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Resumen 

 

Se propone un programa de desarrollo de competencias socioemocionales, 

interpersonales e intrapersonales, para tutores de nivel secundaria de Educación 

Básica, bajo la metodología de proyecto formativo, a partir de los resultados de un 

estudio cualitativo de diseño fenomenológico de las competencias 

socioemocionales en tutores de nivel secundaria de Educación Básica. Los 

resultados evidencian a las competencias interpersonales de conciencia social, 

habilidades relacionales como competencias que impactan en la generación de un 

contexto relacional colaborativo y amenaza el sentido de agencia de padres y 

estudiantes; así como las competencias intrapersonales de autoconciencia y 

autogestión se ven afectadas por la complejidad y ambigüedad que para el tutor 

implica el acompañamiento socioafectivo y el vínculo afectivo implícito en la 

tutoría escolar. Asimismo, el programa de desarrollo de competencias 

socioemocionales propuesto reúne evidencias de validez de contenido a través de 

Juicio de Experto, en tanto, el análisis mediante el coeficiente V de Aiken reveló 

coeficientes cercanos a la unidad.  

 

Palabras claves: Tutoría escolar, competencia socioemocional, aprendizaje 

socioemocional, Programas de desarrollo socioemocional, desarrollo de 

competencias docentes. 



Summary:  

 

A program for the development of socio-emotional, interpersonal and intrapersonal 

competencies is proposed for tutors at the secondary level of Basic Education, under 

the training project methodology, based on the results of a qualitative study of 

phenomenological design of socio-emotional competencies in tutors at the 

secondary level. secondary school of Basic Education. The results show 

interpersonal competencies of social awareness, relational skills as competencies 

that impact the generation of a collaborative relational context and threaten the 

sense of agency of parents and students; as well as the intrapersonal competencies 

of self-awareness and self-management are affected by the complexity and 

ambiguity that socio-affective accompaniment and the emotional bond implicit in 

school tutoring imply for the tutor. Likewise, the proposed socio-emotional 

competency development program gathers evidence of content validity through 

Expert Judgment, while the analysis using Aiken's V coefficient revealed 

coefficients close to unity. 

 

Keywords: School tutoring, socio-emotional competence, socio-emotional 

learning, socio-emotional development programs, development of teaching 

competences. 
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I.  INTRODUCCIÓN 

 

1.1 Identificación y planteamiento del problema: 

 En el contexto latinoamericano, desde el marco de las políticas educativas,  la 

Tutoría y Orientación en la Educación Básica, es considerada como un componente  

fundamental en  el desarrollo integral de los estudiantes (Ministerio de Educación 

[MINEDU], 2020a; Ministerio de Educación [MINEDUC], 2021;  Ministerio de 

Educación y deporte [ME], 2016; Ministerio Nacional de Educación [MEN], 2021; 

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

[UNESCO], 1998; Secretaria  de Educación Pública [SEP], 2006). En ese sentido, 

el despliegue de la tutoría y la orientación, en el escenario escolar, se convierte en 

un factor de calidad educativa, siempre y cuando respondan a las necesidades de 

los estudiantes y contextos educativos (Alvarez Gonzales, 2017; Boroel et al., 2018; 

UNESCO, 2015; MINEDU, 2020a). 

Desde un enfoque formativo, la tutoría y orientación educativa se enmarca como 

un proceso educativo en el que un docente, a quien se le asigna la función de tutor 

(Docente-tutor), guía y ayuda a los estudiantes, desde lo individual o grupal, con la 

finalidad de potenciar su desempeño académico y su desarrollo integral con el 

apoyo de otros agentes educativos (Álvarez, 2014; Alvarez Gonzales, 2017; Monge, 

2009; Müller, 2002; Wisker et al., 2014). En línea de lo dicho, en el escenario 

peruano, la tutoría y orientación educativa es propuesta como un servicio inherente 

al currículo  y se define como un acompañamiento de carácter socioafectivo y 

cognitivo de los estudiantes, sustentado en un vínculo afectivo, con una finalidad 

formativa, promocional y preventiva; en el cual interactúan diversos agentes tales 
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como: Docente-tutor, docentes, directivos, padres de los estudiantes , estudiantes y 

otros profesionales de apoyo  que formen parte de la institución (MINEDU,  2020a; 

MINEDU, 2017). Dicha interacción, la misma que puede observarse como 

recursiva desde una visión sistémica, configura a la tutoría y orientación como un 

servicio que funcionaría como un sistema en el que las acciones desplegadas por un 

agente afectan al resto del sistema y viceversa.   

El carácter afectivo del vínculo, al que se le da relevancia en la definición antes 

expuesta, desafía al Docente-tutor en la construcción de espacios de intercambio y 

diálogo con los estudiantes, en la movilización de los recursos socioemocionales, 

que le posibiliten el logro de lo propuesto. Al respecto, cabe destacar que la 

evidencia empírica revela que la relación entre Docente y Estudiante es un factor 

importante en el desarrollo de este último, a la vez que esta relación está 

influenciada por factores individuales (Aspelin, 2019; Arghode, 2013) y 

contextuales de los agentes implicados en dicha interacción (Eccles y Roeser, 2011; 

Thapa et al.,2013).  

En línea de lo dicho anteriormente, si bien existen propuestas que señalan a la 

función tutorial como algo inherente  a la función docente (Álvarez González, 2017 

MINEDU, 2020a; 2020b), la evidencia sugiere que no todos los docentes, que 

asumen el rol de Docente-Tutor escolar, se encuentran listos para ello (Gonzales-

Benito et al., 2018; Velaz de Medrano et al.,2013; López, 2013); esto demanda 

repensar en las competencias docentes  que faciliten el  vínculo y el 

acompañamiento socioafectivo y cognitivo con los estudiantes,   dentro de las 

cuales las  competencias socioemocionales y el desarrollo de las mismas son 
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fundamentales (Jeennings et al., 2009; Dimitru 2019; Hen & Sharabi, 2014; 

Oliveira et al., 2021 Poulou, 2015; Schonert-Reichl, 2017;  Vesely et al., 2013). 

La competencia socioemocional, como constructo, se ha configurado a partir del 

aporte de modelos teóricos tales como los modelos de Inteligencia emocional, tanto 

desde el enfoque de habilidad como lo proponen  Mayer et al. (2000)  y desde el 

enfoque de rasgo  como el propuesto por Bar-On (2006); así como los  modelos de 

desarrollo socioemocional, más contextualizados al ámbito educativo, dentro de los 

cuales se incluyen el modelo propuesto por la Colaboración para el aprendizaje 

académico, social y emocional conocido en sus siglas como el modelo [CASEL] 

(2020) y  el enfoque sistémico prosocial (Jennings y Greenberg, 2009), 

principalmente. En este marco, expertos como, Collie et al. (2019) coinciden en 

nominar como competencia socioemocional a la gestión de las experiencias sociales 

y emocionales, tanto intrapersonales como interpersonales, que desarrolla un 

individuo de manera eficaz, lo que favorece su propia prosperidad y la de los demás.  

Si bien la evidencia científica  revela convergencias en la identificación de 

competencias socioemocionales idóneas en docentes, así como los factores que 

pueden promoverlas (Durlak et al., 2015; Gimbert et al., 2021; Jennings et al.,2009; 

Lozano et al.,2021), es necesario cautelar el no constituirlas como competencias 

hegemónicas en su funcionamiento, manifestación  y en sus implicancias  en el 

ámbito de la  tutoría y orientación escolar, sobre todo si consideramos que factores 

culturales y/o contextuales dan forma a la manera en que los individuos se 

relacionan entre sí; por tanto, sería  importante  comprenderlas y/o aproximarse a 

ellas  desde un enfoque más local, en correspondencia  con las particularidades 

culturales y contextuales en las que se enmarcan (Berger et al., 2016; Turner y 
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Stough, 2020), es decir desde un conocimiento situado que aporte hacia la 

construcción de un conocimiento socialmente útil (Cunlife y Scaratti, 2017), ello 

permitiría construir alternativas para optimizar las competencias socioemocionales  

de los docentes-tutores que respondan  a las necesidades y peculiaridades del 

contexto.   

En adición a lo anteriormente mencionado, cabe destacar que en el contexto 

peruano se cuenta con poca información respecto de las competencias  de los 

docentes, por las limitaciones en los procesos de evaluación, lo que ha ido en 

detrimento del  desarrollo de capacitaciones en servicio que respondan a 

necesidades importantes, esto resulta preocupante si se toma en cuenta que el 64% 

de la población docente de Educación  Básica laboran en instituciones educativas 

de gestión pública; en esa línea segunda orientación estratégica del Proyecto 

Educativo Nacional al 2036 prioriza la necesidad de asegurar  que todas las 

personas que participan  de la experiencia educativa cuenten con una guía docente 

que desarrolle su labor con solvencia, que despliegue proactivamente su liderazgo, 

para la transformación social y la construcción de vínculos afectivos positivos 

(Ministerio de Educación [MINEDU], 2020b).   

En el marco de las ideas expuestas, la presente investigación pretende acceder a una  

comprensión contextual de las competencias socioemocionales de Docentes-

Tutores de nivel secundaria, que laboran en una Institución Educativa de Educación 

Básica Regular, de gestión pública, ubicada en la zona Lima sur, cuyo perfil de 

población a nivel  socioeconómico se clasifica como medio-bajo y bajo (Ipsos, 

2022), que coadyuve al diseño de un Programa que promueva el desarrollo de 

competencias socioemocionales en Docentes -Tutores. Al respecto, cabe destacar 
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que en dicha institución se implementa una hora semanal de Tutoría Grupal,  dentro 

de la  programación de clase, cuya sistematización se evidencia a través del plan 

anual de tutoría grupal, siguiendo los lineamientos de la Tutoría dispuestos por el 

Ministerio de Educación; sin embargo en cuanto a la Tutoría individual, no se 

evidencia una sistematización de entrevistas individuales a los estudiantes, así como 

tampoco los docentes-tutores tienen horas asignadas para este tipo de actividad 

tutorial; en ese sentido,  el docente-tutor debe utilizar a discreción sus horas libres 

de dictado de clases para realizar las entrevistas  que considere pertinente o 

necesarias las que por lo general se enmarcan en estudiantes que tienen algún tipo 

de dificultad visible que requiere ser atendida.   

 En línea de lo expuesto se proponen las siguientes preguntas de  investigación: 

¿Cómo se configura la necesidad y relevancia de la competencia socioemocional 

del Docente-Tutor de nivel secundaria, en su rol tutorial, en la interacción con los 

estudiantes, con los padres de estudiantes  y en el abordaje de sus necesidades 

socioemocionales en un contexto de Educación Básica de gestión pública? y ¿Cuál 

es la evidencia de validez de contenido, a través de juicios de expertos,  de un  

programa orientado al desarrollo de competencias socioemocionales en Docentes-

Tutores de Educación Básica de nivel secundaria?.  

 

1.2 Justificación e importancia:   

Diversos estudios señalan la importancia del papel de las competencias 

socioemocionales  de los Docentes, no solo como factor protector de la persona del 

docente, si no como uno de los factores  que influye  en la relación  que  establece 

con el estudiante (D’Amico et al., 2020; Lozano et al., 2021; Oliveira et al., 2021a; 

https://drive.google.com/file/d/1Dbjq3dcLScTLYVk_FSBs179wrdM3dB6-/view
https://drive.google.com/file/d/1fCMRxKjHuD7Lue619KOmcexwJhN1vJWg/view
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2021b; Zhang et al.,2023), es así que a nivel teórico, la presente investigación  tiene 

un valor, en el marco del conocimiento situado en tanto  contribuye al 

conocimiento, brindando evidencia local que aporte a la compresión de las 

competencias socioemocionales en la figura del Docente-Tutor a partir de la 

exploración de las experiencias de  agentes involucrados (Estudiantes, Docentes-

tutores, Padres de estudiantes y Psicólogos educativos). 

Otro aspecto importante considerado en el marco de la justificación del estudio se 

vincula con los lineamientos normativos, en línea de las políticas educativas 

peruanas, respecto de la Tutoría y orientación educativa para la Educación Básica 

(Ministerio de Educación [MINEDU], 2020a), en las que se plantea su relevancia 

en vinculación con el desarrollo integral del estudiante, así como el perfil de 

idoneidad  que deben cumplir  los Docentes-Tutores, no obstante  cabe mencionar, 

como se expresó en el apartado anterior que la información que se tiene sobre las 

competencias docentes es limitada (Ministerio de Educación [MINEDU], 2020b); 

en este orden de ideas  se puede reconocer la relevancia social del estudio, en tanto 

provee una aproximación al conocimiento de las competencias socioemocionales 

de los tutores a nivel local, así como un propuesta de desarrollo de dichas 

competencias  en el marco de la idoneidad  propuestos en la normatividad antes 

mencionada.    

Finalmente, es importante considerar los hallazgos de la evidencia científica que 

señalan la necesidad y la relevancia que tiene el desarrollo de competencias 

socioemocionales en los Docentes y la efectividad que tienen los programas de 

intervención vinculados con dicha finalidad (Jennings & Greenberg, 2009; Jones et 

al., 2019; Main, 2018; Mérida-López & Extremera, 2017; Oliveira et al., 2021a; 

https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
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Puertas et al., 2019; Schonert-Reichl, 2019); en esta línea la presente investigación 

tiene relevancia metodológica, al aportar  con  el diseño  de un instrumento de 

intervención que coadyuve en la optimización  de competencias socioemocionales 

de Docente-Tutor en el contexto de Formación Contínua.   

 

1.2 Limitaciones  

Respecto del primer objetivo de estudio: 

Los resultados de la primera parte del estudio, que tuvo por objetivo acceder a una 

comprensión contextual de las competencias socioemocionales de los docentes-

tutores, como es característico de los estudios con enfoque cualitativo, estos 

alcanzan solo al grupo de estudio inserto en la Institución Educativa a la que 

pertenecen ya que posee características contextuales y culturales particulares. 

En el marco de muestra de estudiantes, la que fue No probabilística,  si bien se tomó 

en cuenta el criterio de máxima variación al considerar en la selección  de la muestra 

estudiantes de rendimiento escolar satisfactorio  y de rendimiento escolar No 

satisfactorio,  cabe precisar que la valoración de  estos criterios, en los participantes, 

es  realizada por el área de psicología de la institución, la coordinación académica 

de nivel secundaria y el equipo de tutores de cada grado y puede estar sujetas a 

sesgos, a lo que se adiciona que la percepción de dichos criterios por parte de 

algunos  estudiantes no fueron coincidentes  con la valoraciones previas.    

En el marco de la muestra de padres de los estudiantes, que participaban en el 

estudio, la respuesta a dicha convocatoria fue mínima, teniendo que ampliarse la 

convocatoria a los padres de otros estudiantes cuyo resultado de respuesta fue por 

debajo de lo esperado.   
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 Respecto del primer objetivo de estudio: 

Respecto del alcance de los resultados de la segunda parte del estudio que tuvo por 

objetivo evaluar la validez de un instrumento de intervención, diseñado bajo la 

metodología de Proyecto Formativo, orientado al desarrollo de competencias 

socioemocionales en Docentes-Tutores de Educación Básica de nivel secundaria, 

el instrumento resultante solo alcanza una evidencia de validez por Juicio de 

Expertos.   
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II. OBJETIVOS 

 

 Comprender cómo se configura la necesidad y relevancia de la competencia 

socioemocional del Docente-Tutor de nivel secundaria, en su rol tutorial- 

orientador, en la forma en que interactúan con los Estudiantes, Padres de 

estudiantes y en el abordaje de sus necesidades socioemocionales en un 

contexto de educación básica regular de gestión pública. 

 

 Evaluar la validez de contenido, mediante el análisis de concordancias de 

Juicios de Experto, de un programa diseñado bajo la metodología de 

Proyecto Formativo para desarrollar y optimizar competencias 

socioemocionales en Docentes-Tutores de educación básica regular de nivel 

secundaria.  
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III. MARCO TEÓRICO 

 

3.1 Aspectos teóricos conceptuales:  

La intencionalidad de la Tutoría en Educación Básica,  como  una vía que coadyuva   

al proceso desarrollo integral de los estudiantes, que se traduce en el  

acompañamiento socioafectivo y cognitivo del mismo en un clima de confianza y 

respeto (MINEDU,2020a; 2017)  , así como la finalidad  de  la presente 

investigación que enfoca su atención en las condiciones socioemocionales del 

agente docente-tutor, para desarrollar dicho rol,  exigió  revisar el panorama 

conceptual y antecedentes de investigación vinculados a : La tutoría en Educación 

Básica,  b)Competencia socioemocional  y  c) El desarrollo de competencias   

socioemocionales y Aprendizaje Socioemocional   a través del desarrollo de  

Programas.  

 

3.1.1 Tutoría Escolar:   

En términos generales, se puede definir a la tutoría escolar como un proceso 

educativo en el que un profesor o tutor brinda apoyo y orientación individualizada 

a un estudiante o grupo de estudiantes con la finalidad de mejorar su desempeño 

académico y su desarrollo personal (Álvarez, 2014; Álvarez Gonzales, 2017;   

Monge, 2009; Müller, 2002;, Wisker et al., 2014). 

Desde el marco institucional peruano, el Ministerio de Educación [MINEDU] 

(2020a) define a la tutoría como un servicio de carácter formativo, promocional y 

preventivo, inherente al currículo escolar, que consiste principalmente en un 

acompañamiento socioafectivo y cognitivo de los estudiantes en aras de mejorar su 

https://drive.google.com/file/d/1j3VKWjPKNUDlV5XOSwKK9IBR2gghujDZ/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
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desempeño académico y promover un desarrollo psicosocial positivo.  En esta línea, 

la tutoría puede incluir discusiones sobre materias escolares, habilidades de estudio, 

resolución de problemas y asesoramiento emocional y motivacional, pues la idea es 

ayudar a los estudiantes a lograr sus objetivos y a desarrollar su potencial a largo 

plazo.   

Desde un punto de vista epistemológico, la tutoría se encuentra principalmente 

fundamentada en el enfoque constructivista social de Vigotsky quien enfatiza la 

relevancia de las interacciones y relaciones interpersonales en el proceso de 

aprendizaje y el crecimiento personal, de esta forma, la zona de desarrollo próximo, 

concepto relevante en la teoría de Vigotsky, puede ser alcanzada mediante las 

interacciones con personas más capaces, como tutores, que instruyen, guían e 

alientan a los alumnos propiciando su  desarrollo  (Eun et al., 2008; Krajewska  & 

Kowalczuk-Walędziak, 2014; Michael, 2019; Wood & Wood, 1996; Vygotsky, 

1978).   

Cabe mencionar que el concepto de tutoría no cuenta con un marco conceptual 

hegemónico y su formulación teórica se presenta dentro de la literatura mediante 

diversos enfoques centrados tanto en la práctica académica como también en 

relaciones interpersonales (Delgado et al., 2020.; Gargallo et al., 2019; Krajewska 

& Kowalczuk-Walędziak, 2014). En este sentido, la tutoría es vinculada con el 

término “tutoring” o “shadow education” los cuales refieren a una forma de 

enseñanza en la que un tutor brinda apoyo individualizado a uno o un grupo de 

estudiantes sobre materias académicas específicas, así como retroalimentación 

sobre el desempeño y estrategias de estudio (Michael, 2019; Topping, 2015). Esta 

forma de concebir a la tutoría se encuentra ligada estrictamente a la enseñanza y a 

https://drive.google.com/file/d/1zjP28DqMsodbrw-FKf8OifC6BTsIN8rj/view
https://drive.google.com/file/d/1mMfDOGE-4eH5mZ-isLNKDq_uPUMLRlz0/view
https://drive.google.com/file/d/1mMfDOGE-4eH5mZ-isLNKDq_uPUMLRlz0/view
https://drive.google.com/file/d/16vHv5J3-sQ7d92ViuWImmPJSxS9v07cO/view
https://drive.google.com/file/d/1UCHaTP55Lrr8Cz1_JLX5V5Vofdd3pWoL/view
https://drive.google.com/file/d/1SJDQiStownnmFMgRP1f1YsXb0CsXJL3c/view
https://drive.google.com/file/d/1tmhgceCS15NiZkiK4iNeuOP1nAIrssX1/view
https://drive.google.com/file/d/1mMfDOGE-4eH5mZ-isLNKDq_uPUMLRlz0/view
https://drive.google.com/file/d/1mMfDOGE-4eH5mZ-isLNKDq_uPUMLRlz0/view
https://drive.google.com/file/d/16vHv5J3-sQ7d92ViuWImmPJSxS9v07cO/view
https://drive.google.com/file/d/1OkAEdQ96x3nXlocjVIcVRL7Uzc71NGhN/view
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la mejora de los procesos de enseñanza aprendizaje. Por otro lado, la tutoría también 

se relaciona con el término “mentoring”  definido como una relación de apoyo 

donde el mentor comparte con el mentoreado su conocimiento, experiencia y 

sabiduría con el objetivo de ayudarle a mejorar y desarrollar habilidades 

profesionales (Castanheira., 2016; Santiesteban et al., 2022; Shenk et al., 2020; 

Tolan et al., 2013). Si bien se espera que el mentor brinde cierto apoyo emocional 

y cognitivo, en la mentoría esto ocurre dentro de una relación jerárquica de un 

superior y un subordinado, lo que puede limitar el crecimiento (Mullen & Klimaitis, 

2019, Wisker, et al., 2014).  Asimismo, a diferencia de la tutoría, la mentoría 

involucra un trabajo de planificación a largo plazo con una serie de etapas, pues se 

busca la transformación del mentoreado, y su aplicación es más común en el ámbito 

laboral y universitario. Por último, el concepto que muestra mayor similitud con la 

tutoría escolar es el de “school counseling” que de acuerdo con  la American 

School Counselor Association [ASCA] (2012), la consejería escolar se refiere al 

apoyo profesional brindado por consejeros escolares capacitados a los estudiantes 

en un entorno educativo con el objetivo principal de ayudarlos a superar los desafíos 

personales, sociales y académicos y promover su desarrollo académico, profesional 

y personal/social.  Específicamente, algunas escuelas cuentan con un consejero o 

departamento de consejería donde se ofrecen servicios variados que van desde el 

apoyo socioemocional y académico hasta tratamientos y evaluaciones más 

complejos a largo plazo (Knight., 2014; Mullen et al. 2018b; O'Connor  & Coyne, 

2016).  

