teniendo en cuenta siempre la relaciéon directa de los
participantes con el objeto de estudio que era el TFM.

Asi pues, el focus group estuvo conformado por 12 integrantes pertenecientes a 3
universidades de procedencia, siendo la Universitat de Barcelona (UB) la que aporta 5 inte-
grantes, la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) 6 integrantes y la Universitat Oberta
de Catalunya (UOC), 1 participante.

En la seleccidén de colaboradores de caracter intencional, se buscé tener representa-
tividad de dos tipos de universidades para poder realizar una comparativa entre una com-
pletamente presencial y un bloque de profesorado procedente mayormente de la UNIR,
completamente virtual, ademas de una participante de la UOC, también de las mismas ca-
racteristicas que la UNIR. Dentro del perfil de los participantes también se buscé cierta co-
nexién personal para facilitar una mejor comunicacion entre la figura de la moderadora y de
los participantes. En el objetivo de crear el grupo de participantes se queria evitar el peligro
de configurar un grupo muy heterogéneo a la vez que huir de demasiada homogeneidad
que como apuntan Juan y Roussos (2010) “que no permitan una obtencion medianamente
confiable de datos y el establecimiento de ciertas tendencias y reacciones generalizables a la
poblacion en estudio” (p. 4).

Asi los componentes del focus group se concretaron en los 12 perfiles de participan-
tes que aparecen anonimizados y con descriptores en la Tabla 2, con el denominador comun
de haber impartido la asignatura de TFM en un contexto universitario. Junto con los partici-
pantes, condujeron el focus group tres coordinadoras, cada una perteneciente a una de las
instituciones participantes, las doctoras Gil-Fernandez (UNIR), Minguella-Gonzalez (UOC) y
Martin-Pifiol (UB), que actu6é de moderadora.
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Tabla 2. Relacion entre universidades y rol de los participantes. Fuente: Elaboracién propia.

Considerando la perspectiva de género, el 58,3% de los participantes fueron mujeres
(n=7)y el 41,7% hombres (n = 5). Ademas de intentar equilibrar la proporcién entre uni-
versidad presencial y online para detectar posibles diferencias y enriquecer asi los resultados,
se ha buscado que el contacto de los participantes con la gestion del TFM fuera incardinada
a través de diferentes roles, como se expone en la tabla 2. De este modo, se ha buscado la
participacion de tutores con diferente grado de experiencia -entre 2 y 14 afos-, coordinadores
de titulo, coordinadores de TFM o coordinadores de un area disciplinar concreta respondiendo
a razones de homogeneidad versus heterogeneidad.

3. Resultados y discusion

El andlisis de los datos realizado, parte de la informacién recogida en las transcripciones del
focus group, asi como de las notas de campo a raiz de la observacién de la moderadora y de
las investigadoras observadoras no participantes. La visualizaciéon de datos se hizo con los
programas nubedepalabras.es y Adobe InDesign 2021.

Antes de hacer referencia a los resultados y mostrar el andlisis de los datos, hay que
esclarecer que para el disefio y evaluacidn del focus group se ha partido de la concepcidn co-
mun sobre lo que se entiende como “tutorizacién del Trabajo Final de Master”, al considerar que
éste incluye todos los conceptos referidos tanto a la formacion presencial como al desarrollo
online de la misma.
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Respecto a la primera categoria que se trabajé en la reunidn del focus group estaba
centrada en la Identidad personal y profesional del tutor/a. Los interlocutores establecieron
desde un inicio una confianza interpersonal por la coherencia en el sentir sobre la definicién de
su papel, al ser todos ellos participes del rol. También se detectd una retroalimentacion entre
los participantes respecto a lo que se entendida como la tutorizacién y su desarrollo tanto en
su formato individual como grupal. Si se analizan los resultados, un 90% fueron formulados
con un infinitivo, siendo sus significados sinédnimos directos entre ellos o en todo caso, muy
cercanos, estableciéndose una correlacién entre ellos. El resultado se muestra en la Figura 1,
en modo nube de tags, siendo aquellos que visualizamos en un tamafo mayor de tipografia los
mas utilizados en el focus group (de mayor a menor se repitieron en mas ocasiones: orientar,
acompafiar, personalizar, asesorar, guiar, supervisar y adaptar fueron aquellos términos que
se repitieron en mas ocasiones por los participantes, siendo completamente indistinto si el
participante procedia de una tutorizacion presencial como virtual).

Figura 1. Resultados referidos a la identidad personal del tutor/a de MAES con relacion al estudiante.
Fuente: elaboracion propia.

Dichos objetivos relacionados con la identidad personal se organizaron para el analisis
de los datos en tres grandes categorias. La primera, en relacién con aquellas competencias
unidireccionales del tutor/a respecto al camino realizado junto al estudiante, donde aparece
que es necesario “orientar” (7 veces, un 58,3% respecto al total), "acompafar” (6 veces, un
50%), “asesorar” (3 veces, 25%), “guiar” (2 veces, 16,66%), “supervisar” (2 veces, 16,66%),
“tutelar” y “fomentar”. Por otro lado, y respecto a los contenidos impartidos en la asignatura
destacan dos conceptos referidos a la necesidad de individualizacion y que fueron repetidos a
lo largo de la sesion que personalizar (6,50%), adaptar (2 veces, 16,66%) y en el mismo sen-
tido, aparecieron en 7 participantes distintos siendo poco representativos en cantidad, pero si
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que llama la atencidn su complementariedad. Nos referimos a “pautar”, “transferir”, “ordenar”,
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“definir”, “identificar”, “reconducir”, “comunicar”. Estas reflexiones -aunque no ha aparecido
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el término exacto- coinciden lo expuesto en el trabajo de Chianese (2017), en la que el tutor
se convierte en un “facilitador”, y se pierde el concepto mantenido a lo largo del tiempo de
subordinacién y dependencia del tutelado con respecto al tutor.

Finalmente, se creyo interesante tener en cuenta aquellos conceptos relacionados con
la comunicacidon con el estudiante, incluso con aquellas que podemos relacionar con sus ne-
cesidades de caracter mas emocional. Con un 16,66% aparecié el concepto mas destacado
de “empatizar”, refiriéndose a la necesidad que muestran los estudiantes de que el tutor/a se
ponga en su lugar en un amplio sentir, desde su desconocimiento respecto al contenido hasta
los nervios que pasan en la defensa del tribunal. Finalmente aparecieron 8 conceptos con una
representatividad de un 8,3% y que se dan indistintamente en el contexto de sesiones tanto
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grupales como individuales en relacidn “estimular”, “escuchar”, “respetar”, “comprender”, “co-
municar”, “intervenir”, “intercambiar” y “confrontar”. Este aspecto emocional se hace aun mas
importante por el caracter del estudio sobre el que versa este trabajo: el MAES. Los alumnos
seran futuros docentes, y a través de estas acciones, los tutores transmiten a sus tutelados la
importancia de la educacién emocional, imprescindible en la formacion del profesorado (Escu-

dero- Mufoz et al., 2019; Martinez de la Hidalga y Villardon-Gallego, 2015).

En la misma linea, se trabajo el concepto referente al “tutor ideal y su perfil”. Esta cate-
goria tenia la intencion fundamental de discernir el estado de la cuestion de lo que actualmente
se estd llevando a cabo confrontado con lo que utdpicamente imaginan los participantes como
un tutor/a completo/a. En este sentido, respecto a los resultados, se presenta una voluntad
de compromiso muy alta, y como exponia el participante 9 “se va buscando un perfil 3609,
que tenemos que realizarlo todo”. Otro de los resultados mas llamativos que aparecieron fue
la necesidad de perfil investigador de los tutores versus un perfil con amplia experiencia en
el aula de secundaria, siendo mas de un 50% de los participantes mas propensos a valorar el
aspecto docente mas que el investigador. Asi el participante 11 declinaba su balanza hacia el
perfil docente (“mas alla de la capacidad investigadora que tenga el director su real vinculo con
el tema sobre el que versa el master y que realmente tenga el conocimiento en la practica de lo
que es la materia de la que versa el master.” P11). En esta linea, los participantes 10 y 4 apo-
yaron la idea de que es mucho mas importante su experiencia en las aulas de secundaria (*no
sé si la investigacion no es fundamental, pero si es muy importante que el director, al menos
en el Master de Formacién de Profesorado, tenga experiencia docente en centros educativos
y a lo mejor eso impide o no es tan sencillo encontrarlo también como investigador. Es decir,
aquel que se dedica a impartir clases en un centro educativo probablemente no se dedique a la
investigacion.” P10). En este sentido, y como es logico, este planteamiento llevé a debatir en el
mismo momento del desarrollo del focus group, como indicio respecto al resultado, la dificultad
de encontrar un perfil 360 grados que cumpliera estos dos subperfiles. Una de las participantes
(P6) planted una opcidn para poder resolver esta encrucijada planteada en las tres universida-
des participantes (“Entonces yo no sé si estoy pidiendo mucho, cuando creo que los procesos
de TFM, quizas deberian ser co-compartido. Es decir, que hubiera una persona especialista en
la parte de investigacion y una persona realmente especialista en el tema que la alumna o el
alumno quiere desarrollar.”). En relacidon con este planteamiento, el participante 12 llama a esta
figura (“formato hibrido de investigador pero que también tenga experiencia en el aula” P12).