De igual forma, se puede destacar la superposición entre los conceptos de Tutoría 

y Orientación educativa y/o su uso indiferenciado en algunas circunstancias, esto 

https://drive.google.com/file/d/1LFeVNcw8YKAaT5y4LXsxw0RYILrgOETO/view
https://drive.google.com/file/d/1heUK4BeY9SXoJL6dMbiti4sgW6Z7MjxH/view
https://drive.google.com/file/d/1kE0MD2Qp8Qh92uvfinJvym7iPl2X6d0U/view
https://drive.google.com/file/d/1g6F8yorxXegQULwT--63LUbkraH32Bo9/view
https://drive.google.com/file/d/17c7fT3TnrKq9k67MEXAaWwYb0IAHEj_-/view
https://drive.google.com/file/d/17c7fT3TnrKq9k67MEXAaWwYb0IAHEj_-/view
https://drive.google.com/file/d/1kX1k0-Ex4JJq53-3QnpknUye352rnuhI/view
https://drive.google.com/file/d/13xvsDOXB8_QvcNQFWxQg84-N8Nei9wmw/view
https://drive.google.com/file/d/14jLJq9Ls5VzpzKSoUoa5Lf7GCMxSh79o/view
https://drive.google.com/file/d/1Fw8pSoIGbCLclljldN_LQo7qjD_gpiUO/view
https://drive.google.com/file/d/1Fw8pSoIGbCLclljldN_LQo7qjD_gpiUO/view
https://drive.google.com/file/d/1Fw8pSoIGbCLclljldN_LQo7qjD_gpiUO/view
https://drive.google.com/file/d/1Fw8pSoIGbCLclljldN_LQo7qjD_gpiUO/view
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debido a que la orientación es una función implícita dentro de las actividades de un 

profesor tutor, por ello es menester realizar una diferenciación entre estos dos 

conceptos.  Por un lado, la orientación educativa responde a un marco integrado de 

conceptos, metodologías y principios teóricos que sustentan el diseño, la 

planificación, evaluación e intervención sistemática en los entornos educativos con 

el objetivo de promover el desarrollo integral de los alumnos en diversas etapas de 

su vida con la participación de diferentes agentes educativos como profesores, 

psicólogos educativos, psicopedagogos, familia, tutores y profesores (Parras 

Laguna et al., 2009; Torrecilla-Sánchez et al., 2022). Por otro lado, la tutoría es un 

componente dentro del marco de la orientación educativa, cuya labor es realizada 

únicamente por un tutor.  En cambio, la orientación educativa puede ser realizada 

por diversos miembros del personal educativo como profesores, coordinadores o 

psicólogos y no exclusivamente el tutor. Con respecto a esta disyuntiva  (Álvarez  

Gonzáles y Bisquerra Alzina, 2012; Bisquerra Alzina, 2012; Gonzáles-Palacios & 

Avelino Rubio, 2016) sostienen que la acción tutorial es un aspecto concreto de la 

orientación, que involucra exclusivamente a los docentes, pues son ellos quienes 

ejercen la tutoría en horas destinadas para ello, además  refiere que la finalidad de 

la misma va más allá de las áreas académicas, focalizándose en el desarrollo de la 

personalidad integral del alumnado.  

En el contexto iberoamericano, la tutoría escolar, posee una historia que toma 

orígenes en las décadas de 1950 y 1960, cuando se empezaron a implementar 

programas de tutoría en países como México, Brasil y Argentina. Durante este 

período, la tutoría se enfocó principalmente en brindar apoyo a los estudiantes en 

https://drive.google.com/file/d/1RKau5DspPxj3KnRFrAYez4S-6GMUsXe7/view
https://drive.google.com/file/d/1RKau5DspPxj3KnRFrAYez4S-6GMUsXe7/view
https://drive.google.com/file/d/1dTogL7DeBpDsrCj1_uH5KTcf-joGx8zm/view
https://drive.google.com/file/d/15csEfAhlXvdcBb_QmsXOUhnBI11ec4KV/view
https://drive.google.com/file/d/15csEfAhlXvdcBb_QmsXOUhnBI11ec4KV/view
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materias específicas, como matemáticas y ciencias (Acosta, 2019; Bermejo, 2009; 

Luna-Pérez et al., 2015).  

En las décadas siguientes, la tutoría escolar en Latinoamérica evolucionó y se 

amplió para incluir una variedad de programas y enfoques. Algunos países, como 

México y Brasil, implementaron programas de tutoría a nivel nacional, mientras 

que en otros, como Argentina y Colombia, la tutoría se desarrolló a nivel local y se 

enfocó en mejorar el rendimiento académico y el bienestar de los estudiantes 

(Aceves & Simental, 2013; Acosta, 2019; Ayala et al., 2017).  Con el auge de las 

competencias socioemocionales en la década de 1990, la tutoría escolar en 

Latinoamérica comenzó a dirigirse fundamentalmente en la promoción de factores 

socioemocionales , prevención del abandono escolar y el desarrollo social y 

bienestar general de los estudiantes (Bermejo, 2009; Hevia et al., 2022; Luna-Pérez 

et al., 2015, Narro Robles & Arredondo, 2013). En consecuencia, la Organización 

de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 

1998) propuso como objetivo principal para siglo XXI trabajar en la incorporación 

de sistemas de acompañamiento y tutoría en países del caribe y américa latina como 

una estrategia que ayude a mejorar la calidad educativa y prevenir riesgos 

psicosociales, sobre todo en los países más pobres de la región.  

Hoy en día, los programas tutorías son ejecutados como parte de la currícula 

nacional de educación en diversos países, no obstante,  en algunas regiones de 

Latinoamérica, la tutoría escolar todavía enfrenta desafíos, como la falta de 

asignación de recursos económicos, falta de apoyo gubernamental y sobre todo la 

escasa  formación y capacitación profesional para los tutores, es así que para 

garantizar que la tutoría escolar sea efectiva, es importante que se invierta en la 

https://drive.google.com/file/d/1kD8-8oPWc6D4Li0NbrHbaLh1GZau2h2g/view
https://drive.google.com/file/d/18COdlgO7bXTgBfsLK9Um8h-DGxyjyLjW/view
https://drive.google.com/file/d/1GtW9njN9ju9bkwIr3v0oPw65bmb0oF7V/view
https://drive.google.com/file/d/1rQNTS45vmb_T6cegVXw1uyk0ovjI7Ng8/view
https://drive.google.com/file/d/1kD8-8oPWc6D4Li0NbrHbaLh1GZau2h2g/view
https://drive.google.com/file/d/1anFdq8sZvbNeZGqHuUjxxpoFyHpTzEXw/view
https://drive.google.com/file/d/18COdlgO7bXTgBfsLK9Um8h-DGxyjyLjW/view
https://drive.google.com/file/d/1N3UGbLFTZDV9iUonWh5BXDMW33OrxFT7/view
https://drive.google.com/file/d/1GtW9njN9ju9bkwIr3v0oPw65bmb0oF7V/view
https://drive.google.com/file/d/1GtW9njN9ju9bkwIr3v0oPw65bmb0oF7V/view
https://drive.google.com/file/d/1ixDsGkidkx0jYF7d6YbvWPicQbdLKOAa/view
https://drive.google.com/file/d/1ixDsGkidkx0jYF7d6YbvWPicQbdLKOAa/view
https://drive.google.com/file/d/1z5YPwuLOxDHYNhfdZgi0gbFLTVlQ6hAY/view
https://drive.google.com/file/d/1z5YPwuLOxDHYNhfdZgi0gbFLTVlQ6hAY/view
https://drive.google.com/file/d/1z5YPwuLOxDHYNhfdZgi0gbFLTVlQ6hAY/view
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capacitación de los tutores y en la mejora de los recursos disponibles (Boroel et al., 

2018; Hevia et al., 2022; UNESCO, 2019). 

Dado que en sus orígenes, la tutoría escolar en Iberoamérica se planteó como una 

estrategia pedagógica que pueda amortiguar los problemas psicosociales presentes 

en países con menos recursos, se aprecia que el concepto de tutoría, en países de la 

región  se encuentra bastante relacionado al soporte afectivo, académico y 

desarrollo personal social (Acosta, 2019; Cruz Flores et al., 2011; Gonzáles-

Palacios & Avelino Rubio; 2016; Hevia et al., 2022).  Por ejemplo, en Colombia, 

el Ministerio Nacional de Educación [MEN] (2021) en su plan nacional de 

orientación escolar definen a la tutoría u orientación escolar  como un proceso 

pedagógico, dinámico, integral e integrador, especializado, continuo, planificado, 

de acompañamiento y asesoría desde la atención y prevención de riesgos 

psicosociales, familiares y académicos, como en la promoción del ejercicio de 

derechos de estudiantes, encaminado a fortalecer el desarrollo humano con la 

participación corresponsable de los demás integrantes de la comunidad educativa.  

Por su parte, en Argentina, la tutoría se define como un espacio de acompañamiento 

que se encuentra presente en toda la trayectoria educativa del estudiante y que tiene 

el sentido de generar instancias que protejan el derecho a la educación, trabajando 

en la escucha, el diálogo y  el establecimiento de relaciones de calidad entre 

estudiantes, profesores y padres de familia  para la creación de puentes vinculares, 

en los cuales las dos partes se ven beneficiados  (Ministerio de Educación y 

Deportes, 2016).   

En México, según la Secretaría de Educación Pública [SEP] (2006) la tutoría es un 

proceso de acompañamiento realizado por un profesor tutor que tiene como objetivo 

https://drive.google.com/file/d/1B_aiYKdyODXbbjdGFCfu8b6RnMcTqwT5/view
https://drive.google.com/file/d/1B_aiYKdyODXbbjdGFCfu8b6RnMcTqwT5/view
https://drive.google.com/file/d/1N3UGbLFTZDV9iUonWh5BXDMW33OrxFT7/view
https://drive.google.com/file/d/1i4PS0eXV-OS7IcRryw2VsqmKwtwMGKe1/view
https://drive.google.com/file/d/1kD8-8oPWc6D4Li0NbrHbaLh1GZau2h2g/view
https://drive.google.com/file/d/1Eg7TGTxDTKhokjcG_ZiQE9JDnrCTibmz/view
https://drive.google.com/file/d/15csEfAhlXvdcBb_QmsXOUhnBI11ec4KV/view
https://drive.google.com/file/d/15csEfAhlXvdcBb_QmsXOUhnBI11ec4KV/view
https://drive.google.com/file/d/1N3UGbLFTZDV9iUonWh5BXDMW33OrxFT7/view
https://drive.google.com/file/d/1og_yKfxUORcoWbvv8SUSDWmI7NvXqCth/view
https://drive.google.com/file/d/15cHGnTpubj5iXC0ADGYvs0CSERjk_DYj/view
https://drive.google.com/file/d/15cHGnTpubj5iXC0ADGYvs0CSERjk_DYj/view
https://drive.google.com/file/d/1RkkhSYL2i9Pgr-_b6FO-IjelAbKXANSY/view
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brindar asesoramiento instructivo en diversas asignaturas y contribuir de forma 

sistemática al desarrollo de la personalidad integral del alumnado. Por su parte, en 

Chile, la tutoría adquiere un enfoque social preventivo y consiste en brindar 

asesoramiento académico o apoyo emocional, ya sea en modalidad personal o 

grupal, a estudiantes provenientes de poblaciones vulnerables que se encuentren en 

el rango de edad de 10 a 18 años y presenten indicadores de posible riesgo de 

deserción escolar buscando principalmente desarrollar en ellos competencias 

emocionales, sociales, cognitivas y metacognitivas mediante un sistema de 

modelado (Ministerio de Educación [MINEDUC],  2021).  

Específicamente, en el Perú, la orientación educativa y la modalidad de tutoría son 

implementadas por primera vez en el año 2001, asegurando su incorporación en 

todas las instituciones educativas mediante la creación de la Oficina de Tutoría y 

Prevención Integral (OTUPI) (MINEDU, 2005).  

En el Perú, la tutoría escolar es una estrategia pedagógica de la orientación 

educativa que tiene la función de desarrollar competencias cognitivas  y socio 

afectivas esenciales para el desarrollo integral de los alumnos por ello, si bien la 

tutoría es transversal, las temáticas que se desarrollan en el espacio de tutoría grupal 

y el asesoramiento individual están elaboradas en función al grado académico y las 

características individuales del alumno como etapa del desarrollo, edad, grado 

académico entre otros (MINEDU, 2017; 2020a). En esa línea, es posee un carácter 

formativo, promocional y preventivo, inherente al currículo escolar, que consiste 

principalmente en un acompañamiento socioafectivo y cognitivo de los estudiantes 

en aras de mejorar su desempeño académico y promover un desarrollo psicosocial 

positivo (MINEDU, 2007).  Asimismo, la tutoría posee algunas características 

https://drive.google.com/file/d/1FOLXvxnNnt0EvRGoismmm6ZRq4016jkb/view
https://drive.google.com/file/d/1nOmM1dcrzaQQC44NXODHgByvncaAfnNd/view
https://drive.google.com/file/d/1MJ8spMKb45XtCUFyvvlCdr3F7wgXdm5L/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
https://drive.google.com/file/d/1PmKOwGv9q4ChmCFCn2Tn7StmY0OIA6_s/view
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fundamentales : Formativa, en cuanto a que  ayuda al estudiante   en la adquisición 

de competencias   que le permita enfrentarse a las exigencias de su entorno;  

preventiva, porque busca promover factores   protectores  para minimizar factores 

de riesgo; permanente,  dado que se desarrolla a lo largo de todo sus proceso 

educativo escolar bajo un criterio de continuidad;  personalizada,  en 

correspondencia con las particularidades de cada estudiante; integral, dado que bajo  

el enfoque de totalidad   apunta al desarrollo  de aspectos físico, cognitivo , 

emocional y social; inclusiva,  porque involucra a todos los estudiantes; por último 

es recuperadora,   en la medida que  apoya  a los estudiantes que presentan 

dificultades durante su proceso educativo; siendo una característica transversal a 

todas ellas , la relación tutor estudiante,  como un elemento clave (MINEDU, 2017; 

2007; 2020a; 2020b).  

Dichas características tienen una implicancia significativa en la forma en que se 

organiza la tutoría en una institución educativa escolar, pues de las mismas se 

desprenden las directrices para su implementación en el diseño curricular del centro 

educativo. En este sentido, la tutoría debe estar claramente definida y declarada en 

el marco del diseño curricular de la institución escolar, esto conduce a que la tutoría 

debe ser un espacio de trabajo con los alumnos, previamente planificado, el cual 

tiene una cantidad de horas asignadas para su ejecución y un grupo  de docentes 

responsables para ejercer dicha tarea. Es decir, la tutoría no es una labor que se 

puede realizar de manera arbitraria, sino que debe estar sujeta a una adecuada 

organización y planificación sistemática lo que recibe el nombre Plan de Acción 

Tutorial (PAT).  

https://drive.google.com/file/d/1MJ8spMKb45XtCUFyvvlCdr3F7wgXdm5L/view
https://drive.google.com/file/d/1PmKOwGv9q4ChmCFCn2Tn7StmY0OIA6_s/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
https://drive.google.com/file/d/1ZKNj-UKYmRUJI-dJZBo_JoAsm7er5nxN/view
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El PAT puede definirse como una herramienta didáctica que pretende promover el 

desarrollo académico, personal y profesional de los estudiantes (Álvarez, 2014; 

Álvarez, 2017, Venegas-Ramos & Sallán, 2018).  Asimismo, puede ser concebido 

como la planificación sistemática de las escuelas para especificar los criterios, 

funciones, características y naturaleza de las tutorías declarando objetivos claros, 

estrategias para alcanzarlos y un cronograma para la implementación dentro de la 

currícula escolar (Álvarez Gonzales, 2012; Alvarez Gonzáles y Bisquerra, 2012; 

González-Benito et al., 2018).  Bajo estos dominios, todo plan de Tutoría escolar 

debe contener los siguientes elementos: identificación  de los responsables, 

objetivos, líneas de acción tutorial  en pertinencia con las competencias básicas, 

líneas de acción para la transición de etapas educativas, líneas de acción para  los 

alumnos con necesidades de apoyo educativo, lineamientos de coordinación  

interno y externo, programación de actividades, aspectos organizativos y el 

seguimiento y evaluación (Ariza & Ocampo; 2005; Álvarez Gonzales, 2006; Ponce 

et al., 2020).  

La planificación de la tutoría o PAT asegura la pertinencia de las acciones 

emprendidas en el marco de la orientación educativa, necesariamente, éste debe 

desprenderse del Proyecto educativo institucional de cada centro educativo. Sin 

embargo,  la institucionalización de la tutoría, poco cuidadosa,  puede favorecer que 

los tutores no cuentes con los  espacios curriculares  necesarios, así como  que se 

les asigne  un número de tutorados  que podrían  ir más allá de su capacidad de 

cobertura  favoreciendo esto  una sobre exigencia  para el profesor , pudiendo ello 

producir  una superficialidad en las acciones tutoriales emprendidas, por tal motivo 

es recomendable que las instituciones educativas realicen un planeamiento 

https://drive.google.com/file/d/1xxdYtVP3P7l2E9oXygJnoaxNmg5gNlIW/view
https://drive.google.com/file/d/17QPhu85DA2sATjQxu_xMU3kVeI_VeJ44/view
https://drive.google.com/file/d/1HsdMGYF___kuWWUlErBfCMQUTBTlNbg4/view
https://drive.google.com/file/d/14qoqP7CJLQmdml3PPggeXYNaxryBf8lc/view
https://drive.google.com/file/d/1yIICSO3koBPS3TJlEuwlvVNqfwob4mQA/view
https://drive.google.com/file/d/1yIICSO3koBPS3TJlEuwlvVNqfwob4mQA/view
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estratégico contextualizado a sus necesidades y características de su población.  

(Jimenez, 2013; Álvarez Gonzales, 2006; Álvarez Gonzales, 2017; Viel, 2009).  

Existen diferentes modalidades en las cuales la tutoría logra implementarse como 

programa dentro de las instituciones educativas, es así que esta puede desarrollarse 

de manera presencial o virtual y grupal e individual (Cano, 2013; Clares et al., 2016; 

Wisker et al., 2014).  Los profesores tendrán que realizar funciones específicas 

pertinentes a cada tipo de modalidad.  En el contexto en el que se enmarca la 

presente investigación, el de la Educación Básica Regular del Perú, la tutoría se 

desarrolla, específicamente, desde la modalidad individual y grupal (MINEDU, 

2020b).   

Por un lado, la tutoría individual se lleva a cabo de manera personalizada entre el 

tutor y el estudiante, con el objetivo de brindar atención personalizada a un 

problema específico que el estudiante esté enfrentando. Según señala el MINEDU 

(2020a) la tutoría individual es una modalidad circunscrita dentro de la orientación 

educativa, en la cual el profesor tutor brinda un acompañamiento socioafectivo 

individualizado adaptado a las necesidades del estudiante. Bajo esta modalidad es 

el profesor quien planifica su tiempo y escoge un espacio dentro del centro 

educativo para dar atención a los temas de índole personal que son difíciles de 

manejar de manera grupal. En diversas ocasiones será el estudiante quien proponga 

un encuentro espontáneo por lo cual el profesor deberá abordar de forma inmediata 

y desde un enfoque de prevención. Es preciso resaltar que esta forma de tutoría no 

reemplaza a una intervención de carácter terapéutica, por tal motivo el profesor 

tutor, dentro del marco de la orientación educativa, podrá derivar un profesional del 

entorno educativo cuando perciba que el problema excede sus funciones tutoriales.  

https://drive.google.com/file/d/1j3VKWjPKNUDlV5XOSwKK9IBR2gghujDZ/view
https://drive.google.com/file/d/1Sih33dbyhBLyOdg5t9VDi_m2AtjXmMVe/view
https://drive.google.com/file/d/1ZKNj-UKYmRUJI-dJZBo_JoAsm7er5nxN/view
https://drive.google.com/file/d/1ZKNj-UKYmRUJI-dJZBo_JoAsm7er5nxN/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
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La tutoría individual ofrece una serie de ventajas y aspectos positivos como trabajar 

en la autoestima de los alumnos, facilitar que asuman responsabilidades y sobre 

todo permiten la expresión emocional y la escucha activa, lo cual supone y demanda 

un nivel de compromiso de mayor envergadura por parte del tutor y el estudiante 

(Ariza & Ocampo, 2005). 

Por otro lado, la tutoría grupal,  está definida como un espacio o  actividad de 

aprendizaje en el que el tutor trabaja en conjunto con los estudiantes al mismo 

tiempo promoviendo un espacio donde no solamente se le brindan estrategias de 

índole interactivo o psicopedagógicas, sino también constituyendo un espacio 

colectivo donde es posible la expresión de sus sentimientos o forma de pensar y 

donde los alumnos tienen la posibilidad de reflexionar sobre sus dudas personales, 

formar sus valores personales, aprender a relacionarse adecuadamente con los otros 

y poner en perspectiva sus metas comunes y proyectos de vida a largo plazo.  

(MINEDU, 2017).  Por lo tanto, la tutoría grupal responde a un plan previamente 

establecido que puede tener carácter flexible; mientras que la tutoría individual es 

una modalidad en el que se trabaja con el estudiante en pertinencia   con sus 

características y particularidades, la mismas que no podrían abordarse de manera 

grupal (Ariza & Ocampo, 2005; MINEDU, 2020b). 

Habiendo desarrollado, a lo largo de las ideas expuestas anteriormente, el rol que 

cumple la tutoría en la escuela y su finalidad claro está que deben existir 

condiciones necesarias que permitan que dicha finalidad pueda cumplirse con 

efectividad.  En esa línea, pueden considerarse factores asociados al contexto social, 

a la estructura organizacional y administrativa de la institución educativa, al recurso 

humanos (a nivel profesional y personal) que pueden favorecer o amenazar   la 

https://drive.google.com/file/d/14qoqP7CJLQmdml3PPggeXYNaxryBf8lc/view
https://drive.google.com/file/d/1MJ8spMKb45XtCUFyvvlCdr3F7wgXdm5L/view
https://drive.google.com/file/d/1ZKNj-UKYmRUJI-dJZBo_JoAsm7er5nxN/view
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dedicación, tiempo y los procedimientos bajo los cuales se desarrollan los programa 

de tutoría (Jimenez, 2013). En el marco del recurso humano,  es fundamental que 

el profesor asignado para la labor tutorial posea ciertas habilidades o competencias 

específicas que le permitan desenvolverse de manera eficaz en las diversas 

actividades planteadas dentro del PAT (Delgado et al., 2020; León-Carrascosa y 

Fernandez., 2021).   

Según la Resolución Ministerial n°212-20 es de carácter obligatorio que todos los 

estudiantes  tengan asignado un tutor   y que tengan un espacio, traducidas en horas-

tiempo,  dedicado a la orientación   y acompañamiento, a través de la tutoría grupal 

e individual , dentro de las cuales existe una hora  exclusiva para la orientación  

(MINEDU, 2020a). Por ello, es importante explicar el factor recurso humano, 

referido específicamente a aquellos agentes que ejercerán la acción tutorial, a los 

que se denomina docentes tutores o tutores escolares, así como la formación de los 

mismos.   

De acuerdo con el MINEDU (2013)   un docente  que es elegido como tutor  debe 

tener  ciertas características  personales  y  una preparación especial   que lo 

disponga a cumplir su labor tutorial con eficiencia, entre  las cuales identifica las 

siguientes: Consistencia ética (referente para el desarrollo moral del estudiante ); 

equilibrio y madurez personal (autocontrol y expresión asertiva de emociones ); 

capacidad empática y de escucha activa (reconoce y comprende las necesidades de 

los alumnos ); autenticidad ( ser honesto y genuino en sus relaciones); liderazgo 

democrático (ser escuchado e influenciar a sus estudiantes); competencia 

profesional (reconocido como autoridad por colegas, directivos y alumnos ); 

https://drive.google.com/file/d/1SJDQiStownnmFMgRP1f1YsXb0CsXJL3c/view
https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1CES4Q2z_iDzqHo05RLnMdSaDSjDLPNW1/view
https://drive.google.com/file/d/1GEwOqCKgG4cq_GnwWd4clSyiAVRKqrMb/view
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aceptación incondicional (respeta la diversidad y acepta a los alumnos tal y como 

son ). 

Si bien algunos expertos (Monge, 2009; García Nieto, 2012) proponen que la tutoría 

es una función inherente a toda labor docente y que todo profesor debe contar con 

este tipo de competencias, la realidad demuestra que la acción tutorial demanda la 

realización de diversas actividades complejas como la orientación académica, 

personal, familiar, el soporte emocional, la planificación de actividades tutoriales y 

asesoramiento y apoyo con los demás profesores en las dificultades que puedan 

surgir con los alumnos y los procesos de enseñanza- aprendizaje, motivos 

suficientes para sostener que el tutor escolar debe ser un profesional especializado 

y con un perfil profesional bastante específico (León Carrascosa & Fernández, 

2021; Sanz, 2010, Gargallo Castel et al., 2019).  

Diversos autores sostienen que la formación y capacitación continua de los 

profesores tutores es trascendental pues tiene un efecto positivo sobre la calidad 

educativa (Sanz, 2010; Giner-Tarrida, 2012; Rodriguez Forero & Sierra, 2014; 

Álvarez Gonzales, 2017). En esta línea, se ha reportado evidencia que la 

satisfacción laboral del profesor tutor está relacionada a la formación y capacitación 

con respecto a sus funciones tutoriales, tanto desde sus inicios formativos como en 

el ejercicio actual de su cargo. Por ello, es importante profundizar en el estudio del 

perfil profesional del tutor pues dichas competencias que la integran tienen un 

impacto significativo en el desempeño de sus funciones orientadoras.  Por ejemplo, 

Bisquerra Alzina (2012) al  referirse  a las condiciones de la entrevista, en un 

contexto de orientación o acción tutorial  individual,  refiere  que si bien existen  

factores institucionales  que pueden interferir  en las mismas, como el hecho  que 

https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1msD0WjsCnINUeU7G_98hzYWoJ-1MID7W/view
https://drive.google.com/file/d/1tmhgceCS15NiZkiK4iNeuOP1nAIrssX1/view
https://drive.google.com/file/d/1msD0WjsCnINUeU7G_98hzYWoJ-1MID7W/view
https://drive.google.com/file/d/1JkOPYTp-hsI0ay5b2B45bbezYjq_aNIE/view
https://drive.google.com/file/d/1ioU-Ovz0EAs8bsyanoQNt6_B6YPXY5Uj/view
https://drive.google.com/file/d/1j3VKWjPKNUDlV5XOSwKK9IBR2gghujDZ/view
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el tutor es a la vez docente  académico del mismo tutorado, existen también factores 

indispensables relacionados con las actitudes propias del tutor  tales como la  

comprensión, la empatía , la aceptación,   la sinceridad y el respeto , que favorecen  

el proceso comunicativo  que lleve a los tutorados a  direccionar sus acciones de 

manera conveniente. En coherencia, Jiménez (2013) señala que el aspecto 

actitudinal por parte del tutor y lo comprometido que este puede estar con su labor 

favorecerá, en buena parte, una interacción con el estudiante en un ambiente de 

comunicación, humor, empatía y confianza.  Algunas aproximaciones teóricas 

como las de García-Nieto (2012) propone cuatro rasgos deseables dentro del perfil 

del profesor tutor: Primero, debe evidenciar un interés y conocimiento del mundo 

infantil, adolescente y juvenil, puesto que debe saber sintonizar con los intereses, 

motivaciones y problemas de dicha población. Segundo, debe contar con una 

actitud entusiasta, escuchando a los adolescentes sin juzgar, guiando sin actitudes 

descalificantes, negativas o despectivas. Tercero, debe contar con un carácter 

afectuoso, cercano y empático, brindando soporte emocional necesario para 

momentos difíciles. Cuarto, emprendedor y dinámico en su función natural capaz 

de gestionar actividades y programas que motiven el interés de niños y 

adolescentes. 

El análisis de las  condiciones antes expuestas  pone de manifiesto  una  

caracterización   del   docente tutor , en las  que las  competencias  técnicas- 

profesionales, que guardan estrecha relación   con  el manejo que estos tienen  de  

estrategias y procedimientos para realizar la acción tutorial no serían suficientes,  si 

es que los docentes tutores no cuenta con recursos personales necesarios,  estos 

https://drive.google.com/file/d/1hz1epLrg74loyz6B-W7PwpsCpJbqj7aM/view
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últimos asociados  específicamente a lo que denominaremos  competencias 

socioemocionales.  

 

3.1.2 Competencia socioemocional  

Las competencias socioemocionales (CSE) se han convertido en un tema de gran 

interés, diversos autores sostienen que existen superposiciones intra e inter 

conceptuales debido a la confusión del término CSE con otros conceptos similares 

como la competencia  o inteligencia social y  la inteligencia emocional propiamente 

dicha (Collie, 2019; Monnier, 2015; Lozano et al., 2021); dicha  confusión se debe 

a que el desarrollo del concepto de competencias socioemocionales es el resultado 

de la integración de diversas teorías relacionadas a la inteligencia social (Thorndike, 

1920;  Gardner, 1994), la inteligencia emocional (Bar-On, 1997; Mayer & Salovey, 

1997, Goleman, 1996), inclusive la del propio concepto de competencia (Seal et al. 

2011; Vaida 2016).  

En este orden de ideas, resulta inevitable hacer referencia al concepto de 

competencia, el cual, también ha sido considerado como un término polisémico, 

cuyas aproximaciones conceptuales han ido configurándose y evolucionando a 

partir de los aportes que han emergido de diversos escenarios, teniendo marcada 

relevancia el laboral-profesional y educativo. En esta línea y en el marco del 

presente estudio, se toma como referente el concepto de competencia, desde un 

enfoque de socioformación. Al respecto, cabe destacar que desde un enfoque 

socioformativo, las competencias  se constituyen en un componente de la formación 

integral de individuo, por tanto no debiera convertirse en  una meta en sí; así mismo  

la formación se constituye como un proceso sistémico, por tanto se configura a 

https://drive.google.com/file/d/1pW5b56tKA7T4w4oAPmxmpTwcJtOWC7mh/view
https://drive.google.com/file/d/12jTb90I8m0LKpiaYxSlvtdchyyTrmBFI/view
https://drive.google.com/file/d/1Dbjq3dcLScTLYVk_FSBs179wrdM3dB6-/view
https://drive.google.com/file/d/1kP0SpKkbJdli8yjLN_IsncSJTPzoIM3M/view
https://drive.google.com/file/d/1kP0SpKkbJdli8yjLN_IsncSJTPzoIM3M/view
https://drive.google.com/file/d/1kP0SpKkbJdli8yjLN_IsncSJTPzoIM3M/view
https://drive.google.com/file/d/1srtsI2t3byiThyGoTAAO6-e3-FcYL4OB/view
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partir de la corresponsabilidad entre diferentes agentes, tales como: la persona en 

formación, los facilitadores de la formación, el entorno social, cultural económico 

y ambiental, finalmente las competencias son consideradas  como actuaciones de 

un individuo que son desplegadas,  dentro de un marco ecológico, que responden  a 

las necesidades e intereses del individuo, los requerimientos del contexto, el 

afrontamiento de situaciones problemáticas, así como la creación  y 

emprendimiento en el marco de nuevos retos (Tobón, 2015).     

La competencia, desde un enfoque de socioformación, está definida como 

actuaciones que emergen  en la articulación de saberes, saber ser - saber conocer - 

saber hacer, (Fuentes-Arismendiz & Malagon -Mican, 2019; Tobón 2015), en ese 

sentido son consideradas como actuaciones integrales que se enmarcan en la 

identificación, interpretación, argumentación y resolución  de problemas del 

contexto, sea en los ámbitos personal, familiar, social, profesional, científico, 

cultural, artístico, recreativo y ambiental;  con ética, idoneidad y mejora continua; 

se configuran por procesos cognitivos y afectivos, así como contemplan como 

públicos y evidenciables (Tobón, 2015; 2017).  

En línea de las competencias socioemocionales, existen modelos teóricos que han 

aportado en la construcción del constructo CSE, cuya aplicación  y aporte han sido 

importantes  en contextos diversos, dentro de los cuales se encuentran 

principalmente los modelos de Inteligencia emocional: El primero, desde el 

enfoque de rasgo  como el propuesto por Bar-On (1997; 2006) que propone la 

inteligencia emocional como un rasgo o variable latente que puede ser 

operacionalizado en cinco dimensiones como habilidades intrapersonales, 

interpersonales, el manejo del estrés, capacidad de adaptación al entorno y estado 

https://drive.google.com/file/d/1uuMGYfNElXndujLEeHZm8CDPgy17inSg/view
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de ánimo, considerándose estas cinco dimensiones como rasgos importantes de un 

individuo; estos rasgos están constituidos por competencias, habilidades y 

facilitadores, todos de naturaleza socio emocional y afectivo, que hacen posible que 

una persona pueda comprenderse a sí mismo y a las demás personas de su entorno, 

expresarse efectivamente considerando características del contexto social, entablar 

y mantener adecuadas relaciones interpersonales que favorezcan a su desarrollo y 

resolver con éxito las presiones diarias; Asimismo, la medición de la competencia 

emocional de un individuo depende de su coeficiente de inteligencia emocional que 

es proporcionado a través del Inventario de Inteligencia Emocional (The Emotional 

Quotient Inventory). El segundo, desde el enfoque de habilidad como lo 

propusieron Salovey y Mayer (1990), presentan un modelo más relacionado al 

concepto de habilidades definiendo a la inteligencia emocional como un 

subconjunto de la inteligencia social que involucra la habilidad de monitorear los 

sentimientos y emociones propios y de los demás, para discriminar entre ellos y 

usar esta información para guiar el pensamiento y las acciones de uno mismo; en 

correspondencia con ello,  la facilitación emocional del pensamiento, la percepción 

emocional, la comprensión emocional y el manejo de emociones representan cuatro 

subdimensiones que integran su propuesta y  que son medidos por el test de 

inteligencia emocional MSCEIT (Mayer et al., 2000; Mayer et al., 2003).  Ambos 

modelos coinciden en que existen rasgos fundamentales de la inteligencia 

emocional que no necesariamente son de naturaleza cognitiva, sin embargo, 

refieren que lo que determina que una persona sea más emocionalmente inteligente 

que otra es su habilidad innata o adquirida de procesar la información afectiva o 

emocional. 

https://drive.google.com/file/d/1mqBLosEichqLtKG0J_02ZGyhWr8V_2Ay/view
https://drive.google.com/file/d/1sp2dW4tlRQUz2VlFNTKSV2I1SN-asXEj/view
https://drive.google.com/file/d/1o3yWjylV4jY2ET1LFzCSeoYrhubaC8w3/view
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No obstante, en línea del presente estudio se considera relevante destacar otros 

enfoques que han surgido, más contextualizados al ámbito educativo y las 

relaciones sociales,  que son agrupados como  modelos sistémicos de Desarrollo 

socioemocional , dentro de los cuales se incluyen el enfoque integral de desarrollo 

de cinco competencias (Collaborative for Academic, Social, and Emotional 

Learning [CASEL], 2020) y  el enfoque sistémico prosocial (Jennings y Greenberg, 

2009; 2013; 2017; 2019). Ambos modelos plantean cinco competencias similares 

que enfatizan son vitales en el desarrollo socioemocional del individuo, que no son 

exclusivamente individuales si no que  se configuran por las características y cultura  

del entorno social y educativo. 

El modelo CASEL (2020) considerado un enfoque integral e interdisciplinario 

basado en la evidencia, toma sus fundamentos teóricos en las teorías de la 

inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) y Bar-On(2006) y algunas 

propuestas conceptuales provenientes de la psicología positiva como el concepto de 

resiliencia, habilidades sociales, bienestar psicológico  y conducta prosocial y las 

incorpora al ámbito educativo (Shi et al., 2022); así mismo, propone  cinco 

competencias socioemocionales: Autoconciencia (comprender las propias 

emociones y saber cómo influyen en contextos determinados); Autocontrol (manejo 

consciente de emociones, sentimiento, pensamientos y el comportamiento), 

Conciencia Social (comprender al otro y sus diferencias culturales) ; Habilidades 

para relacionarse (capacidad para mantener relaciones sanas y  brindar apoyo) y 

Toma de decisiones responsables (implica conciencia crítica y reflexiones éticas de 

su conducta y repercusión a largo plazo); se enfatiza la importancia de la 

participación de los diferentes agentes socializadores que forman parte de la 

https://drive.google.com/file/d/1hiaOE5hLuKPmkMf1BX9ukopQAby1_Hj_/view
https://drive.google.com/file/d/1hiaOE5hLuKPmkMf1BX9ukopQAby1_Hj_/view
https://drive.google.com/drive/folders/1UW3jeDIV3B804aigI6H2nLQGfiCY7rra
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comunidad educativa como los padres, familiares y cuidadores y la comunidad en 

general, según su lógica es importante promover ambientes de aprendizaje con un 

enfoque comunitario que ayuden a desarrollar las competencias socioemocionales 

para la educación.  

Por su parte, el modelo teórico de  Jennings y Greenberg (2009; 2013; 2017; 2019) 

considera la definición de CSE propuesta por Salovey y Mayer (1990) y observando 

coincidencias con las cinco competencias básicas del modelo CASEL (2020), no 

obstante sostiene que las CSE son más que un constructo psicológico basado en la 

habilidad o capacidad individual y su naturaleza demanda una elaboración 

conceptual más direccionado a las interacciones sociales proponiendo 

competencias más relacionadas a la adaptación, bienestar y el rendimiento. Según 

la lógica del modelo prosocial la enseñanza de habilidades sociales y emocionales 

puede mejora la capacidad para aprender y tener éxito en la vida; sin embargo, 

postula que para que el desarrollo CSE debe ir de la mano con una cultura educativa 

que mantenga y promueva el desarrollo de las habilidades sociales y emocionales. 

Precisamente "aula prosocial" se refiere a la enseñanza de habilidades como la 

empatía, la resolución de conflictos, la comunicación efectiva, la autorregulación 

emocional y el pensamiento crítico; asimismo contempla que las CSE en profesores 

son un eje fundamental para conseguir configurar aulas prosociales, es decir que si 

los maestros carecen de estrategias que les permitan conseguir un manejo adecuado 

de sus propias emociones y la de los demás, su salud de perjudicar lo cual repercute 

de forma negativa en otras variables educativas como el manejo de la clase, la 

relación docente alumno, el clima escolar y los resultados profesionales y 

rendimiento de los estudiantes; finalmente plantea cinco principios fundamentales 

https://drive.google.com/file/d/1hiaOE5hLuKPmkMf1BX9ukopQAby1_Hj_/view
https://drive.google.com/drive/folders/1UW3jeDIV3B804aigI6H2nLQGfiCY7rra
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que caracterizan el perfil del profesor emocionalmente competente, los que 

contempla: Tienen una alta conciencia de sí mismos, poseen alta conciencia social, 

son culturalmente sensibles, ejecutan y exhiben valores prosociales, saben regular 

sus emociones y comportamiento, así como establecer relaciones con los demás 

Desde una integración de los enfoques revisados se propone a las CSE como la 

gestión de las experiencias sociales y emocionales tanto intrapersonales e 

interpersonales, de manera eficaz, en tanto promuevan el bienestar propio y el de 

los demás; Al respecto, Collie (2019) refiere que la SEC se pone en práctica 

mediante la satisfacción de necesidades socioemocionales, las motivación 

autónoma socioemocional, y los comportamientos de socioemocionales de los 

individuos, en las que el entorno social cultural. 