En este sentido, Aguilar-Cuesta y Martinez-Romera (2016) se pronunciaron claramente
desde los momentos iniciales de implantacidn del MAES: una de las claves de este, incluido el
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TFM, esta en los beneficios que produce la investigacion cientifica y la investigacion educativa,
pues consideran que es un aspecto clave para formar las distintas generaciones de futuros
docentes. Igual que los participantes del focus group expresan de manera casi unanime la
necesidad de equilibrio, Leite et al. (2023) proponen que se potencie de forma expresa una
harmonia entre la ensefianza y la investigacion, lo que se puede llevar a cabo a través de la
investigacion tutelada. No obstante, estos autores consideran que aun falta mucho para po-
der alcanzar ese equilibrio a tenor de las actuales politicas educativas. En estos resultados se
muestran unos compromisos parecidos respecto a los estudiantes y a los saberes en relacion
con la tutorizacién del TFM. En este caso se sintié que la intencionalidad de influencia tuvo un
papel destacado ya que la interlocucién entre el grupo de participantes fue conformando un
resultado Unico que el perfil ideal bicéfalo deberia cumplir un perfil investigador a la vez que
una experiencia docente en el aula de secundaria para poder ser completo, y en todo caso, en
su defecto, tener una cotutorizacion entre 2 docentes que tuvieran un perfil que respondiera
a cada necesidad.

A continuacién, se muestra otra referencia visual (véase Figura 2) que tiene en cuen-
ta la frecuencia de cada uno de los términos que se presentan vinculadas a las necesidades
detectadas como perfil ideal de tutor/a junto con algunas de las competencias que se les de-
mandan a los participantes. En los resultados observamos una similitud entre los resultados
de todos los interlocutores. Esto no es extrafio puesto que convivir con universos referenciales
semejantes crea unos resultados que se basan en la reciprocidad entre docentes y discentes.
En dicho grafico se muestra cdmo el engranaje de interlocucién entre estudiantes y su tutor/a
es semejante, aunque los formatos son relativamente distintos, por ejemplo, en el nimero y
organizacion de las sesiones grupales o individuales, las demandas por parte de los estudiantes
y las soluciones ofrecidas son analogas.

Figura 2. Resultados que muestran las analogias respecto a las competencias y las demandas
de los estudiantes entre el formato presencial y online. Fuente: Elaboracién propia.
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El segundo de los bloques con el que se organizé el focus group se centrd en los as-
pectos funcionales externos a la tutorizacién del TFM en el MAES. En este sentido se buscaba
analizar 3 planteamientos distintos con el objetivo de poder realizar un trasvase de aquellos
tintes mas funcionales y exitosos de uno al otro. En este sentido, se pidié que, basandose en
directrices y aspectos que venian establecidos por la organizacion (desde el nUmero de horas y
sesiones hasta los contenidos o las modalidades como grupales o individuales) que destacaran
aquellos que sentian mas representativos y que influian indiscutiblemente en la metodologia
desarrollada como tutores. Se presentan, a continuacion, en la Tabla 3 aquellos resultados que
comparativamente son mas llamativos:
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Tabla 3. Comparativa entre las 3 universidades. Fuente: Elaboracién propia.
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Como se puede ver, la propia idiosincrasia de las universidades online lleva a pautar
de manera mas “estricta” e individualizada sesiones y otros eventos. Este funcionamiento
parte de la realidad de no existir un contacto presencial entre los compaferos. fﬁigo-Mendoza
et al. (2022) reflexionaron sobre el TFM en el contexto de este escenario, y concluyeron en
gue, en procesos educativos online, se hace aln mas necesario dividir los procedimientos en
fases y ofrecer indicaciones muy precisas, para de este modo poder generar confianza en un
estudiante, que no se puede conseguir a través de la relacion cara a cara. Se trata de alumnos
que deben conseguir competencias especialmente altas en el autoaprendizaje para alcanzar-
los objetivos requeridos por un nivel 3 del MECES —-Marco Espafiol de Cualificaciones para la
Educacion Superior-. Como no puede ser de otro modo, ambas modalidades pueden presentar
ventajas e inconvenientes desde la dptica del alumno. Por una parte, los alumnos que optan
por la modalidad online necesitan de la misma para conciliar su vida personal y profesional
con un master que es obligatorio y habilitante, por otra parte, los docentes en remoto deben
suplir de alguna manera las ventajas que comportan el contacto directo con los tutelados.
Esta necesidad, sobrevenida por los alumnos en muchos casos, justifica resultados como los
mostrados por Lizandra (2019), en los que los discentes, dadas sus circunstancias, muestran
una alta satisfaccién por una organizacién mas modelada y reglamentada del trabajo: lo que
podria representar una desventaja, para ellos se torna positivo en el contexto de un master
obligatorio para acceder a la profesion docente. Lizandra y Valencia-Peris (2018) resaltaron el
innegable valor de la relacién directa y sincrona entre tutores de TFM y tutelados y resaltan el
esfuerzo realizado por las ensefianzas online para suplirlo con tecnologia. En cualquier caso,
desde hace tiempo, y en especial, tras el escenario resultante de la crisis sanitaria mundial
producida por la COVID, estas diferencias entre las herramientas utilizadas por los 2 tipos de
universidades se han reducido mucho (Gil-Fernandez et al., 2021).