De otro lado, en el marco de la relevancia que han tomado las CSE en el ámbito 

educativo, en la persona del educador, como es sabido, la docencia escolar es uno 

de los trabajos que requieren mayor demanda y desgaste emocional en todo el 

mundo (Lücker et al., 2022; Saïd et al., 2022; Schonert-Reichl, 2017); un factor 

predisponente de ello es que los docentes deben afrontar gran cantidad de 

situaciones estresantes como realizar grandes jornadas laborales, exceso de tareas, 

ambigüedad en sus funciones, un apoyo social reducido, manejo de la diversidad y 

principalmente en la gran responsabilidad que representa no solo formar 

académicamente a los estudiantes sino también estar expuestos y saber responder a 

situaciones difíciles dentro del entorno escolar que requieren y demandan gran 

carga afectiva (Jones et al., 2019; Schonert-Reichl, 2019, 2017). Así lo confirman 

últimos estudios epidemiológicos y metanálisis que han reportado evidencia que la 

docencia escolar se encuentra asociada a altos niveles de prevalencia en 

https://drive.google.com/file/d/1w6MV5Cn1YbHjC5xlm-wbbTlq4I_6CDHN/view
https://drive.google.com/file/d/1w6MV5Cn1YbHjC5xlm-wbbTlq4I_6CDHN/view
https://drive.google.com/file/d/179vWPmI03V9e6zyUQxRjobF8P1VPl8vu/view
https://drive.google.com/file/d/1UKd3mLEq2_RGtCX_PMDfPfBPeTN5QLxC/view
https://drive.google.com/file/d/1CZgv_uQAKJRA80x9-advOfxdMRtqfIrh/view
https://drive.google.com/file/d/1gbB5hZusk7Vlnq3TbYmJ-CmsK5LmYEp-/view
https://drive.google.com/file/d/1UKd3mLEq2_RGtCX_PMDfPfBPeTN5QLxC/view
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sintomatología asociada a varios problemas de salud mental como ansiedad, estrés, 

burnout, dolencias físicas y problemas de sueño (Agyapong et al., 2022; Lücker et 

al., 2022; Ratanasiripong et al., 2022).  Específicamente, para algunos maestros la 

labor de orientación y tutoría puede representar una fuente de estrés y sobrecarga 

emocional ya que deben afrontar fenómenos complejos como los derivados del 

tejido social, pobreza, diversidad cultural, comunicación con la familia, variación 

del perfil de los alumnos y gran carga laboral (Fernández y Malvar 2019).  El 

análisis de la literatura demuestra que la salud mental del tutor u orientador 

educativo se ve afectada debido a la complejidad de sus funciones laborales (Aydin 

& Odaci, 2019; Becnel et al., 2021; Fye et al., 2018;  Mullen et al., 2018a). Si bien, 

la evidencia viene demostrando que la orientación educativa resulta como una  una 

estrategia de salud mental  para los estudiantes (Nalipay  & Simon, 2023; Becnel et 

al., 2021),  dentro de los cuales los tutores educativos desempeñan un papel 

fundamental, entonces es  de suma relevancia que posean las competencias 

necesarias  para abordar no solo temas académicos, sino también sociales y 

emocionales de sus estudiantes ; ello exige priorizar que el tutor u orientador 

educativo posea no solo competencias referidas a su formación académica o 

profesional, sino sobre todo a habilidades de índole socio afectivo como habilidades 

comunicativas, escucha activa, conocimiento sobre salud mental, autorregulación 

emocional, empatía, entre otros (Serrano et al., 2023).   

 

3.1.3 Desarrollo de Competencias y aprendizaje socioemocional:   

Hacer referencia al desarrollo de competencias socioemocionales, en la actualidad, 

nos lleva ineludiblemente al territorio del aprendizaje socioemocional (ASE) que, 

https://drive.google.com/file/d/1url4KIeic-rVSbTcqJO3raUfC9_bUyf7/view
https://drive.google.com/file/d/1w6MV5Cn1YbHjC5xlm-wbbTlq4I_6CDHN/view
https://drive.google.com/file/d/1w6MV5Cn1YbHjC5xlm-wbbTlq4I_6CDHN/view
https://drive.google.com/file/d/1w6MV5Cn1YbHjC5xlm-wbbTlq4I_6CDHN/view
https://drive.google.com/file/d/1vEKakt6IGTlb2RIMzyj1GvpMQhVNdgcq/view
https://drive.google.com/file/d/1vEKakt6IGTlb2RIMzyj1GvpMQhVNdgcq/view
https://drive.google.com/file/d/1R6iv2ekKfxLJj_Ne3H3g8qzq9DEdCfH-/view
https://drive.google.com/file/d/1AKQO9mDTgU2tq3Dc6KMWBbR6CXk-DPrH/view
https://drive.google.com/file/d/1AKQO9mDTgU2tq3Dc6KMWBbR6CXk-DPrH/view
https://drive.google.com/file/d/1s_6Py-DGSamUIhrqtM4-T5D6pNcrZt55/view
https://drive.google.com/file/d/1YHIJZxmi3VrCtEjS5p8NsnY4smaDuXV-/view
https://drive.google.com/file/d/1BpECr_qtpPA1-Zxzw3Nk5Xah74wbZEGL/view
https://drive.google.com/file/d/1tauf8YPP_wjjVDANLmdE3evzmTOgB2UM/view
https://drive.google.com/file/d/1tauf8YPP_wjjVDANLmdE3evzmTOgB2UM/view
https://drive.google.com/file/d/1tauf8YPP_wjjVDANLmdE3evzmTOgB2UM/view
https://drive.google.com/file/d/1s_6Py-DGSamUIhrqtM4-T5D6pNcrZt55/view
https://drive.google.com/file/d/1s_6Py-DGSamUIhrqtM4-T5D6pNcrZt55/view
https://drive.google.com/file/d/1bBE47YSN2RsLxm-V74BOeJLlIAZ5-j1x/view
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desde  un enfoque educativo, conceptualmente acoge los procedimientos, 

investigaciones, teorías,  políticas y estrategias que tienen como finalidad 

incorporar la enseñanza sistemática de CSE en niños, jóvenes y adultos (Durlak et 

al., 2015; Elias et al., 1997, Schonert-Reichl, 2017, 2019). Según CASEL (2020) 

ASE hace referencia a un proceso de enseñanza aprendizaje mediante el cual las 

personas adquieren y aplican de manera efectiva conocimientos y habilidades que 

les permitan tener un mejor control de la información emocional y afectiva para 

adaptarse mejor a las demandas de la vida y tomar decisiones que los aproximen a 

un desarrollo profesional y personal exitosos dentro de su comunidad.  Desde el 

marco de la psicología educativa, el ASE implica prácticas sistémicas que buscan 

la enseñanza explícita de diversas competencias emocionales provenientes de 

diversas propuestas teóricas tales como la empatía, autocontrol, la autogestión de 

emociones, la autocompasión, asertividad, conciencia social, entre otros (Brackett 

et al., 2019; Stillman et al., 2017).  

A pesar de que, en sus inicios, los trabajos relativos a ASE hacían referencia 

principalmente al mejoramiento de las CSE en niños y adolescentes, con el 

transcurrir de los años fue surgiendo un interés de corte sistémico que reconoció el 

papel de los profesores en la promoción de las CSE para todo el sistema educativo 

(Jennings & Greenberg, 2009; Lozano-Peña et al., 2021; Schonert-Reichl, 2017, 

2019).  En estos términos, algunos estudios de metaanálisis han reportado que 

variables como la satisfacción laboral y el bienestar docente pueden ser mejorados 

mediante programas de intervención de ASE además que actúan como un factor 

que protege a los profesores contra el burnout (Oliveira 2021a; 2021b). En vista de 

los resultados positivos que ofrecen los programas de ASE en el entorno educativo,  

https://drive.google.com/file/d/1EwirM7rln8TBNgrQI46fF-Kr0qKqWcAJ/view
https://drive.google.com/file/d/1UKd3mLEq2_RGtCX_PMDfPfBPeTN5QLxC/view
https://drive.google.com/file/d/1gbB5hZusk7Vlnq3TbYmJ-CmsK5LmYEp-/view
https://drive.google.com/file/d/1l2ZZ3bsk1TcZ8YGW0hZCNYo3IIfXInLs/view
https://drive.google.com/file/d/1l2ZZ3bsk1TcZ8YGW0hZCNYo3IIfXInLs/view
https://drive.google.com/file/d/1UKd3mLEq2_RGtCX_PMDfPfBPeTN5QLxC/view
https://drive.google.com/file/d/1gbB5hZusk7Vlnq3TbYmJ-CmsK5LmYEp-/view
https://drive.google.com/file/d/1fCMRxKjHuD7Lue619KOmcexwJhN1vJWg/view
https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
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diversas organizaciones sociales como el Banco Mundial (Gould et al., 2013; 

Müller et al., 2019) han tomado la iniciativa de apoyar y financiar políticas 

internacionales que busquen implementar y mejorar calidad de dichos programas 

alegando que las competencias socioemocionales pueden servir como una medida 

preventiva para los diversos problemas sociales generados por la pobreza y la 

desigualdad social (Organización para la Cooperación y Desarrollo Económicos 

(OCDE, 2015; 2018) y sobre todo porque desarrollar CSE previene diversos 

problemas de salud mental (Organización mundial de la salud [OMS], 2017).  

De acuerdo a la lógica que envuelve al marco conceptual del ASE, la adquisición  

de las CSE se consigue a través de la instrucción explícita de habilidades 

socioafectivas básicas, tanto intra como interpersonales, pero con un enfoque de 

aprendizaje centrado en el alumno (Durlak et al., 2019; Tolan et al., 2016).  Desde 

el enfoque centrado en el alumno sostiene que los maestros adquieren las CSE 

mediante la interacción con sus estudiantes, en el desempeño de sus funciones, 

cuando realizan el soporte emocional o abordan las necesidades de sus estudiantes, 

los profesores aprenden a regular e identificar sus propias emociones y la de los 

demás y sobre todo adquieren la habilidad de aplicarlas en situaciones específicas 

para un desempeño personal y colectivo exitosos (Durlak et al., 2015).   

Aunque puede existir cierta controversia con respecto a la hipótesis que las 

competencias socioemocionales pueden ser adquiridas mediante programas 

instruccionales, sobre todo en población adulta, puesto que algunas capacidades 

como la empatía o regulación emocional tienen sus orígenes en las primeras etapas 

del desarrollo (Immordino-Yang, 2016); a diferencia de otras variables, como la 

personalidad o inteligencia que son constructos psicológicos que se desarrollan 

https://drive.google.com/file/d/19_3zyBNluoMBu86RpdPBn_Ky0v2NmzyK/view
https://drive.google.com/file/d/1AKk4XcJl_dWrWq2IvUK__mxHov-bx0k6/view
https://drive.google.com/file/d/1ZQrDmjgBXgt659DUcJhefr6J36KxFnVE/view
https://drive.google.com/file/d/1ZQrDmjgBXgt659DUcJhefr6J36KxFnVE/view
https://drive.google.com/file/d/1fJUDxbQohMgKRWz3a4o-OlzbPHXLLfbe/view
https://drive.google.com/file/d/1fJUDxbQohMgKRWz3a4o-OlzbPHXLLfbe/view
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principalmente en etapas tempranas de la vida para permanecer estables en la 

adultez, las competencias socioemocionales pueden mejorarse a través del proceso 

de enseñanza aprendizaje en diversas etapas de desarrollo (Jones et al.,2019; 

Torrijos-Fincias et al., 2018;  Vaida, 2016).   

En orden de lo dicho, desde una perspectiva basada en la neurociencia,  las 

intervenciones basadas en el ASE para profesores se sostienen en el concepto de 

neuro plasticidad cerebral o el hecho de que el cerebro no permanece en un estado 

rígido después de la niñez, sino que se mantiene dinámico y maleable a lo largo de 

la vida (Gerdes et al., 2011; Schwartz & Begley, 2003). Esto ha implicado  que las 

competencias socioemocionales como la empatía, la gestión emocional o cualquier 

tipo de comportamiento prosocial no sean considerados, exclusivamente como 

rasgos que residen dentro de una persona, sino  como aspectos que demandan la 

estimulación constante del medio para existir, puesto que no son de naturaleza 

meramente individual, sino relacional o transaccional pues se basan en la capacidad 

que tiene el individuo para satisfacer necesidades al mismo tiempo que mantiene 

relaciones interpersonales positivas con otros sujetos (Jones & Doolittle, 2017; 

Rose-Krasnor, 1997).   

Aunque la  evidencia científica sobre el desarrollo de competencias 

socioemocionales en profesores es sumamente reciente, se puede afirmar que hoy 

en día el ASE es uno de los campos de estudio más importantes de la educación 

debido al impacto positivo que tienen las intervenciones en el bienestar y 

desempeño docente y su repercusión en el bienestar de los alumnos (Gill, 2021; 

Oliveira, 2021a; 2021b; Jones et al., 2019). Así lo demuestran algunos estudios que 

sostienen que dichas intervenciones obtuvieron mejoras significativas en algunos 

https://drive.google.com/file/d/1CZgv_uQAKJRA80x9-advOfxdMRtqfIrh/view
https://drive.google.com/file/d/1CZgv_uQAKJRA80x9-advOfxdMRtqfIrh/view
https://drive.google.com/file/d/1VUxyEWdIhUouID-RaWyhnUZqnNtaaDdZ/view
https://drive.google.com/file/d/1srtsI2t3byiThyGoTAAO6-e3-FcYL4OB/view
https://drive.google.com/file/d/17jI_9UWvSuvE7gYPEFEiHchwZDFhwBxU/view
https://drive.google.com/file/d/1I2Yus1UvZG6p9eIsJUj2Rj7JaGozhvuw/view
https://drive.google.com/file/d/1wT-C9cCzC-zvg5K6VM2at8c4nYy5zhk9/view
https://drive.google.com/file/d/1fCMRxKjHuD7Lue619KOmcexwJhN1vJWg/view
https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
https://drive.google.com/file/d/1CZgv_uQAKJRA80x9-advOfxdMRtqfIrh/view
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problemas de salud mental como la reducción del estrés, burnout y sentimientos de 

soledad  (Domitrovich et al., 2016; Jennings et al., 2019; 2017; Frank et al., 2013;  

Flook et al., 2013; Tuluhan & Yalcinkaya, 2018). 

La preocupación por el desarrollo de competencias socioafectivas en los docentes 

ha desencadenado un interés en el desarrollo de programas que busquen optimizar 

dichas competencias, en este contexto se han puesto en evidencia algunos factores, 

que vale la pena mencionar, en tanto que afectan el diseño y su implementación. 

Uno de estos factores se encuentra vinculado con el uso indistinto de terminologías 

para conceptualizar las CSE , lo que ha ido de la mano con las aproximaciones de 

diversas distinciones teóricas - competencia social, habilidades sociales, enfoques 

centrados en la compasión, etc. – ello ha generado algunas dificultades al momento 

de decidir qué competencias deben incluirse en el programa, su operacionalización 

y por consecuencia su medición y su coherencia con las actividades  a desarrollar  

(Jones et al., 2019).  En esta línea, (Lozano et al., 2021)  condujo una revisión 

sistemática con un enfoque de revisión crítica y teórica con la finalidad de describir 

la evolución histórica del concepto de ASE aplicado a profesores y recomendaron 

que es relevante establecer lineamientos claros que conciban y conceptualicen la 

competencia socioemocional de manera unívoca. Estos lineamientos permitirían 

diseñar instrumentos con una base teórica amplia y suficiente que reflejan la 

multidimensionalidad del concepto, proporcionen una medida precisa para evaluar 

la efectividad de los programas de intervención. Esta afirmación es corroborada por 

Oliveira et al. (2021b) quienes realizaron un meta-análisis para analizar  la 

efectividad de los programas ASE sobre diversos resultados docentes; sus 

resultados concluyeron que la diversidad conceptual también genera variabilidad 

https://drive.google.com/file/d/1iI0a7VTUxKao-BCA7ufQEL7p-Nanbb3V/view
https://drive.google.com/file/d/1iI0a7VTUxKao-BCA7ufQEL7p-Nanbb3V/view
https://drive.google.com/file/d/1whGW5NUZoo3PqYuqD9KUYNABW7tkfNiR/view
https://drive.google.com/file/d/1BPAHWLzWPYqFv84vShkUaI8VM0fn6RCU/view
https://drive.google.com/file/d/1ukqDeNQDrjjVb0pSL0ymFwykTyRaZ-GP/view
https://drive.google.com/file/d/1z-Sj1BbThnTJrIIrBueY6BsME48YuwbL/view
https://drive.google.com/file/d/1DTrSw7Rryz4f4opo_f25XLeCICDgFUpn/view
https://drive.google.com/file/d/1DTrSw7Rryz4f4opo_f25XLeCICDgFUpn/view
https://drive.google.com/file/d/1CZgv_uQAKJRA80x9-advOfxdMRtqfIrh/view
https://drive.google.com/file/d/1Dbjq3dcLScTLYVk_FSBs179wrdM3dB6-/view
https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
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en cuanto al uso de instrumentos para medir las CSE lo cual hace que la 

interpretación de los resultados pueda estar sesgada debido a  una inconsistencia en 

los procedimientos de evaluación.   

En el orden  de lo dicho, los procedimientos de evaluación de un programa, también  

resultan ser un elemento clave  que deriva del modelo teórico que lo sustenta, en 

dicho marco se ha evidenciado  una tendencia hacia practica de una evaluación 

centrada en el uso de  medidas de autoinformes, esto vinculado a que el modelo 

teórico o preponderante viene siendo el modelo de inteligencia emocional, sin 

embargo es preciso mencionar la necesidad de resguardar una evaluación  que 

minimice  los riesgos  de la deseabilidad social de los participantes o las 

imprecisiones  que pueden resultar de dicha evaluación , esto último vinculado con 

ideas  que hacen referencia a que la visión  de una persona respecto de sus 

competencias , no necesariamente es consonante con la visión  que otros pueden 

tener de las mismas (Aldrup et al.,2018; Monier,2015). Es así que resulta 

importante incorporar triangular las respuestas en los test de autoinforme con 

medidas de terceros como percepción de los alumnos sobre las CSE del profesor o 

la observación de los comportamientos de los profesores por personal entrenado. 

Según Oliveira et al. (2021b) la triangulación con reportes de terceros no solo atañe 

a las CSE sino a otros constructos del ámbito educativo con los que se busca 

establecer una relación para determinar la eficacia de los programas de ASE como 

la autoeficacia docente, clima escolar o clima en el aula.  

Por otro lado, para algunos autores la diversidad cultural es otro desafío que deben 

afrontar los programas de ASE y cualquier intervención que tenga como objetivo 

principal mejorar la calidad de los entornos educativos (Gagnier et al., 2022;  

https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
https://drive.google.com/file/d/13rVtUtB-aS6WfGHPenns-HRRvc2v8ThE/view
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Repetto et al., 2007).  Expertos como Tolan et al. (2016) sostienen que no ha habido 

consideración acerca de cómo las variaciones en las CSE pueden ser importantes 

en diferentes entornos, poblaciones o con diferentes objetivos al momento de 

diseñar un programa de intervención basado en el ASE. 

Finalmente, es importante considerar que el desarrollo de CSE en docentes debe 

contemplarse desde la formación profesional; en esa línea, Aspelin (2019) plantea 

la importancia de incorporarlo currículos de formación a fin de que los futuros 

docentes puedan hacer frente a los complejos desafíos de dicha profesión.    Por 

otro lado, es importante que la optimización de las competencias en mención tenga 

una continuidad, por lo cual resulta relevante resguardarla desde la capacitación 

continua durante el ejercicio profesional docente.  En este sentido, una última 

revisión sistemática sobre el ASE en profesores en formación hecha por Turner & 

Stough (2019) encontró que muchos de estos programas mostraron eficacia positiva 

en cuanto a la mejora de CSE, ninguna reportó seguimiento longitudinal motivo por 

el cual es difícil determinar si verdaderamente los futuros docentes  habrían 

adquirido la competencia, asimismo recomendó que es necesario realizar más 

estudios de corte cualitativos para recabar información sobre la experiencia 

subjetiva que tienen los participantes en todo el proceso.  

 

3.2. Antecedentes de Investigaciones  

A continuación, se da cuenta de antecedentes relevantes en el marco de la 

investigación, las mismas, que en este apartado se organizan en tres líneas de 

evidencias científicas: En línea del análisis respecto de las competencias del 

Docente para el ejercicio de la Tutoría escolar, en línea del análisis de las 

https://drive.google.com/file/d/1u7lwOTYTkY3-s5lR0sL9BJLgnDaU8xyf/view
https://drive.google.com/file/d/1fJUDxbQohMgKRWz3a4o-OlzbPHXLLfbe/view


43 
 
 
 

competencias socioemocionales en Docentes y en línea del análisis respecto de 

Programas de desarrollo u optimización de competencias socioemocionales en 

Docentes. 

3.2.1 En línea del análisis de la evidencia científica respecto de las competencias 

del Docente para el ejercicio de la Tutoría escolar: Las investigaciones identifican 

competencias que son necesarias para que un Docente pueda cumplir 

adecuadamente con las funciones propuestas en los planes de acción Tutorial 

escolar, si bien se identifican competencias técnicas-profesionales, se observa una 

prominencia respecto de competencias que hacen referencia a la dimensión 

socioemocional. Dentro de estas investigaciones se ubicaron tanto estudios de tipo 

bibliográfico, como estudios empíricos realizados en población de docentes y/o 

estudiantes, dentro de los cuales de evidencian estudios de enfoque cuantitativo, 

cualitativos y mixtos. A continuación, se detallan los estudios.    

Un estudio realizado por Giner-Tarrida (2012) que tuvo como finalidad determinar 

la categorización competencial del tutor mediante una construcción categorial 

elaborada mediante una revisión bibliográfica y validada con el  análisis de expertos 

mediante el método Delphi, determinó que existen 5 competencias relevantes que 

componen el perfil profesional de un profesor tutor: competencias éticas  (respeto 

por la diversidad y flexibilidad al abordar necesidades estudiantiles) , competencias 

emocionales ( capacidad de gestionar emociones propias, de los alumnos y personas 

del entorno educativo); competencias de gestión relacional y comunicación 

(habilidades de acercamiento y flexibilidad trabajando desde la asertividad y la 

empatía, escuchando sin juzgar); competencia de solución de conflictos (capacidad 

para dar respuesta a situaciones difíciles dentro del aula) y competencias de 

https://drive.google.com/file/d/1JkOPYTp-hsI0ay5b2B45bbezYjq_aNIE/view
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desarrollo personal (capacidad para el mejoramiento profesional y adaptarse a 

nuevas situaciones). 

Youde (2016) realizó una investigación de enfoque mixto que incluyó 72 

estudiantes y 8 tutores de secundaria que tuvo como objetivo de explorar qué 

competencias del perfil del tutor son las que mejor se relacionan con la percepción 

de los alumnos, y se encontró que las competencias socioemocionales de 

autoconciencia ,conciencia social; autogestión y gestión de relaciones 

interpersonales son propias de profesores que reciben una evaluación exitosa por 

parte de sus alumnos con respecto a su labor tutorial.  Por su lado, León-Carrascosa 

& Fernández-Díaz (2021) emprendieron un estudio descriptivo con el fin de 

explorar cuáles son las competencias ideales para el perfil tutorial, para esto 

aplicaron encuestas de elaboración propia a 401 tutores y 4 mil 254 estudiantes; 

entre  diversos resultados, señalaron que el profesor tutor, dada su especificidad de 

funciones, debe contar con ciertas cualidades como ser flexible y sensible y con 

experiencia, mostrar preocupación por sus estudiantes, saber escuchar y dialogar, 

ser capaz de resolver problemas y mantener una actitud positiva con asertividad y 

carisma. 

 En esta línea, Boroel et al.  (2018) realizaron un estudio cualitativo con el objetivo 

de describir la percepción de 15 estudiantes de secundaria sobre el rol del tutor, y 

encontraron que los tutores se diferencian de profesores de asignaturas generales en 

competencias como habilidad para identificar problemas académicos, psicosociales 

y afectivos, la capacidad para brindar soporte emocional y asesoramiento 

académico, la capacidad para establecer acercamiento y generar confianza y la 

capacidad para resolver conflictos.  

https://drive.google.com/file/d/15mRIM2_1Rrn2VTsvTnsRKKDBvvQ1fGfk/view
https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1ObWWTBwV9Lgq3VVqXHAWzFWQbsMowM01/view
https://drive.google.com/file/d/1B_aiYKdyODXbbjdGFCfu8b6RnMcTqwT5/view
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Fernández Tilve & Malvar Méndez (2019) utilizaron encuestas de autoinforme, 

aplicadas a 373 docentes orientadores, para identificar las competencias del perfil 

del orientador o tutor escolar mediante un análisis factorial exploratorio 

encontrando que las competencias del profesor orientador pueden clasificar en 10 

dimensiones: Autoconocimiento (capacidad de autocrítica, reflexiva, analítica, 

introspección); Actitud emprendedora (liderazgo, motivación, innovación); 

Dinamismo y Colaboración (entusiasmo, disponibilidad, autoconfianza); actitud 

pragmática (aprendizaje permanente, actualización, capacidad de respuesta); 

Integridad y Valores humanos (veracidad, compromiso, confiabilidad); ética 

(confidencialidad, discreción, responsabilidad); Tolerancia (respeto a la diversidad, 

ayuda, diálogo, escucha activa); Autorregulación (autocontrol, disciplina, 

tolerancia a la frustración, resiliencia, gestión del estrés); Comunicación y 

relaciones interpersonales (empatía, asertividad, comunicación); Socialización y 

compromiso (compromiso social, socialización coordinación, planificación).  

Velaz de Medrano et al. (2013) realizaron un estudio en nueve comunidades 

estudiantiles españolas teniendo como muestra a 3179 profesionales ( tutores, 

orientadores y directores) con el objetivo de identificar las competencias relevantes 

para el perfil del tutor u orientador que dió como resultado algunas características 

importantes: Competencia social (habilidades sociales, liderazgo, flexibilidad, 

comunicación); Competencia  emocional (empatía, interacción social, autocontrol); 

resolución de conflictos  (mediación de conflictos, solucionar problemas); 

competencia de orientación familiar (orientación académica y profesional con la 

familia), atención al alumnado con dificultades (habilidad para identificar 

necesidades y atender dificultades graves); entre otros. 

https://drive.google.com/file/d/1_OEpdw83aIg9cNOvSqgWDh4nheeMs1Vk/view
https://drive.google.com/file/d/1TrVdTdHV3KRn_rh-lBmXUvHQpH1FtMlv/view
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Asimismo, Serrano et al. (2023) mediante un estudio de enfoque mixto, que incluyó 

a 149 consejeros escolares, tuvieron el objetivo de identificar las competencias 

socioemocionales más importantes para el perfil del consejero escolar que trabaja 

con niños y adolescentes encontrando que la competencias de solución de conflictos 

es la más demandada, dicha competencia está constituida por distintas habilidades 

como la habilidades para solucionar problemas con estudiantes, familiares y 

profesores, gestionar las emociones, escuchar activamente, conocimientos de las 

normas y protocolo de acción, coordinación con diversas áreas escolares y 

estrategias de soporte, modificación de conducta y consejería.  

De manera similar, Villarroel Montaner et al. (2017) emplearon un enfoque mixto, 

que incluyó a orientadores escolares como muestra, para elaborar un perfil de 

competencias del orientador escolar en colegios con alto grado de vulnerabilidad 

en Chile obteniendo como resultado cuatro competencias: Liderazgo orientador 

(generar estrategias de intervención en colaboración con la familia); Gestión de 

proyectos de Orientación (Diseña proyectos de intervención para la mejora ;  

Orientación Vocacional y Desarrollo personal (habilidades de socialización y 

empatía, manejo de técnicas de intervención pedagógica)  y Acompañamiento 

psicopedagógico (desarrollar habilidades sociales y personales para la 

comunicación).  

Cruz Flores et al. (2011) Realizaron una revisión narrativa sobre la tutoría que 

identificó que el perfil profesional del tutor puede agruparse en cinco competencias 

específicas: formativas, didácticas, cognitivas y éticas. En primer lugar, las 

competencias formativas aluden a la preparación académica como el expertise en 

su campo de estudio y trayectoria profesional.  En segundo lugar, las competencias 

https://drive.google.com/file/d/1bBE47YSN2RsLxm-V74BOeJLlIAZ5-j1x/view
https://drive.google.com/file/d/1Qp-9-8bWNZLOkewaEmDVIxvqv8GiKCp7/view
https://drive.google.com/file/d/1Eg7TGTxDTKhokjcG_ZiQE9JDnrCTibmz/view
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didácticas refieren a las estrategias que optimizan los procesos de enseñanza- 

aprendizaje de los alumnos como brindar orientación con respecto a hábitos de 

estudio, técnicas de organización académica, facilitación de material didáctico y 

diversas estrategias pedagógicas. En tercer lugar, las competencias interpersonales 

son las que permiten al profesor relacionarse, comunicarse, comprender y empatizar 

con los estudiantes y diversos miembros de la comunidad educativa, en este aspecto 

destacan la disponibilidad de tiempo del maestro, habilidades comunicativas como 

el asertividad y la escucha activa, la empatía, validación y soporte emocional. En 

cuarto lugar, las competencias cognitivas indican las habilidades que posee el 

profesor para organizar y sistematizar el pensamiento, de esta forma el tutor 

promueve y propicia la metacognición o reflexión del estudiante, brindan 

orientación profesional o vocacional y es un estratega para proporcionar estrategias 

de solución de problemas. Por último, las competencias éticas se refieren al 

conocimiento y cualidades que poseen los tutores para guiar u orientar a sus 

tutorados en la formación de valores y cuestiones éticas asociadas a la vida personal 

y escolar sirviendo ellos mismos de ejemplo.  

3.2.2 En línea del análisis las evidencia científica respecto de las competencias 

socioemocionales en Docentes:  El análisis de las investigaciones  revelan que las 

competencias socioemocionales  tienen un impacto positivo en el Docente, tanto a 

nivel individual - ámbito de su bienestar -  como a nivel de su relación con el entorno 

- la relación alumno-docente, la gestión del aula, clima del aula y clima escolar - 

estas evidencias sugieren  la necesidad de no descuidarlas, privilegiando su atención 

a través de espacios o escenarios de intervención que permitan desarrollarlas u 

optimizarlas tanto a nivel de la formación profesional como a nivel de formación 
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continua. Dichas investigaciones se enmarcan en estudios de enfoque cuantitativo, 

de diseño correlacional y algunas en revisiones sistemáticas. A continuación, se 

detallan investigaciones. 

D’Amico et al. (2020) realizaron un estudio que buscaba determinar la relación 

entre la inteligencia emocional percibida, el agotamiento, el compromiso laboral y 

la satisfacción laboral en 238 profesores de escuelas italianas,  encontrando que 

algunas habilidades de la inteligencia emocional promueven mejoras en el lugar del 

trabajo, específicamente los profesores con altos niveles de autorregulación 

emocional y uso de emociones tenían mejores niveles de bienestar, satisfacción 

laboral y compromiso en el trabajo.  

Otros estudios transversales como Sánchez-Pujalte et al. (2021) tuvieron el objetivo 

de identificar los niveles de burnout en un grupo de 430 docentes españoles de 

secundaria  y la  relación del burnout con otras variables como la inteligencias 

emocional rasgo y las CSE (Autonomía, Regulación, Conducta Prosocial y 

Empatía), lo cual evidenció que la empatía y la regulación emocional reducían 

significativamente el agotamiento emocional y el cinismo, por su parte, la eficacia 

profesional se relacionó positivamente con la regulación, empatía y prosocialidad, 

asimismo, la inteligencia emocional rasgo fue un factor protector contra todas las 

dimensiones del burnout.   

Por su parte, Schoeps et al. (2021) analizaron el rol mediador del equilibrio afectivo 

en la relación entre las CSE y el burnout mediante datos de autoinforme de 200 

maestros escolares,  demostrando que la claridad y reparación emocional mostraron 

un efecto significativo directo e indirecto sobre todas las dimensiones del burnout, 

asimismo el afecto positivo medio la relación entre las habilidades emocionales y 

https://drive.google.com/file/d/12jb81orrjCLVhsgZepC4W3TssMDP4YVo/view
https://drive.google.com/file/d/1OBxeOeDV5J9ljz6R2lpAt_YOxILlGRSx/view
https://drive.google.com/file/d/1ndiQx-6ByAp3DybXBUUAw8SYBffUhj8l/view
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el entusiasmo por el trabajo y el afecto negativo medió la relación entre las 

habilidades emocionales y los síntomas del síndrome de burnout lo cual dejó en 

evidencia que las habilidades emocionales mitigan el estrés laboral.  

 Mérida-López & Extremera (2017) y Puertas molero et al., (2019), realizaron 

revisiones  sistemáticas que tuvieron como objetivo analizar la literatura científica 

con respecto a la relación entre la inteligencia emocional y el síndrome de burnout, 

reportando evidencia de que la inteligencia emocional promueve el bienestar de los 

docentes y reduce el estrés, la ansiedad y sobrecarga en el ambiente de trabajo  

Zhang et al. (2023) realizaron un estudio multinivel, con 990 maestros escolares de 

China, que tuvo como objetivo explorar el impacto de la competencia 

socioemocional de los docentes en el agotamiento laboral, centrándose en los 

efectos de mediación en cadena de las relaciones docente-alumno y el bienestar de 

los docentes. Sus hallazgos demostraron que la relación profesor-alumno medió la 

relación entre la competencia socioemocional docente y el desgaste laboral y el 

bienestar docente medió la relación entre la CSE docente y el agotamiento, por ello 

recomendaron que generar programas que mejoren las CSE y la relación del 

docente-alumno podrían ser una estrategia eficaz para combatir el agotamiento en 

el trabajo.  

Taxer et al. (2018) examinaron el papel indirecto que tienen las relaciones maestro-

alumno en el nivel de agotamiento emocional de los maestros a través de las 

experiencias de disfrute e ira de los maestros, reportando evidencia de que la ira y 

el disfrute expresado por los profesores incide en el agotamiento emocional docente 

y la percepción de la calidad de la relación que tienen los estudiantes, es decir que 

https://drive.google.com/file/d/1Brh0zkoGT7hMXkoDTHOly1E1dWEZWiDZ/view
https://drive.google.com/file/d/1TTRgdEw8d3oO7SmmiiuUVMXm89wX0ALo/view
https://drive.google.com/file/d/1c1qxyNY3nLy7eVasv6sQBEPnDSBbS_N1/view
https://drive.google.com/file/d/1AZhIn5LpO3T2XLhBFZUeuigMajJIHWHi/view
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los profesores que manifiestan con mayor frecuencia emociones positivas tienen 

una mejor relación con los alumnos y reducen el riesgo de sobrecarga emocional.  

Por su parte, Virat (2020), en una muestra de 142 profesores, buscó examinar el 

efecto de la compasión docente sobre la relación profesor-estudiante y después de 

controlar el efecto de otras variables (género, edad,  bienestar subjetivo, años de 

experiencia, estilo de apego) halló que los profesores que manifiestan una actitud 

compasiva, de ayuda a sus alumnos, preocupación o ternura y cuentan con 

estrategias para solucionar y abordar conflictos tuvieron una mejor relación con sus 

estudiantes.   

De forma similar, Wink et al. (2021) realizaron un estudio que tuvo como objetivo 

evaluar la empatía cognitiva y afectiva  en 178 docentes de alumnos con problemas 

de comportamiento, demostrando que los maestros con alta empatía cognitiva 

tienen un mejor manejo de comportamientos problemáticos, mayor uso de 

estrategias efectivas para resolver problemas, mayor cercanía en las relaciones y 

niveles más bajos de  agotamiento. Sin embargo, advierten que muchos docentes se 

involucran demasiado en las necesidades afectivas de los estudiantes lo cual tienen 

un impacto negativo en su bienestar y afecta negativamente la relación con el 

estudiante lo que denomina el fenómeno de desgaste por empatía. Esto demuestra 

la relevancia del concepto de competencia emocional en la educación, puesto que 

la capacidad empática por sí misma no es garante de resultados efectivos en el 

entorno educativo, en este sentido es importante reforzar y capacitar las habilidades 

del docente para asegurar el desarrollo de sus potencialidades. 

Valente et al. (2018) analizaron la relación entre la inteligencia emocional en 559 

docentes de educación básica, sus hallazgos mostraron que los profesores que 

https://drive.google.com/file/d/1Luj0m7tcOQw5wCKRMIg2mF4vJfqNfB5r/view
https://drive.google.com/file/d/1aqukb1MSpxLDmySoK8ACtxm-SwCfgD_M/view
https://drive.google.com/file/d/1lDwZMo5ZByuQJ3ZulK7a5AKRI--6JH1W/view
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tienen mayores puntajes en las dimensiones autorregulación emocional y expresión 

de emociones demuestran un mayor manejo de disciplina en el salón de clases 

previniendo conductas disruptivas.   

Posteriormente Valente et al. (2020) Examinaron la relación entre las capacidades 

de IE del docente, la eficacia docente y la efectividad de la gestión del aula en 634 

profesores de educación escolar, y demostraron que los maestros que tendían a tener 

niveles más altos de capacidad para percibir, expresar y manejar emociones 

reportaron niveles más altos de efectividad en la enseñanza y en la gestión del aula. 

Al parecer los profesores con alta inteligencia emocional perciben con facilidad el 

estado emocional de sus alumnos y adaptan su comportamiento alterando la 

actividad en el aula, por ejemplo, si percibe que los alumnos están desinteresados 

crítica al menos sensible y separa a los alumnos que probablemente tengan más 

fricciones.  

Suton et al. (2009) reportó evidencia que los profesores con habilidades de 

regulación emocional tienen una mejor gestión del ambiente de clase, puesto que 

utilizan diversas estrategias nombrar sus propios sentimientos y controlan qué 

emociones experimentar en cada momento de clase y alteran los contenidos de sus 

pensamientos para regular su emoción.  

En esta línea, una reciente investigación realizada por Caglar Gonluacik et al. 

(2022) tuvo como objetivo revelar la relación entre las habilidades de regulación 

emocional en 347 profesores escolares y sus competencias de gestión del aula y 

después de controlar el efecto de otras variables como (antigüedad, edad, campo 

profesional y tipo de escuela) demostraron  que las habilidades de regulación 

https://drive.google.com/file/d/1x33SSUGKoZLnHh_kKlf-6ylWAL1nQylH/view
https://drive.google.com/file/d/1QgCjGlXFpwPV4qFLe_aYXyuIVMSFDOxF/view
https://drive.google.com/file/d/1QgCjGlXFpwPV4qFLe_aYXyuIVMSFDOxF/view
https://drive.google.com/file/d/1QgCjGlXFpwPV4qFLe_aYXyuIVMSFDOxF/view
https://drive.google.com/file/d/1QgCjGlXFpwPV4qFLe_aYXyuIVMSFDOxF/view
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emocional de los docentes predijeron sus competencias de gestión del aula de 

manera positiva y significativa. 

 Jennings et al (2009) Con respecto al clima en el aula y su relación con las CSE, 

demostró que profesores con habilidades en el manejo de emociones tienen la 

capacidad de generar buenas relaciones con los estudiantes promoviendo un clima 

en el aula basado en el afecto y buenas relaciones.  

Estudios más recientes, como el elaborado por Poulou (2017), el cual tuvo el 

objetivo de analizar la relación entre inteligencia emocional, las habilidades de 

aprendizaje socioemocional y las relaciones entre maestros y estudiantes, en 98 

maestros de nivel primaria pertenecientes a 43 escuelas públicas de Grecia, 

encontraron que la inteligencia emocional de los docentes y su competencia sobre 

aprendizaje socioemocional estaban directamente relacionadas con dificultades 

emocionales y conductuales de los estudiantes, específicamente el estudio demostró 

que los niveles de inteligencia emocional del profesor tiene una relación directa con 

la evaluación de la cercanía afectiva reportada por los estudiantes, sugiriendo que 

un clima positivo de relaciones en las aulas es más probable que ocurra cuando el 

maestro tiene mayor inteligencia emocional.  

En esta misma línea, Lucas-Molina et al. (2015) utilizaron una perspectiva 

socioecológica para examinar las relaciones entre las características individuales de 

los estudiantes, las relaciones problemáticas entre maestros y estudiantes y el acoso 

entre compañeros informado por los estudiantes, incluyendo a 94 docentes y 1894 

alumnos como muestra. Sus hallazgos encontraron que una relación profesor-

maestro basada en el apoyo emocional promueve la cooperación y apoyo entre los 

alumnos y previene conductas disruptivas como agresión entre estudiantes.  

https://drive.google.com/file/d/1lWFLke0Y-BMi1QGA_if4f81PuuYavyK9/view
https://drive.google.com/file/d/1mZyJHHQkvobsROCGTln_OiumrOpSJFIC/view
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Por último,  Oberle et al. (2020) presentaron una investigación cuyo objetivo fue 

investigar el vínculo entre el agotamiento de los maestros de la escuela primaria y 

las percepciones de los estudiantes sobre la competencia socioemocional (SEC) de 

los maestros; para ello encuestaron a 676 estudiantes y 35 maestros de educación 

primaria de 18 escuelas entre públicas y privadas, he identificaron que los niveles 

más altos de agotamiento de los maestros se relacionaron con recibir calificaciones 

más bajas de SEC por parte de sus estudiantes lo cual impactaba negativamente en 

su percepción del clima escolar.  

3.2.3 En línea del análisis de investigaciones respecto del desarrollo u 

optimización de competencias socioemocionales en Docentes:   El análisis de las 

investigaciones revelan que el desarrollo de competencias emocionales no es 

exclusivo de niños o adolescentes, sino que también debiera privilegiar a los 

adultos, en tanto el correlato neurobiológico respecto de la plasticidad vinculada   a 

las habilidades socioemocionales. Asimismo, los hallazgos a través de 

investigaciones de enfoque cuantitativo - experimentales y cuasi experimentales - 

y  cualitativo en los que han participado Estudiantes y/o Docentes revelan que el 

desarrollo de competencias socioemocionales en escenarios estructurados bajo un 

modelo de aprendizaje socioemocional  tienen un impacto positivo en la salud y 

bienestar emocional  del Docente y en su  relación con el entorno; así también,  

algunas investigaciones destacan que los programas deben contemplar la diversidad 

cultural, las características contextuales y capacitaciones posteriores para hacer 

sostenible lo aprendido. A continuación, se detallan investigaciones.     

Hein et al. (2015) realizó un estudio experimental en 41 sujetos para explicar los 

procesos neurobiológicos involucrados en el aprendizaje social de la empatía 

https://drive.google.com/file/d/1nEl409gbU-B5a9shtNpWwudsCKcIJTwm/view
https://drive.google.com/file/d/12mH1JvNpx4pHAylwGeoEpO54fVYkirL6/view
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demostrando que la interacción social del exogrupo aumenta la empatía y 

demostrando la maleabilidad de zonas cerebrales como las conexiones en la corteza 

insular anterior.  Por su parte, Klimecki et al. (2013) realizaron un estudio 

experimental pre y post evaluación mediante neuroimágenes para evaluar el efecto 

de un programa de aprendizaje en estrategias de compasión aplicado a 94 mujeres 

sanas; en el cual sus hallazgos evidencian que las personas que recibieron el 

entrenamiento mostraron que los participantes que reaccionaron con afecto 

negativo antes del entrenamiento, el entrenamiento en compasión incrementó las 

experiencias afectivas positivas cuando participaban de las actividades del 

programa, asimismo a un nivel neuronal, la compasión provocó actividad en una 

red neuronal que incluía la corteza orbitofrontal medial, el putamen, el pallidum y 

el área tegmental ventral, regiones del cerebro previamente asociadas con afecto 

positivo y afiliación. En estos términos, el ASE tiene las bases teóricas y empíricas 

suficientes para justificar sus postulados y aplicaciones prácticas en el sistema 

educativo.  