Respecto a los resultados obtenidos por el penultimo de los bloques que se centra en
la categoria de la presentacion del TFM, lo que comUnmente se conoce como tribunales. Los
resultados obtenidos responden en dos grandes grupos a las necesidades de los estudiantes
y a las peticiones de los tutores como miembros del tribunal. En este sentido, los estudiantes
curso tras curso, manifiestan una ansiedad respecto al momento de la defensa ante el tribunal.
Bricefio-Toledo et al. (2020) expusieron esta realidad y llegan a la conclusidn de que la culmi-
nacidn del proceso de presentacion de un TFM siempre resultara dificil y generara inquietud
en el alumno si no ha recibido un apoyo y seguimiento constante. Sin embargo, mantienen
una visién optimista en la que consideran que los propios procesos de autoevaluacién de las
instituciones tienden a ser garantistas para cumplir con los indicadores necesarios de cara a
que los discentes culminen ese momento de modo exitoso.

No obstante, los participantes del focus group coincidieron en que, de algin modo,
queda camino por recorrer. En concreto, al respecto, la P4 ponia sobre la mesa el buscar un
planteamiento que “quitara hierro al TFM, que lo vean como un trabajo habilitante que les
va a servir para trabajar”. En este sentido, también algunos de los participantes (P6) apun-
taban que el acto de la defensa del TFM puede ser visto como un “entrenamiento para las
oposiciones” y quizas, se deberia insistir mas en las formaciones en todo lo relacionado con
aquellas habilidades y competencias comunicativas. Dotar a los estudiantes de estas junto
con competencias también de disefio (respecto a la maquetacion de los documentos finales
o del soporte de la presentacién) también seria basico. Finalmente, también se apuntd por
parte de algunos participantes (P10) la opcion de “cambiar el formato de entrega del TFM
final, que se genere algo, digital, algo presentado en otros formatos”.
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Respecto al instrumento para calificar el TFM, tanto en la universidad presencial como
en la virtual, todos los participantes manifestaron haberse encontrado en la circunstancia que
con el mismo instrumento (rubrica) los tutores que ejercian con sus estudiantes eran mucho
mas benevolentes vy, al contrario, al implementar la ribrica como miembros del tribunal, son
muy exigentes.

Como ultimo item que se tuvo en cuenta en este punto de la reunion del focus group,
fue aquello relacionado con la dicotomia proceso versus resultado final. La mayoria de los
participantes intervinieron en contra de esta evaluacion “muy finalista” (P8) ya que los miem-
bros del tribunal estan dotados de poco tiempo para poder dar un feedback de gran calidad
al estudiante. En este punto se planted la posibilidad de aplicar un nuevo y mas amplio zoom
respecto al perfil de las competencias necesarias del tribunal.