 Al respecto, Jennings et al. (2017) realizaron un estudio experimental para probar 

la eficacia de un programa de intervención basado en la atención plena que incluía 

actividades para desarrollar competencias emocionales como regulación 

emocional, reaccionar sin juzgar y sensibilidad docente en 224 profesores de 

educación primaria; sus hallazgos demostraron una mejora significativa en la 

regulación emocional adaptativa, habilidades de  atención plena, y mejora de 

dominio de apoyo emocional en el aula, asimismo el programa redujo la angustia 

psicológica y el estrés físico y psicológico.  

https://drive.google.com/file/d/1vqAHZF1UhA2sA6yVCgazVK1-S5iCgQ3B/view
https://drive.google.com/file/d/1BPAHWLzWPYqFv84vShkUaI8VM0fn6RCU/view
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Posteriormente en Jennings et al. (2019) realizaron un seguimiento a los mismos 

participantes para evaluar la efectividad del programa a largo plazo demostrando 

que los maestros que formaron parte del grupo experimental  mostraron 

disminuciones significativas continuas a más de 9 meses de la intervención en la 

angustia psicológica, reducciones en la angustia física relacionada con el dolor, 

aumentos significativos continuos en la regulación emocional y algunas 

dimensiones de atención plena.  

Por su parte, Hen & Sharabi (2014)   probaron la efectividad de un programa basado 

en el modelo la inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) para lo cual 

utilizaron un diseño cuasiexperimental con una muestra de 186 profesores de 

educación primaria, sus resultados evidenciaron un aumento significativo post 

intervención en los niveles de inteligencia emocional y preocupación empática, 

asimismo una regresión adicional indicó que tanto la expresión como la regulación 

de las emociones predecían la empatía al final del curso. Las asignaciones reflexivas 

de los participantes indicaron un aumento en la introspección personal, la 

conciencia emocional, la regulación emocional y la comprensión de los demás.  

En esta línea,  Dolev & Leshem (2016) realizaron un estudio cualitativo de tipo 

fenomenológico basado en el modelo de inteligencia emocional de Bar-On (2006) 

para explorar el impacto que podría tener un programa de capacitación en IE sobre 

70  profesores de educación secundaria, los resultados indicaron que el programa 

generó un cambio positivo en la práctica diaria de los docentes, pues expresaron  

que el programa bajo estudio fue transformacional, iniciando un proceso de 

reflexión, introspección y desarrollo personal, además percibieron mejoras 

significativas en sus habilidades de autoconciencia y sus competencias de IE. 

https://drive.google.com/file/d/1whGW5NUZoo3PqYuqD9KUYNABW7tkfNiR/view
https://drive.google.com/file/d/1jylDUQahEtlSVp3iDptk49AhETkAF_vs/view
https://drive.google.com/file/d/1mqBLosEichqLtKG0J_02ZGyhWr8V_2Ay/view
https://drive.google.com/file/d/18qIVoABKY18rDF6rYIAKy7_b_mQapf5C/view
https://drive.google.com/file/d/1uuMGYfNElXndujLEeHZm8CDPgy17inSg/view
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También se observó un cambio en su visión de los estudiantes y su papel como 

profesores. 

Castillo-Gualda et al. (2017) realizaron una investigación de diseño cuasi-

experimental, pre y post evaluación,  para evaluar el impacto de un programa de 

educación socio-emocional en la inteligencia emocional como habilidad en 47 

profesores de escuelas públicas en España, así como en variables organizacionales 

asociadas como el burnout, el compromiso y estrés laboral; sus hallazgos 

sostuvieron que hubo una mejora en la  percepción, comprensión y regulación 

emocional, la satisfacción, la realización personal y compromiso laboral docentes, 

en comparación con el grupo control, no obstante no se evidenció un impacto 

significativo en la dimensión de agotamiento posiblemente porque se requiera más 

tiempo para que los profesores puedan percibir el impacto de las estrategias 

enseñadas en su vida laboral diaria, por ello  los autores recomiendan la importancia 

de realizar estudios posteriores de seguimiento para obtener una visión más objetiva 

de la eficacia de los programas de ASE.  

Por su parte, Flook et al. (2013) mediante un estudio experimental que buscó 

evaluar los efectos de un entrenamiento en atención plena en 18 maestros de 

primaria, encontraron mejoras a los participantes del grupo experimental en los 

aspectos de la atención plena, la autocompasión y autoeficacia docente, asimismo 

se reportó una disminución de los niveles de burnout y estrés psicológico.  

Asimismo, Oliveira et al. (2021a) realizaron un metanálisis que tuvo el objetivo de 

investigar los efectos de las intervenciones de ASE para docentes escolares sobre 

el burnout para lo cual se incluyeron 13 estudios empíricos que demostraron que  

los programas de ASE contribuyen a la realización personal de los docentes, además 

https://drive.google.com/file/d/19PR4VJFaVnhSAZJfibx-ZBtkJNUZEZd5/view
https://drive.google.com/file/d/1z-Sj1BbThnTJrIIrBueY6BsME48YuwbL/view
https://drive.google.com/file/d/1fCMRxKjHuD7Lue619KOmcexwJhN1vJWg/view
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que ratifica el efecto amortiguador de las intervenciones contra el síndrome de 

burnout y el agotamiento emocional. Asimismo en otra revisión metanalítica 

Oliveira (2021b) realizaron una revisión sistemática con metaanálisis para evaluar 

la eficacia de los programas de ASE en los resultados docentes señalando que las 

intervenciones mejoraron los niveles de bienestar subjetivo  y mitigaron el estrés 

psicológico; sin embargo el impacto sobre el clima del aula y eficacia no fue 

significativo probablemente por la gran variabilidad de instrumentos y  métodos  

empleados en los estudios para medir dichas variables.  

Rasheed et al. (2019) examinó los efectos del emparejamiento sobre los resultados 

de los niños (informados por los maestros) y la moderación de la diversidad en el 

aula a través de modelamiento multinivel para lo cual incluyeron como muestra de 

224 maestros y 5200 niños con diversidad racial/étnica en 36 escuelas de Nueva 

York; sus hallazgos señalaron que la coincidencia de raza/etnicidad entre maestro 

y niño se asoció con una mayor participación de los niños en el aprendizaje, la 

motivación, las habilidades sociales y menos ausencias. Asimismo, la diversidad en 

el aula moderó el emparejamiento, de modo que la falta de coincidencia entre 

maestro y niño se relacionó con un menor compromiso, motivación, habilidades 

sociales, puntajes en matemáticas y lectura en aulas de baja diversidad, pero no en 

aulas de alta diversidad. Los autores destacan la relevancia que tiene la diversidad 

para el éxito de los programas que buscan mejorar el desarrollo académico y 

socioemocional de los estudiantes y recomiendan que es necesario que los 

profesores sean capacitados en habilidades socioemocionales para tener un mejor 

manejo de la diversidad en el aula.  

https://drive.google.com/file/d/1ucs9XPr_KZ0cOLdjgMrnTWNmIfV08Hsk/view
https://drive.google.com/file/d/1fswg2-GA5UUjkJEqLDA_Z3mIG4cTPfGq/view
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Thierry et al. (2022) emprendieron un estudio mixto que incluyó a 6657 escuelas y 

5 consejeros escolares, con los objetivos de examinar los factores a nivel de 

escuela/distrito y macro asociados a la implementación del programa SEL y 

analizar la percepción del proveedor de SEL sobre el contexto de la implementación 

facilitada por el consejero en las escuelas; encontrando que los principales 

problemas para la  implementación eficaz  de los programas de ASE son la falta de 

compromiso y confianza de los líderes escolares (administrativos, supervisores, 

colegas),  , el agotamiento emocional del consejero o tutor y la falta de capacitación 

del mismo en CSE y estrategias de gestión del comportamiento de los alumnos. Por 

ello es necesario trabajar en la promoción de las CSE en etapas previas a la 

implementación de los proyectos de intervención, además de considerar que el 

refuerzo de dichas habilidades en los maestros debe ser una necesidad constante  

(Jones & Doolittle, 2017).   

En esta línea, Duong et al. (2019) en un estudio en el cual participaron 20 profesores 

y 190 estudiantes, que tuvo como objetivo desarrollar estrategias para mejorar la 

calidad de la relación entre profesores y alumnos, demostró que uno de los pilares 

para conseguir objetivos en la adquisición de CSE son las capacitaciones  

posteriores a las actividades desarrolladas en un programa, pues permite a los 

docentes reforzar y consolidar lo aprendido.  

https://drive.google.com/file/d/1ZbWFrGIDgGWA2dgXpUTWeGWwr072PiFQ/view
https://drive.google.com/file/d/1I2Yus1UvZG6p9eIsJUj2Rj7JaGozhvuw/view
https://drive.google.com/file/d/1Xv5GYJKMUn_nQfW_fdVofls7ABOZ4GIa/view
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IV. METODOLOGÍA 

4.1 Tipo y diseño de la investigación   

4.1.1 Respecto del primer objetivo de la investigación  

La investigación es de nivel básico, en tanto la intención es conocer y comprender 

un problema lo que redunda en un aporte  e incremento del conocimiento teórico, 

sin buscar la aplicación práctica (Ato, 2015); es de tipo cualitativo, dado que  el 

investigador se  ha situado  como un instrumento importante de práctica 

interpretativa de las perspectivas de los participantes  en un escenario natural 

(Creswell, 2018), ha  reconocido  su subjetividad y  reflexividad como un recurso 

de investigación,  así como no se ha buscado la generalización  de los resultados, 

en tanto que el objetivo ha sido contribuir  con la comprensión de las competencias 

socioemocionales del docente-tutor como un fenómeno que emerge en las 

particularidades culturales y contextuales de dicho escenario (Braun y Clarke, 

2013). El diseño tiene una aproximación fenomenológica, en tanto se partió de la 

profundización de experiencias, percepciones, exploración de los juicios de 

opinión, de los docentes-tutores, estudiantes y padres de estudiantes respecto de las 

competencias socioemocionales de los docentes en el marco  de la  tutoría escolar 

(Creswell, 2018); a lo que se integra una aproximación crítica (Braun y Clarke; 

2013; 2019), dado que a partir de los cuestionamientos respecto de dichas 

experiencias se pretendió lograr una comprensión local de dichas  competencias. 

4.1.2 Respecto del segundo objetivo de la investigación 

El estudio es de tipo cuantitativo, considerando la recolección y análisis de datos 

numéricos; el diseño es descriptivo transeccional, dado que se pretende medir y 

describir la concordancia de las valoraciones por los Jueces Expertos, respecto de 
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un instrumento de intervención (Programa), que fueron recolectadas en un único 

punto en el tiempo. (Martinez y Chacón, 2016)      

 

4.2 Categorías de análisis   

En la tabla 1 se presentan las categorías y subcategorías a priori que orientaron el 

análisis de los datos vinculadas al primer objetivo del estudio.  

Tabla 1   

Tabla de categorías y subcategorías de análisis  

Categorías Descripción de la Categoría  Subcategorías  

Función del 

Docente-Tutor 

desde el 

acompañamiento 

socioafectivo   

Descripciones y/o formas de 

significar las acciones o tareas 

ejercidas que realiza el docente-

tutor en el marco del 

acompañamiento socioafectivo 

 Relación con 

estudiantes 

 Relación con 

padres  

Desafíos del 

Docente-Tutor 

desde el 

acompañamiento 

socioafectivo  

Descripciones y/o formas de 

significar experiencias vinculadas 

a situaciones que causan 

preocupación y malestar y que 

requieren cierto nivel de esfuerzo 

para resolverlo  

 Relación con 

estudiantes 

 Relación con 

padres   

Competencias 

socioemocionales 

implicadas en el 

acompañamiento 

socioafectivo   

Componente Intrapersonal: 

Relacionado con conocer, 

comprender y regular de las 

propias emociones pensamientos 

comportamientos.  

Componente Interpersonal:   

Relacionado con comprender la 

perspectiva de otros y su 

diversidad, establecer y mantener 

relaciones saludables, así como, 

tomar decisiones sobre 

interacciones personales y 

sociales en base a evaluación de 

las consecuencias, normas 

sociales, ética. 

 Autoconciencia 

 Autogestión  

 Conciencia 

social  

 Habilidades de 

relación 

 

Fuente: Elaboración propia  
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4.3 Contexto de estudio:  

El escenario de estudio es una institución educativa de educación básica regular, de 

gestión estatal que cuenta con tres niveles académico: nivel inicial, nivel primario 

y nivel secundario que se encuentra ubicado en una localidad periférica, de la zona 

Lima Sur cuyo perfil socioeconómico pertenece al medio-bajo y bajo.  (IPSOS 

2018). 

La organización, se compone de una Dirección General de la cual dependen la 

Coordinación Académica del nivel secundaria, la coordinación académica del nivel 

primaria, el Área de psicología (conformado por una psicóloga y tres practicantes- 

asistentes) y la asociación de padres de familia -APAFA. 

La gestión del horario escolar es considerada como una fortaleza por parte de los 

padres de los estudiantes, en tanto se distribuye en dos etapas:  El horario de clases 

regular de 7:30 am - 2:30 pm y el horario de taller de Tareas Escolares que se 

desarrolla de 3:00 - pm a 5:00 pm. 

El cuerpo docente se clasifica en docentes de asignaturas y docentes- tutores, estos 

últimos también dictan asignaturas, el número de docentes-tutores se distribuye de 

la siguiente manera: 03 en nivel Inicial, 20 en el nivel primaria, 17 en el nivel 

secundaria. 

En cuanto a la población estudiantil, en el nivel Inicial existe un total de 55 

estudiantes, distribuidos en tres secciones (3 años – 4 años – 5 años); en el nivel 

Primaria existe un total de 720 estudiantes distribuidos entre primer grado a sexto 

grado (cada grado contempla cuatro secciones); en el nivel Secundaria existe un 

total de 500 estudiantes distribuidos entre primer año a quinto año de secundaria 

(Cuatro secciones en 1ro - 2do -3ro, tres secciones en 4to y dos secciones en 5to).  
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En contexto con el tema de la presente investigación, cabe destacar, que la 

Institución implementa en sus  tres niveles una hora semanal de Tutoría Grupal,  

dentro de la  programación de clase cuya sistematización se evidencia a través del 

plan anual de tutoría grupal  por cada grado académico, dentro del cual se contempla 

la secuencialidad de diversas actividades  de aprendizaje  a desarrollar, siguiendo 

los lineamientos de Tutoría dispuestos por el Ministerio de Educación; sin embargo 

esa secuencialidad  puede tornarse  flexible cuando el tutor  identifica alguna 

necesidad emergente  que requiera ser atendida en el grupo con prioridad. En cuanto 

a la Tutoría individual, no se evidencia una sistematización de entrevistas 

individuales a los estudiantes, así como tampoco los docentes tutores tienen horas 

asignadas para este tipo de actividad tutorial,  a diferencia de la tutoría grupal o a 

diferencia de las horas asignadas para entrevistas a padres de estudiantes, en ese 

sentido  el docente-tutor debe utilizar a discreción sus horas libres de dictado de 

clases para realizar dichas entrevistas,  y solo las realiza cuando algún estudiante 

tiene alguna dificultad  visible  que requiere ser atendida.   

Cabe destacar que el inicio de la investigación coincidió de manera no intencional-

circunstancial con el inicio de algunos cambios importantes que se darían en la 

gestión de dicha institución, el cuál resultaba ser un tema sensible tanto para padres, 

como para el cuerpo docente respecto de la incertidumbre de dichos cambios 

vinculado a la permanencia en el puesto de trabajo por parte de los docentes.  

En cuanto a la selección de docentes-tutores para asumir la tutoría de las diversas 

secciones de los grados escolares, esta es una decisión tomada por el equipo 

directivo, siendo los docentes informados sobre dicha elección el primer día de 

clases, durante la inauguración del año escolar en la que se encuentran presentes 
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también los estudiantes. Los criterios de selección se realizan en función a la carga 

horaria del docente, las características conductuales de los estudiantes de los grados 

de secundaria y el conocimiento de las cualidades que se tiene de los docentes-

tutores, no obstante, esto último no se encuentra sistematizado a través de un 

sistema de evaluación de desempeño.  En cuanto a la formación y desarrollo del 

docente que ejerce la tutoría escolar, la institución recibe el apoyo por parte de la 

Unidad de Gestión Educativa Local - UGEL a la que pertenecen, centrándose 

específicamente en las estrategias y el desarrollo de las actividades para trabajar los 

temas de tutoría grupal propuestos de acuerdo con los lineamientos de la UGEL. 

Los docentes no cuentan con espacios sistematizados, en los que puedan compartir 

y reflexionar sobre sus experiencias  de acompañamiento tutorial.  

 

4.4 Participantes 

4.4.1 Respecto del primer objetivo de la investigación  

Docentes-tutores:   

El reclutamiento fue censal, en vista que participó la totalidad de docentes-tutores 

del nivel secundaria que en número fue 17 (Véase tabla 2), todos cumplían con los 

criterios de inclusión planificados: tener como mínimo dos años consecutivos de 

experiencia en el ejercicio como docente-tutor en el nivel secundaria, estar en actual 

ejercicio de la función docente-tutor y licenciamiento en Educación. Asimismo, 

consintieron voluntariamente su participación.   
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Tabla 2 

 Docentes-tutores participantes por grado escolar, sexo y edad  

Grado escolar N Sexo  Edad 

mujeres  

Edad 

varones  Mujeres Varones  

Primero de 

secundaria 

4 1 3 28 29 

52 

55 

Segundo de 

secundaria 

4 4 0 25 

28 

30 

38 

 

 

 

Tercero de 

secundaria 

4 2 2 35 

39 

30 

36 

Cuarto de  

secundaría 

3 1 2 39 43 

44 

Quinto de  

secundaria 

2 2 0 44 

48 

 

Fuente: Elaboración Propia 

 

Estudiantes:  

La muestra se constituyó por un total de 99 estudiantes distribuidos  en los cinco 

grados académicos de nivel secundaria (véase tabla 3), la muestra  fue de tipo No 

probabilística, dado que la selección de los participantes fue intencional (no 

aleatoria), dado que se incluyó a participantes que no solo contaran con el 

consentimiento de formal de sus padres, si no que debían asentir formalmente su 

participación, y que estuvieran disponibles  en los horarios programados para 

participar en las reuniones de los grupos focales. Asimismo, se consideró que la 

muestra estuviese constituida por estudiantes, de ambos sexos, que fueran 

identificados   como estudiantes con un rendimiento escolar satisfactorio, así como 

estudiantes   que fueran identificados   como estudiantes con un rendimiento escolar 

no satisfactorio, en ambos casos el rendimiento escolar contempló tanto el 

desempeño académico como el desempeño conductual; cabe resaltar que la 
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cualidad de rendimiento escolar, a la que se hace  referencia, fue  caracterizado  en 

coordinación con estándares de la institución (véase tabla 4). Esta consideración, se 

tomó en cuenta en tanto que la máxima variación en una muestra contribuye a 

mostrar la diversidad de perspectivas; no obstante, cabe precisar que la valoración 

de estos criterios en los participantes en el momento de elegirlos a los participantes 

fue realizada por el área de psicología de la institución, la coordinación académica 

de nivel secundaria y el equipo de tutores de cada grado.  

Tabla 3 

Estudiantes participantes por grado escolar, rendimiento, sexo y edad  

Grado 

Escolar 

RS RNS RS RNS Edad 

Promedio n n Mujeres Varones Mujeres  Varones  

Primero 

secundaria  

10 10 7 3 2 8 11,9 

Segundo 

secundaria  

10 10 7 3 2 8 12,9 

Tercero 

secundaria  

10 10 6 4 2 8 13,9 

Cuarto 

secundaria  

10 9 6 4 2 8 14,7 

Quinto 

secundaria  

10 10 6 4 0 10 15,7 

 Nota: RS: Rendimiento satisfactorio. RNS: Rendimiento No satisfactorio  

 

Tabla 4  

Indicadores del criterio rendimiento escolar  

 Rendimiento escolar satisfactorio  Rendimiento escolar No satisfactorio 

 Desempeño académico con 

calificativo “AD” o “A”. 

 Desempeño conductual con 

calificativo “AD” o “A”. 

 El estudiante es un referente positivo 

de sus compañeros. 

 Proactividad evidenciada a través de 

su participación voluntaria en diversas 

actividades escolares.  

 Desempeño académico con 

calificativo “B” o “C”. 

 Desempeño conductual con 

calificativo “B” o “C”. 

 Registra incidencias conductuales 

registradas en el diario y registro del 

parte de aula. 

 Las dificultades académicas y /o 

conductuales se registran desde el año 

anterior  
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Nota: “AD”, logro destacado, cuando el estudiante evidencia un nivel superior a lo esperado respecto a la 

competencia. Esto quiere decir que demuestra aprendizajes que van más allá del nivel esperado. “A”, logro 

esperado, cuando el estudiante evidencia el nivel esperado respecto a la competencia, demostrando manejo 

satisfactorio en todas las tareas propuestas y en el tiempo programado.” B”, en proceso, cuando el estudiante 

está próximo o cerca al nivel esperado respecto a la competencia, para lo cual requiere acompañamiento durante 

un tiempo razonable para lograrlo.” C”, en inicio, cuando el estudiante muestra un progreso mínimo en una 

competencia de acuerdo con el nivel esperado. Evidencia con frecuencia dificultades en el desarrollo de las 

tareas, por lo que necesita mayor tiempo de acompañamiento e intervención del docente (MINEDU,2020c) 

 

Padres:  

En cuanto a los padres participantes del estudio, el tipo de muestra fue intencional. 

En un primer momento se realizó la convocatoria a los padres de los estudiantes 

participantes del estudio, sin embargo, la respuesta a dicha convocatoria fue 

mínima, teniendo que ampliarse la convocatoria a los padres de otros estudiantes 

cuyo resultado de respuesta fue por debajo de lo esperado.  La muestra final se logró 

conformar por 13 padres participantes (Véase tabla 5). 

Tabla 5  

Padres de estudiantes participantes en el proceso, por grado escolar, parentesco 

con el estudiante, desempeño escolar del estudiante 

 

Grado 

escolar  

n Edad Parentesco Desempeño Escolar 

Madre Padre RS RNS 

Primero 

Secundaria 

3 35 

41 

50 

2 1 2 1 

Segundo 

secundaria  

5 45 

52 

42 

42 

2 3 2 3 

Tercero 

secundaria  

1 55 1 0 1 0 

Cuarto 

secundaria  

1 61 1 0 0 1 

Quinto 

secundaria  

3 46 

51 

47 

1 2 3 0 

Nota: RS: Rendimiento satisfactorio. RNS: Rendimiento No satisfactorio  
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Psicólogos Educativos: 

El reclutamiento fue censal, debido a que participaron todos los miembros del staff 

del Área de Psicología, de la Institución, conformada por un Psicólogo que posee 

Título Profesional y tres que han obtenido el Grado de Bachiller y que laboran en 

calidad de Practicantes. 

 

4.4.2 Respecto del segundo objetivo de la investigación   

Jueces expertos:   

Respecto de los Jueces Expertos participantes en el estudio, siguiendo el protocolo 

del proyecto, se seleccionó de manera intencional a cinco profesionales con sólidos 

conocimientos y experiencia en el campo de aprendizaje y desarrollo 

socioemocional, así como en la formación por competencias desde el enfoque 

socioformativo, tanto a nivel educativo y laboral (Véase tabla 6). Cuatro de ellos 

poseen el Grado académico de Doctor y uno el grado académico de Magister. Cabe 

destacar que en la selección de jueces expertos para evaluar la validez de contenido 

del programa no se consideraron a docentes-tutores, en tanto que el enfoque 

socioformativo en el que se enmarcan - los items - de la totalidad de criterios para 

evaluar el contenido del programa, se consideró un área de expertise que pudiera 

no ser muy cercana  al expertise de Docente-tutor en actual servicio.       

Tabla 6 

Jueces Expertos participantes en el proceso de criterio de jueces, por distinción 

profesional y área de expertise 

 

Juez 

participante 

Profesión Área de 

ejercicio 

profesional 

Área de expertise 

Formación por 

competencias 

Desarrollo 

socioemocional 

Juez 1 Psicólogo Educativa SI  

Juez 2 Psicólogo Educativa SI SI 
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Juez 3 Psicólogo Educativa  SI 

Juez 4 Psicólogo 

Educador 

Educativa SI SI 

Juez 5 Psicólogo Educativa SI SI 

Fuente: Elaboración propia  

 

4.5 Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

4.5.1 Respecto del primer objetivo de la investigación   

Grupos Focales:  

Se desarrollaron Grupos Focales con los cuatro agentes educativos participantes:  

Estudiantes, Docentes- Tutores, Padres de estudiantes y Psicólogos educativos. Se 

consideró el uso del grupo focal , dado que esta técnica de recolección de datos  

permite recoger información desde un marco contextual-local; asimismo, se tomó 

en cuenta que las  significaciones  o valoraciones que los  participantes van 

compartiendo son posibles en la interacción con los otros participantes, lo que 

conlleva que el conocimiento se vaya construyendo continuamente (Shotter,2008),  

lo que  se convierte en un escenario natural propicio , lo que aporta en su validez 

ecológica (Braun & Clarke; 2013), así como  permite acceder a valoraciones o 

significados generados  socialmente (Gergen, 1985; Gergen et al., 2007).   

Grupo Focal con estudiantes.  

El grupo focal tuvo por objetivo explorar la percepción del estudiante respecto del 

acompañamiento socioafectivo del docente-tutor a partir de:  la percepción de la 

función del docente-tutor, lo que valoran necesitar del docente-tutor en el 

acompañamiento tutorial; así como las cualidades del docente-tutor que valoran o 

les resultan importantes , en dicho acompañamiento a partir de la exploración de las 

experiencias que valoraron como buenas experiencias en la interacción con el 
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docente-tutor; para lo cual se elaboró una guía de Grupo Focal (Anexo 1), esta guía 

fue validada a través de la opinión de expertos (Anexo 2). En cuanto a su 

organización cada grupo focal tuvo una duración de 90 minutos aproximadamente, 

la misma que empezaba con la presentación del investigador, los asistentes y el 

objetivo de la reunión, luego de lo cual se generaba una dinámica lúdica para 

incentivar motivación y “romper el hielo”, también contempló un receso de 10 

minutos en la que los estudiantes tomaban un refrigerio que el investigador y 

asistentes brindaron.   

Grupo Focal con docentes tutores: 

El Grupo Focal tuvo por objetivo explorar la percepción del docente-tutor respecto 

del acompañamiento socioafectivo que realiza  con los estudiantes , desde la 

percepción de su función - desde su propia práctica y desde lo propuesto por el 

MINEDU (definición de acompañamiento socioafectivo) - los desafíos percibidos 

asociados a su función y las cualidades personales que consideran tienen 

implicancia en la interacción tutorial, para lo cual se elaboró una guía de Grupo 

Focal (Anexo 3), esta guía fue evaluada a través de la opinión de expertos (Anexo 

4). En cuanto a su organización cada grupo focal tuvo una duración de 100 minutos 

aproximadamente, la misma que empezaba con la presentación del investigador, los 

asistentes y el objetivo de la reunión, luego la cual se generaba una dinámica para 

generar motivación y “romper el hielo”, también contempló un receso de 10 

minutos en la que los estudiantes tomaban un refrigerio que el investigador y 

asistentes brindaron.   

Grupo Focal con padres de estudiantes: 
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El Grupo Focal tuvo por objetivo explorar su percepción respecto de la interacción 

tutor-estudiantes, lo que consideraban había ayudado a sus hijos y había posibilitado 

una relación positiva entre el docente-tutor y el estudiante; así como su percepción 

respecto de lo que ayuda en lograr una interacción positiva entre docentes-tutor y 

padres de estudiantes. Par ello se elaboró una guía de Grupo Focal (Anexo 5), esta 

guía fue evaluada a través de la opinión de expertos (Anexo 6). En cuanto a su 

organización cada grupo focal tuvo una duración de 70 minutos aproximadamente, 

la misma que empezaba con la presentación del investigador, los asistentes y el 

objetivo de la reunión, luego la cual se generó una dinámica para motivar la 

participación y “romper el hielo”, posterior a lo cual se inició la ronda de preguntas 

de discusión. 

Grupo Focal con Psicólogos educativos  

Este Grupo Focal tuvo por objetivo, considerando el seguimiento que los psicólogos 

realizan de los estudiantes con dificultades y de la orientación que brindan tanto a 

Docentes como Tutores escolares, explorar la percepción respecto de las funciones 

que desempeña un docente-tutor en el marco del acompañamiento socioafectivo del 

estudiantes, en el marco de la tutoría escolar ; así como características personales 

del docente-tutor que tienen implicancia en dicho acompañamiento; para dicho fin 

se elaboró una pauta configurada por tres preguntas (Anexo 7) la misma que fue 

evaluada por juicio de expertos (Anexo  8).  

Entrevista a profundidad:  

Se usó la entrevista individual, solo en el caso de los docentes-tutores participantes, 

en tanto es el agente educativo referente de las competencias socioemocionales, en 

el que se centra la presente investigación. Se seleccionó la entrevista a profundidad, 
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en tanto que este tipo de técnica permite ampliar o profundizar en la información 

que el participante va compartiendo, con relación a sus experiencias, percepciones, 

entre otros. Es importante tomar en cuenta que el enfoque de la entrevista, fue 

entendida como un encuentro social  en el que la información que emerge, en dicho 

encuentro , es la  co-construción  de un conocimiento entre en entrevistador y 

entrevistado,  (Kvale, 2011; Qu y Dumay, 2011);  así mismo,  si bien la entrevista 

estuvo enfocada en temas particulares  vinculados  con la pregunta central  de 

investigación,  también hubo apertura para tratar nuevos temas que podían emerger, 

lo que dio paso a una entrevista  semiestructurada  (Qu y Dumay, 2011) . 

La guía de entrevista se configuró a partir de tres ejes temáticos: percepción de 

funciones tutorial, los desafíos percibidos en la función tutorial, percepción de 

características personales que tienen implicancia en el acompañamiento tutorial- en 

el marco de características socioemocionales (Anexo 9); esta guía fue evaluada a 

través de la opinión de expertos (Anexo 10). Cabe destacar que durante el proceso 

de diseño de la entrevista se realizaron dos entrevistas a tutores escolares, como 

pilotos, que ayudaron en la articulación de algunas preguntas, la pertinencia de ejes 

temáticos, y la organización de esta en función de tiempos, lo que a su vez 

contribuyo con la calidad del instrumento y apoya el rigor metodológico (Cypress, 

2017).    

 

4.5.2 Respecto del segundo objetivo de la investigación  

4.5.2.1 Programa sometido a evaluación de Juicio de expertos 

 El Programa, propuesto se configura bajo la estrategia metodológica de proyecto 

formativo, tiene por finalidad que el docente tutor responda  de manera constructiva  
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a situaciones relacional y emocionalmente desafiantes,  en líneas  de las 

interacciones con estudiantes, padres de estudiantes y el abordaje de sus 

requerimientos socioemocionales, que surgen en el marco  del acompañamiento 

tutorial, para lo cual las competencias socioemocionales  interpersonales  e 

intrapersonales  resultan ser elementos indispensables; en ese sentido  el programa  

gira entorno al desarrollo  de cuatro competencias socioemocionales : Conciencia 

social y habilidades de relación (Interpersonales), autoconciencia  y autogestión 

emocional (Intrapersonal)   

Cabe destacar que la propuesta de programa se sustenta en los resultados vinculados 

con primer objetivo de la investigación, así como tiene una base teórica en el marco 

del enfoque de socioformación,  que contempla al proyecto formativo  como una 

metodología de formación y valoración  de competencias, dentro del  cual la 

naturaleza bajo la cual se constituye el programa es de tipo Proyecto Personal  

(Cardona et al., 2013; Tobón, 2017; Tobón et al.,2015,); en el modelo  de 

aprendizaje socioemocional (CASEL, 2020; Durlack 2015) y en línea de los aportes 

del enfoques de Aprendizaje experiencial (Morris,2019), Prácticas reflexivas 

(Andersen, 2005; Korsager et al., 2022; Markkanen et al., 2020; Florez-Lueg, 2022; 

Nocetti et al., 2020; Marshall, 2019; Wintergarden, 2016) y las Practicas 

colaborativa y dialógicas y Diálogos abiertos (Anderson y Gehart, 2013; Anderson 

2012; Arnkil, 2019: Seikkula y Arnkil, 2016). 

El Programa se organiza en dos rutas, cada una de ellas correspondiente con cada 

una de las dimensiones que contempla la competencia socioemocional: 

Interpersonal (Conciencia social y Habilidades de relación) e Intrapersonal. Es así 

que la ruta denominada: "EntreNos: Cultivando y Optimizando la dimensión 
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Interpersonal para una Tutoría escolar colaborativa”, se enfoca en la dimensión 

interpersonal , orientándose específicamente al desarrollo de las competencias de  

Conciencia emocional y Construcción de relaciones saludables y de apoyo, 

mientras que  la ruta denominada:  "IntraPower: activando nuestro potencial de 

autoconciencia y autogestión para una tutoría escolar saludable”, se enfoca en la 

dimensión intrapersonal, orientándose al desarrollo de las competencias de 

Autoconciencia y Autogestión emocional. Cabe destacar que desde la estrategia 

metodológica de proyecto formativo, cada ruta se configura como una puesta en 

marcha para resolver un problema; por tanto, cada una de las rutas contempla la 

identificación y abordaje de una oportunidad de mejora en línea de la particularidad 

individual-contextual del participante, en el marco de situaciones relacional y 

emocionalmente desafiantes,  en líneas  de las interacciones con estudiantes y/o 

padres de estudiantes y/o el abordaje de sus requerimientos socioemocionales, que 

se encuentren vinculadas  con las competencias socioemocionales implicadas en 

cada ruta.  

Cada una de las rutas, en mención, se estructuran   por las siguientes etapas: 

Dinamización del proyecto, Desarrollo del proyecto y Socialización. Respecto de 

la Dinamización del Proyecto,  es una actividad que se constituye por la 

presentación del proyecto en el cual se presenta el objetivo, asimismo se orienta  a 

que los participantes se apropien del Proyecto como un “Proyecto de Desarrollo 

Personal” por lo cual el participante realizará aportes, durante la presentación de la 

propuesta por parte del Facilitador y Co-Facilitadores, para que la propuesta final 

del proyecto calce con sus expectativas y necesidades de desarrollo en el marco de 

las competencias a desarrollar.  
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En cuanto al Desarrollo del proyecto, se constituye por las siguientes cuatro fases: 

el análisis de conocimientos previos, la gestión del conocimiento, el diagnóstico de 

una oportunidad de mejora y   el emprendimiento para abordar la oportunidad de 

mejora. Cabe resaltar que, en esta etapa, específicamente las fases de Gestión de 

conocimientos, Diagnóstico y Emprendimiento se configuran por tres escenarios 

que se relacionan de manera recursiva: un primer escenario de actividades de 

trabajo autónomo, un segundo escenario de trabajo con Facilitadores y un tercer 

escenario de acompañamiento individual. En relación con la Socialización, tiene 

por objetivo socializar de manera colaborativa los aprendizajes del proyecto, 

reflexionando como usarlos en el futuro   e identificar fortalezas u oportunidades 

de mejora en el desarrollo del proceso del Proyecto Formativo.  

En cuanto a las evidencias de evaluación en cada una de las rutas se contemplan: 

Autoinformes, diario reflexivo, registros de observaciones, durante las actividades, 

registros de progresos en sesiones de acompañamiento individual y registro de 

retroalimentación de usuarios.   

4.5.2.2 Instrumento para la evaluación por Juicio de Expertos  

El instrumento para la evaluación del Programa, mediante el juicio de expertos, se 

configura por cinco criterios (Anexo13), los mismos que se detallan a continuación: 

Formulación y relevancia de las competencias y resultados de aprendizaje (3 items); 

pertinencia y utilidad de las evidencias e instrumentos de evaluación (2 items), 

Pertinencia y relevancia de contenidos temáticos, Pertinencia de la metodología (4 

items) y Estructura y organización (2 items).  El juez experto valora cada item de 

acuerdo con una escala que presenta las siguientes categorías:  Totalmente de 

acuerdo, De acuerdo, En desacuerdo y Totalmente en desacuerdo.  
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4.6 Validez y confiabilidad de la investigación 

4.6.1 Respecto del primer objetivo de investigación  

El aseguramiento de la calidad y la credibilidad de los resultados, de la presente 

investigación, se tomó en cuenta desde al inicio y durante el desarrollo de la misma; 

en ese sentido, cabe destacar que las técnicas de recolección de datos seleccionadas 

son técnicas que mantienen  coherencia  con el enfoque cualitativo de la sesión y  

el diseño de los instrumentos utilizados para su implementación (guía de grupos 

focales  y guía de entrevista) fueron sometidos  a la opinión de expertos , entre los 

cuales se  contempló  a  tres psicólogos educacionales y dos docentes-tutores 

escolares, así mismo se realizó un piloto realizando dos entrevistas .  

En cuanto a la muestra de Docentes-Tutores, si bien esta fue intencional, a partir de 

un reclutamiento censal se aseguró la participación de la totalidad de docentes-

tutores de secundaria (población de interés en cuanto al tema de estudio), a lo que 

se adicionó la participación de agentes educativos tales como estudiantes,  padres 

de estudiantes y psicólogos educativos, lo que se considera ha podido fortalecer el 

alcance y adecuación de datos.; asimismo, se ha mantenido un registro de las 

características sociodemográficas.   Durante el proceso de recopilación de datos, el 

proceso de reflexión individual por parte del investigador, posterior a cada sesión, 

fue habitual, las reflexiones que surgieron eran puestas en notas o grabadas en 

audio, este proceso también se realizaba con los asistentes colaborativos luego de 

las sesiones de grupos focales.  

Para el análisis de los datos se ha utilizado el análisis temático, asegurando la 

identificación de patrones, categorías y relaciones relevantes en los datos 

recopilados a lo que se sumó la triangulación de los datos, comparando diferentes 
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fuentes y perspectivas para fortalecer la rigurosidad. A ello se adicionó el análisis 

de pares y la revisión por expertos, con el fin de asegurar la solidez de los hallazgos. 

4.6.2 Respecto del segundo objetivo de investigación  

Se ha resguardado la validez del estudio, dado que los Expertos seleccionados para 

evaluar el Proyecto Formativo son profesionales con conocimientos y experiencia 

destacada en el ámbito de formación por competencias y/o desarrollo 

socioemocional, esto contribuyó a garantizar diversidad e independencia y 

minimizar sesgos.  Asimismo, se ha garantizado un proceso sistemático y 

transparente, debido a que cada Experto fue expuesto a una presentación dinámica 

del Proyecto, posterior a lo cual tuvo un espacio individual para evaluarlo, 

utilizando una Guía que contenían los criterios del análisis a realizar. Cabe destacar 

también la revisión de los criterios que fueron consignados en la Guía de análisis 

por parte de un experto en formulación de proyectos en el ámbito educativo.     

 

4.7 Análisis de datos  

4.7.1 Respecto del primer objetivo de la investigación  

El análisis de los datos se desarrolló a través del Análisis Temático (AT), definido 

como un tipo de análisis que permite identificar temas y patrones de significado en 

un conjunto de datos y que se configura como un proceso iterativo (Braun y Clarke, 

2013); asimismo, el análisis de los datos se alineó con los pasos para realizar el 

análisis temático propuesto por Braun y Clarke (2006; 2019). Se transcribieron los 

audios de los grupos focales y las entrevistas, consignando códigos de 

identificación a cada participante; se generaron códigos a través de un proceso 

hibrido (inductivo – deductivo) iterativo  en el marco de la lectura y relectura; se 
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organizaron los códigos en temas principales, posterior a lo cual se realizó una 

revisión de coincidencias entre cita de entrevista , código y tema ,así como se revisó 

la coherencia entre los códigos agrupados, finalmente se nominaron los temas  para 

posteriormente realizar el reporte.   

4.7.2 Respecto del segundo objetivo de la investigación  

Los datos recopilados fueron organizados en una base de datos empleando el 

software Microsoft Excel para Office 365, en este marco se cuantificaron los 

resultados utilizando el coeficiente V de Aiken, que se vincula con el cálculo 

promedio de las valorizaciones obtenidas por un grupo de jueces frente a cada ítem 

de un instrumento (Escurra, 1988). Los datos utilizados fueron los valores 

asignados por cada juez en donde, por cada acuerdo se tuvo 1 punto y por cada 

desacuerdo 0 puntos 

 

4.8 Consideraciones éticas 

La   investigación se desarrolló resguardando el cumplimiento de los principios 

éticos vinculados a la autonomía, beneficencia y justicia. En esa línea se aseguró 

que todos los participantes, tanto en el marco del estudio vinculado al primer y 

segundo objetivo de la investigación (Estudiantes Docentes-Tutores, Padres de 

estudiantes, Psicólogos Educativos y Jueces expertos), tuvieran la información 

necesaria y pertinente respecto de su participación, a fin de que otorguen los 

consentimientos y asentimientos correspondientes (Anexo 14). En el primer 

estudio, se realizó una retroinformación a los docentes de los resultados el que fue 

acompañado con un taller sobre cómo abordar la entrevista con padres de 

estudiantes en situaciones críticas; mientras que en el segundo estudio se ofreció al 
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participante información   que puede adicionar a su bagaje de conocimientos y 

contribuir a su práctica.   

La confidencialidad y el anonimato de la identidad de los participantes se ha 

resguardado a través de la identificación de códigos. Así como los participantes de 

los grupos focales firmaron una declaración en la que se comprometían a resguardar 

la confidencialidad de la información vertida en dichas sesiones. 