Finalmente, las intervenciones del focus group terminaron con el planteamiento de al-
gunos desafios que aun estan por resolver. Entre ellas destacan la necesidad de formacion de
los propios tutores, mas de la mitad de los participantes mostraban su motivacion por realizar
mas formacién en este sentido. Esto es un indicador relevante ya que como en algunas de las
preguntas se dejaba entre ver e incluso alguna de las participantes definia que, en ocasiones
se sentian impostores en relacion con segin que tematica demandaban los estudiantes. Uno
de los conceptos y demandas que se repitié en mas de la mitad de los participantes fueron
en el sentido de educaciéon emocional o herramientas para mejorar el acompafiamiento ya
que nos encontramos en contextos muy complejos con estudiantes que tienen problemas de
salud mental. La mayor parte de la literatura cientifica se centra en ocuparse de la formacion
del alumno tutelado. Pero no faltan trabajos que, de modo tangencial o de manera directa se
ocupan de la formacién continua del docente o de los modelos que se pueden seguir, haciendo
un ejercicio de legislacion educativa comparada por paises, como en el caso de Amor-Almedina
y Dios-Sanchez (2017), que se ocuparon de contrastar el modelo formativo de tutores que
operaban en titulaciones similares: analizaron el modelo francés, aleman y anglosajén, y pese
a sus diferencias —el primero centrado en la formacion académica, el segundo en la formacion
académica y el tercero en el desarrollo personal del alumno- todos ponen el acento en que la
prospectiva ideal es poner el acento en la formacién continua del profesorado.

Por otro lado, también se apuntaba que actualmente los contenidos de muchas de las
sesiones son repetitivos, y que estaria bien por parte de la coordinacion poder organizarlos de
forma coordinada para que cada uno de los tutores no tuviera que emplear horas en la prepara-
cién e imparticidon de estos, e incluso se apuntaba que se deberia revisar para que aquellos que
tienen una linea de trabajo como especialidad muy trabajada pudieran ser quienes impartieran
los seminarios. En este caso, la universidad presencial, con un tanto por ciento mas bajo de
participantes, denotaba mas esta necesidad que en relacion con las universidades online parti-
cipantes. En este punto, conviene incidir en la importancia de herramientas como las guias de
los TFM. Martinez-Romera et al. (2020) observan la importancia de estas. Analizaron 28 guias
de TFM para determinar la conexidn existente entre teoria y practica. Concluyen en sefialar
que las guias docentes, si bien recogen de manera detallada la legislacion educativa y aspectos
organizativos entre profesores y alumnos, carecen de detalle en cuanto a especificaciones so-
bre seminarios presenciales o en linea. Los autores encuentran un margen de mejora en este
aspecto, independientemente de que sean universidades que operen de manera presencial u
online: la exposicion de los contenidos en modo de guias ha sido un aspecto para tener en
cuenta en opinién de los participantes del focus group.
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Por Ultimo, se demandaba una mayor concrecidn en las modalidades de TFM, ya que
en ocasiones la poca clarividencia sobre lo exigido era algo que también repercutia en la mala
praxis del instrumento de calificacidén y, por ende, una mala praxis por parte de los tutores que
forman parte del tribunal. En este sentido, Sanchez-Cabrero (2021) reflexiona en cuanto a la
adaptacion de los futuros docentes segun su area académica, lo que implica las tematicas y
las modalidades. Llegd a la conclusion de que la modalidad del TFM y el perfil académico del
tutor, es significativo de cara a conseguir un mejor rendimiento en el resultado final del trabajo
y tras su estudio, afirman que una guia adaptada a cada area formativa previa de cada alumno
correlaciona con resultados mas beneficiosos.

Conclusiones y propuestas de futuro

Las funciones del tutor/a de TFM en el contexto de MAES se enfocan al desarrollo del alumnado
en tres dimensiones fundamentales relacionadas con el desarrollo del discente, la promocién de
su capacitacion laboral y la propia intervencion educativa (Gémez-Trigueros, 2020). El docente
reconoce los puntos fuertes y débiles del educando y reorienta la practica educativa en funcion
de las circunstancias coyunturales que pueda presentar el estudiante. Si bien el objetivo de la
tutorizacién puede ser definido alrededor de estos tres ejes, el perfil y las competencias del
responsable del acompanamiento quedan diluidas en una escueta bibliografia y siendo objeto
de debate constructivo entre quienes ejercen la practica profesional.

En respuesta a los OE1 y OE3, referidos a las competencias y la metodologia respectiva-
mente, por una parte, los docentes describieron la tutorizacién planteada desde un formato
hibrido de referentes, proponiendo la cotutorizacion del docente investigador y el tutor experto
del contenido, como la utopia que optimizaria el proceso de accidn tutorial. Asi mismo, siguien-
do las referencias de la Universidad de Barcelona sobre el rol y competencias del tutor/a de
TFM de MAES, recogidas en la “Guia de Treball de Final de Master” propuestas para el curso
2022-2023, se evidencia como funciones transversales en todos los docentes y propias de la
tarea profesional, la orientacién y el seguimiento del alumnado. Esto coincide con el resultado
mas elevado obtenido en la recogida de informacion, pues el 58,3% de los tutores participan-
tes en el estudio destacaron la orientacién como la funcién esencial del docente en el proceso
de tutorizacién.

En cuanto al OE2, referente a detectar la diferencia entre ambas metodologias, y
atendiendo al acompafiamiento seglin metodologia de la universidad, se detecta que las fa-
cultades virtuales presentan una estructura mas sistematizada en relacidn con las sesiones de
tutoria individualizadas y la duracidn de estas, a diferencia de las universidades presenciales
que en base a un cronograma presentan espacios y tiempos mas flexibles. Asi mismo, indican
algunos docentes con ejercicio profesional en esta modalidad, que la guia de ejecucién del
TFM no recogia el numero de horas totales a dedicar en los espacios de tutoria individual,
con la exposicidon que puede suponer no poder garantizar un grado de atencién objetiva para
cada discente. Ello se contrapone a la reclamacion de los docentes que intervienen en la me-
todologia virtual, respecto a la asincronia en la relacion tutor - estudiante que la modalidad
conlleva, argumentado incluso que la defensa del TFM es la Unica oportunidad de contacto
con el alumnado de manera sincrona. En ambos casos, surgen interrogantes sobre como
objetivizar la implicacién y las competencias que derivan de la relacién interpersonal de los
agentes involucrados: tutor y tutelado.
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Siguiendo el desarrollo las funciones del tutor/a de TFM en el contexto de MAES y aten-
diendo a la funcion profesional de los futuros docentes, las estrategias educativas que el tutor
genera y transmite en las tutorias grupales como dinamicas partitivas y colaborativas, ofrecen
al alumno recursos a implementar en el aula en un futuro cercano, pudiéndose transmitir en
la universidad presencial en espacios de seminario o en la modalidad virtual mediante foros
y tablones de contacto. Gomez-Trigueros (2020) sefialan que las cualidades que mas valoran
los alumnos en su tutor estan relacionadas con “empatia, motivacion, resolucién de dudas,
formacion académica, agilidad de respuestas a las dudas, amabilidad” (p. 205). Asi mismo, los

”ow ”ow

docentes sefialaron como capacidades intrinsecas en el tutor/a “estimular”, “escuchar”, “res-
petar”, “comprender”, “comunicar”, “intervenir”, “intercambiar” y “confrontar”. Esta conclusion
entronca con la respuesta al OE 4, sobre la identidad docente del futuro profesor. Se eviden-
cia que las competencias que demandan los discentes concuerdan con las que los docentes
consideran que han de poseer. No obstante, estos ultimos demandan de formacion voluntaria
para mejorar sus funciones en un sistema donde los contenidos y cambios son continuamente
emergentes. Asimismo, ponen en alerta el formato descriptivo de del TFM en una educacion

que aboga por el desarrollo de la competencia digital.

Haciendo referencia al OE5, que alude a los retos de futuro, varios docentes alertaron
que altas ratios de alumnado pueden interferir en la calidad del acompafiamiento, habiendo
distintivos significativos en la distribucién del tiempo de atencion y dedicacidén en el seguimien-
to. Las evidencias de heterogeneidad en la atencion individualizada al discente que poseen
ambas modalidades sefialan divergencias en la comunicacién interpersonal del tutor/a con el
alumnado, en tanto la barrera comunicativa que emerge en la modalidad virtual y la simulta-
neidad que ofrece la metodologia presencial, pueden llegar a influir en el proceso del tutelado.
En este sentido, los docentes sefialaron la empatia como la capacidad esencial intrinseca en
su funcion tutorial, refiriéndose a ella como la necesidad que el tutor se ponga en su lugar en
un amplio contexto. éPuede influir la asincronia en la empatia? Por el contrario, si disponer de
estructuracion de los tiempos de tutoria favorece la autonomia del alumnado, alejandose de
un acompafiamiento ilimitado, ¢flexibilizar las sesiones individuales de tutoria segun
necesidad del tutelado, puede derivar en practicas educativas asistencialistas?

Las limitaciones de este trabajo vienen dadas por la muestra del analisis: convendria
aumentar el nimero de universidades de ambas modalidades para enriquecer la perspectiva y
poder realizar propuestas de futuro optimizadas.
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