Cabe destacar que el desarrollo de la presente investigación cuenta con la 

aprobación del Comité Institucional de Ética en investigación de la UPCH, cuya 

última renovación tuvo una vigencia del 11 julio 2023 al 10 julio del 2024.  
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 V. RESULTADOS 

 

4.1 Resultados del estudio vinculado al primer objetivo de la Investigación  

Para una mejor lectura del presente apartado, este se ha organizado siguiendo la 

ruta de los resultados obtenidos por cada uno de los grupos de participantes para 

finalmente integrarlos 

 

4.1.1 Estudiantes  

En este apartado se presentan los hallazgos que derivaron del análisis de la 

información recogida en los estudiantes que participaron en la investigación:  

Acompañamiento socioafectivo desde las funciones del tutor, necesidades de 

acompañamiento socioafectivo por parte del docente-tutor y cualidades valoradas 

en los docente-tutores, vinculadas con las competencias socioemocionales. Cabe 

mencionar que los temas y subtemas emergen de la integración del análisis del 

conjunto de datos recogidos de los estudiantes de los diferentes grados académicos, 

asimismo el análisis no reveló temas o subtemas diferenciados - relevantes - en 

correspondencia a los grados académicos.  

4.1.1.1 Acompañamiento socioafectivo desde las funciones del tutor:  

Los resultados que se presentan a continuación corresponden a las descripciones 

expresadas por los estudiantes, desde su experiencia, respecto de la función que 

cumplen los docentes-tutores escolares, en el marco de la tutoría escolar definida 

como el acompañamiento socioafectivo cognitivo del estudiante.  Esta categoría a 

priori se fundamentó en el hecho de que un individuo percibe y define al otro a 

partir de las experiencias de interacción que tiene con este último, a lo que se suman 
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las narrativas del contexto cultural educativo respecto de dicha función.  En el 

análisis emergieron los siguientes temas.  A partir del análisis se derivaron los 

siguientes temas: Relación entre un experto y un aprendiz, rol parental, enfoque de 

la función (véase tabla 7) 

Tabla 7 

 

Temas y subtemas vinculados a la función del docente-tutor en el marco del 

acompañamiento socioafectivo  

 

             Temas                     Subtemas  

Relación experto-aprendiz 

 

Rol parental  

 

Enfoque de la función  

 

 

 

 

Centrado en el control y regulación 

conductual  

 

Centrado en lo instructivo directivo  

 

 Fuente: Elaboración propia   

Relación entre un experto y un aprendiz 

Las palabras más utilizadas para identificar la función de tutor revelan la relación 

entre la figura de un experto y un aprendiz. Durante el diálogo los estudiantes 

utilizaron palabras como: "Enseña" y “aconseja”, con mayor frecuencia, al 

momento de describir las funciones que identifican en los tutores, las mismas que 

se vincularon a situaciones diversas del contexto de aula. 

Nos enseñan, algunos nos dan consejos. Por ejemplo “Deberías estudiar 

para ser alguien en la vida”, nos lo dijo a todos. Terminó su clase y nos 

empezó a decir a todos que deberíamos de esforzarnos, debía escucharlo, 

porque es verdad, necesitamos estudiar para poder ser alguien en la vida. 

(G2RF8) 



81 
 
 
 

Es como un mentor. El que te aconseja ya como sales y ya no estudias y vas 

a trabajar o vas a estudiar o en las clases te dice cual es lo bueno, cual es 

lo malo. Te enseña sobre la vida, o sea lo que te viene al futuro…nos 

aconseja los valores, que tienes que ser responsables en un futuro y todo 

eso.   Nos aconseja, por decir, el año pasado en mi salón hacíamos 

travesuras. Y ya pues, nos aconsejaba todo eso, que ya vas a estar en quinto, 

tienes que madurar y todo eso. (GF5OM5) 

Cumplimiento de un rol parental:  

Se observa un patrón en el que los estudiantes identifican la figura de tutor en 

analogía con el rol parental  

Los tutores son como nuestros padres, es como si fueran nuestros padres y 

nosotros somos los hijos que deben aprender, se encarga de nosotros, 

digamos que, si a alguien le sucede un accidente, él es como si fuera nuestro 

padre, va a ser el responsable. (GF1RF8) 

Es como si fuera un tercer padre, de que te aconseja como vas a hacer más 

adelante. (GF5OM4) 

Enfoque de la función del tutor: 

Centrado en el control y regulación conductual:  

Si bien los estudiantes describieron funciones que eran transversales en situaciones 

diversas del contexto de aula, sin precisar una situación específica, se observó que 

cuando lo hacían la tendencia era señalar aspectos de índole disciplinar, de control 

y regulación conductual, en alineamiento con las normas y reglamento de conducta, 

así como a problemas que derivan en dicha línea, siguiéndole los aspectos de índole 

académico.   
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Al comienzo se presenta, pero el “tutor” para mí, lo que hace es 

organizarnos y hacernos cumplir algunas normas de convivencia o sea las 

de siempre. No dormir en clase. No comer en clase.  Venir correctamente 

uniformado. No traer celulares. Ser puntual. También organizarnos, 

mantenernos en un margen como un buen alumno. (GF4RF1) 

Nos corrige, los errores que tenemos, siempre nos habla o nos indica, a 

veces hasta nos grita, nos castiga. Nos induce a que seamos mejores 

personas.  Estamos jugando en el salón o estamos comiendo y eso no debe 

pasar, porque el aula es un lugar que es para estudiar, no es para hacer 

otras cosas. (GF5RF1) 

En la misma línea, los estudiantes identificaron aspectos relacionados a la 

formación de valores, vinculados a la regulación del comportamiento y relaciones 

con sus pares. 

Nos enseña valores, nos enseña cómo comportarnos. Por ejemplo, respeto, 

solidaridad; por ejemplo, si estamos jugando en el salón, nos dice qué 

hacer, nos apoya. (GF5RF2) 

Conocer nuestros valores. Aprender a cómo usarlos: El valor del respeto 

bastante. Nos decía, nos daba como refranes, no trates a otras personas 

como no te gustaría que te traten a ti, no, y así no, varias cosas. (GF4OM1) 

Centrado en lo instructivo-directivo: 

Los estudiantes enfocaron sus descripciones hacia acciones de tipo instructivas, por 

parte del tutor, las mismas que estaban vinculadas a lo correctivo, a indicarles qué 

hacer y cómo comportarse:  
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Nos corrige, los errores que tenemos, siempre nos habla o nos indica, a 

veces hasta nos grita, nos castiga. Nos induce a que seamos mejores 

personas, por ejemplo, cuando estamos jugando en el salón o estamos 

comiendo y eso no debe pasar, porque el aula es un lugar que es para 

estudiar, no es para hacer otras cosas. (GF5RF1) 

Muchas veces nos organiza en las actividades que tenemos en el colegio, 

nos dice mayormente qué hacer porque entre nosotros, a veces, hay 

discusiones o la mayoría no quiere participar y el tutor nos organiza, así no 

quieran, igual los manda a participar. (GF5RF1) 

En esa línea, algunos estudiantes hicieron referencia a la influencia que tiene el 

ejemplo del tutor en la regulación de su comportamiento, a lo que adicionan que las 

historias de vida narradas por los propios docentes tienen la intención de servir 

como ejemplos para que los estudiantes no cometan los mismos errores:   

Los alumnos somos como el espejo del tutor porque el tutor nos enseña 

cosas y si un alumno, tal vez, refleja irresponsabilidad o es irrespetuoso 

puede ser que el tutor, a veces no le enseñe bien. (GF5RF9) 

Bueno a mí me ha pasado que ha habido tutores que a veces han comentado 

su vida personal, o sea te incentivaba de esos errores que ellos tuvieron, a 

corregirlos para ti mismo y aprender nuevas cosas, de cómo eran sus 

tiempos, sus épocas y como es lo de ahora, o sea cómo es que ellos han 

vivido es experiencia del pasado.  Yo creo que lo que ellos quieren es que 

nosotros aprendamos de ellos, o sea de algunos errores de cómo era 

anteriormente la vida atrás, y como es actualmente como debemos mejorar 
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ese algo que por ejemplo nosotros tenemos o corregir algo de nuestros 

errores, algo así. (GF4OM9) 

 

4.1.1.2 Necesidades de acompañamiento socioafectivo por parte del docente-

tutor 

Los resultados que se presentan a continuación corresponden a los planteamientos 

expresados por los estudiantes en respuesta a lo que señalaron valoran necesitar de 

un docente-tutor. Los estudiantes centralizaron sus requerimientos mayormente en 

escenarios que contemplan situaciones de interacción académicas sobre otras 

vinculadas a escenarios que involucran dificultades de índole disciplinario, 

personales y o situaciones no especificadas (generales). En línea de lo expresado 

por los estudiantes, las necesidades se enfocaron en dos dimensiones: Apoyo 

socioemocional y el Apoyo académico; al interior de cada dimensión las 

necesidades expresadas vincularon con algunas competencias socioemocionales 

que aparecían como relevantes en correspondencia con la naturaleza de dichas 

necesidades (Véase tabla 8).  

Cabe señalar, que en los diversos grupos de enfoque hubo que recordar, con 

frecuencia, a los estudiantes que los requerimientos estaban en relación con el 

docente-tutor   y no a otro docente, esto en tanto que los discursos de los estudiantes 

impresionaban que hacían referencias a otros docentes.  
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Tabla 8 

Temas y subtemas vinculados a lo que necesitan del docente-tutor en el marco del 

acompañamiento socioafectivo 

 

Dimensión  Tema  Subtema  

Apoyo socioemocional  

 

 

 

 

 

 

 

Apoyo educativo  

Autogestión  

Conciencia social  

 

 

 

 

 

 

Autogestión  

 

Conciencia emocional             

 

 

Serenidad y calma en la 

ayuda  

 

Reconocimiento expreso 

de esfuerzos y recursos.  

 

Interés genuino de 

conocer al estudiante. 

 

Comprensión 

escuchando sin juicios a 

priori.   

 

Expresión de buen ánimo 

y sentido de humor 

 

Reconocimiento de 

necesidad para desplegar 

ayuda  

  

 

Fuente: Elaboración propia  

 

En línea del apoyo socioemocional: 

Los estudiantes señalaron características y acciones del docente-tutor vinculadas 

con las siguientes competencias socioemocionales  

Autogestión: 

Los estudiantes señalaron necesitar que el tutor se centre en desplegar ayuda, 

teniendo una actitud paciente y calmada en momentos en los que los estudiantes 

tienen dificultades para lograr metas académicas y conductuales, así   como resolver 

problemas, lo que implica tener una interacción dialogante, no punitiva  
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Tener paciencia con algunos que no se comportan bien, hablarles para que 

cambien su forma de ser.  No gritar mucho, no hacer castigos exagerados. 

Hacer ranas es un castigo exagerado (GF5RF10) 

Que no me grite cuando salgo mal, si no que me ayude (GF1OM10)  

Que sean un poco más pacientes. Es que, a veces cuando en el salón alguien 

discute así, se van a quejar, como que trata de calmarlos y que se amisten 

de nuevo. Por decir, sucedió un problema, él le dijo tal cosa a alguien, y la 

maestra hace que se pregunten ellos mismos por qué se dijeron 

eso…resuelve los problemas con paciencia, porque algunos, en verdad dan 

cólera, porque siempre son los mismos los que hacen renegar a los 

profesores (GF2RF5) 

Conciencia social:  

Los estudiantes señalan necesitar que el docente confíe en sus capacidades lo que 

se hace visible cuando los motiva reconociendo expresamente   sus esfuerzos y sus 

recursos en situaciones en las que el estudiante tiene que lograr objetivos, así como 

en situaciones en las que hay que evaluarlos.  

Que me suba el ánimo, cuando estoy decepcionada de mí misma, que el 

profesor me diga: “tú puedes seguir haciéndolo”, “practica”. Que me siga 

orientando (GF1RF3) 

Darnos esa confianza de que podemos, o sea que no solo te diga: “Ah ya 

has esto” !, si no que tenga su buena forma de decirte (GF4OM4)  

Que nos felicite, que me felicite. Ósea que me diga que todo el año he hecho 

mi mejor esfuerzo (GF3RF4) 
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Asimismo, señalan requerir   que el docente tutor se interese en conocer al 

estudiante, se acerque y les pregunte sobre sus intereses y/o dificultades, lo que 

implica centrarse en el estudiante y no exclusivamente en el desarrollo de las clases  

…A veces los maestros, no saben cómo se sienten los alumnos y creo que 

deberían hablar, deberían decir en un momento en las clases, para 

desahogarse o para hablar un momento, un pequeño momento para poder 

conversar con los alumnos y así tener mucha más confianza. (GF2RF1) 

Que nos preste más atención. Hay profesores que solo se dedican a la clase 

y no te prestan la suficiente atención para conocerte o para saber cómo 

eres. Podría preguntarte, no solo a ti, sino a todos. (GF2RF2) 

Por otro lado, señalaron requerir comprensión de parte de sus docentes- tutores y 

ser escuchados sin juicios a priori, en el marco de escenarios de interacción en las 

que no logran o tienen dificultades para responder en correspondencia con lo que 

se espera de ellos, sea en el ámbito de lo académico como en el ámbito de lo 

conductual- disciplinar, lo que se evidencia cuando un tutor  pregunta o pide 

explicaciones antes de tomar medidas, no dejándose llevar por juicios a priori a 

partir de lo que observa  

Ser más comprensivo cuando hacemos algo que no está bien, que pregunten 

¿qué ha pasado?, ¿por qué?, ¿en qué momento?,   para que no hayan malos 

entendidos y así comprendernos, o sea de lo que ellos piensan   sobre qué 

pasó, pero no pasó, ósea tratar de explicarles y ellos puedan entendernos 

(GF4OM9)     

….Es que no somos, ni santos, pero tampoco es que lo seamos mucho. O 

sea, si somos inquietos, pero no tanto. Y a veces como que un profesor, a 
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veces te ve que te comportas mal y piensa que tú ya eres malcriado 

(GF4OM6)  

 

En línea del apoyo educativo:  

Autogestión:  

Hacen referencia al docente que expresa buen ánimo y sentido de humor, lo que 

favorece su atención y activación durante el desarrollo de las clases, lo que vinculan 

con situaciones en la que el docente-tutor interactúa con ellos de manera lúdica:   

Que sea alegre y que sea una maestra muy motivadora, que su tema lo haga 

como divertido, que exprese ahí, entre las personas que realmente le gusta 

su tema y empiece a expresarse así todo bien bonito con los demás, no solo 

con los de adelante sino también con los que están atrás. Si a ti te gusta tu 

tema, te encanta el tema, tú vas a enseñar, tú expresas lo que a ti te gusta y 

haces que a los demás también les guste lo mismo, o sea te da más 

motivación.  Cuando nosotros no sabemos algo y empezamos a decir “no 

nos sale, ya no lo voy a hacer, lo dejo de lado” y tú dices “inténtalo otra 

vez, tal vez te salga, tal vez no, pero sigue intentando”. (GF5RF6) 

Que sea divertido, porque a veces cuando todo es clase ya nadie entiende. 

que haga sus chistes, que no todo sea clase. (GF4RF10) 

Conciencia social:  

Toma relevancia el reconocimiento de las demandas o necesidades de los 

estudiantes, por parte del docente-tutor, lo que se vincula con la necesidad 

enfatizada por los estudiantes respecto de que los docentes-tutores desplieguen 
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acciones vinculadas a ayudarlos a comprender temáticas de asignaturas que no 

logran comprender: 

Si no entiendo un curso o sea si el maestro me está explicando, pero yo no 

entiendo, él me puede explicar de otra manera., o sea, buscar otro camino 

para que yo entienda (GF1RF5) 

Si no aprendemos que nos explique otra vez…que nos explique con ejemplos 

o que haga un ejercicio para aprender (GF2RF7) 

Apoyo. Que nos ayude, que nos haga entender. Cuando no entiendo algo, 

que me explique (GF4RF6) 

4.1.1.3 Cualidades valoradas en los docentes-tutores 

A partir de la exploración de diversas experiencias, en el marco de la relación 

docente-tutor y estudiante, los estudiantes valoraron como buenas experiencias 

tutoriales, en el marco del acompañamiento socioafectivo, aquellas en las que 

destacaban alguna cualidad o cualidades por parte de los docentes -tutores, las 

mismas que se enmarcaron en el despliegue de algunas competencias 

socioemocionales (Véase tabla 9); en esa línea, dichas interacciones perfilaron lo 

siguiente:  
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Tabla 9 

Temas y subtemas vinculados a las cualidades valoradas en los Docentes-Tutores  

Temas Subtemas  

Autogestión 

 

 

 

Conciencia social  

 

 

Habilidades de Relación  

Disposición de buen ánimo y sentido 

del humor.  

Liviandad en el abordaje de 

incumplimientos.  

Paciencia y perseverancia ante 

dificultades de estudiantes. 

 

Comprende dificultades, brindando 

oportunidades.  

Interés por conocer al estudiante y 

razones de sus dificultades. 

Valida-valora puntos de vista y da 

autonomía.  

  

Relación más horizontal. 

Relación de confianza. 

Fuente: Elaboración propia  

 

Autogestión:  

Disposición anímica: 

Los estudiantes destacan experiencias en las que caracterizan al docente-tutor como 

divertido; en esta línea describen situaciones en las que el tutor suele salirse del rol 

formal de la instrucción, que por lo general tiene sentido de humor, hace bromas y 

suele contar anécdotas que las perciben como graciosas y otras que suele atraer la 

atención de los estudiantes.   

Es tutora, es divertida, se puede hablar con ella. Es muy graciosa:  nos 

cuenta anécdotas de su vida y también conversábamos y reíamos. Es buena, 

amable: Es muy buena profesora, nos ayuda en el sentido de que es muy 

carismática (GF1RF8) 
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A veces hace clase si la ve aburrida, y empieza a contar sobre su vida, Sus 

estudios. De su vida pasada, Sobre todo lo que pasaba con su familia y todo 

eso nos contaba las cosas graciosas sus experiencias por diez minutos y ya 

después comienza con la clase y ya no es tan aburrido (GF3OM7) 

La maestra era súper divertida, comprensiva y nos contaba sus cosas, sus 

experiencias de su vida. Aparte, me gustaba el curso. Era divertida porque 

hacía bromas, a veces…. Siempre nos contaba sobre su vida. Cómo era la 

vivencia con su familia, que sus padres estaban lejos y todo eso (GF4RF9)   

Liviandad: 

Asimismo, señalan que el docente -tutor por lo general esta de buen ánimo, que por 

lo general sonríe, lo que facilita que se aborden situaciones de incumplimiento por 

parte de los estudiantes con liviandad.  

Una cualidad que me gustaba de él es que era siempre tranquilo, porque 

recuerdo que una amiga no hacía las clases y los afiches los ponía debajo 

de su carpeta, y digamos que él se enteró y dijo” muy bien, voy a hablar 

contigo en el recreo”, recuerdo que le hablaba con tranquilidad, solo 

hablaba y le decía cosas buenas, no es como otros profesores que decía: 

“quiero que hagas esto y esto”. Recuerdo que cuando estaba alegre siempre 

cantábamos canciones. Siempre nos contaba sus historias, de su madre, que 

nosotros deberíamos ser buenos porque, ¡Ay! Voy a empezar a llorar 

(GF2RF10) 

Era alegre, comprensiva y recta. No se tomaba las cosas tan en serio, si es 

algo malo, se acercaba a ti y te decía “no hagas eso”, nada más. No hacías 

la tarea y te decía: “mañana me lo presentas y te pongo menos nota”.  Pero 
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cuando no hacías la tarea después de la oportunidad que ella te daba, ya 

no sonreía nada y ponía su cara de molesta, te hablaba más fuerte, no fuerte 

gritando sino más fuerte. Y así hacía siempre (GF4RF5) 

Por ejemplo, ella venia feliz y nos decía “Vamos chicos, ustedes pueden”. 

Todo divertido, bien alegre era. Era positiva siempre. mmm por ejemplo, si 

alguien se confundía o lo hacía mal como ella no lo había dicho. Decía “Ya 

hay que hacerlo otra vez juntos” (G3RF10) 

En línea de lo anteriormente mencionado describen al docente-tutor que desarrolla 

actividades académicas utilizando dinámicas   enmarcadas en lo lúdico, lo que se 

expresa al permitir el movimiento y el desplazamiento de los estudiantes durante 

dichas actividades.  

Había un profesor en cuarto grado, que nos enseñaba, él siempre había sido 

muy divertido y también hacía cosas distintas, como en el recreo jugábamos 

con él, nos dejaba a veces hacer las tareas afuera y todo lo demás, también 

había otra profesora que nos envió a tomar medidas al patio Fue muy 

divertido, porque salimos al patio y todos estaban divirtiéndose. “Ven por 

acá, estamos tomando la medida”, “no, ven para acá, es más grande”. Y 

todos tomaban medida de cualquier parte del patio. Era algo diferente, 

porque estábamos siempre en la clase y queríamos algo más divertido y a 

la maestra se le ocurrió esa ide (GF2RF9) 

Que cada vez que explique lo haga feliz Que explique alegre, Que esté 

motivado a explicar. -Que explique como jugando.. Que traiga cosas 

nuevas, no que sea como los demás profesores, la mayoría no hace muchas 
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dinámicas Con las dinámicas se conoce más a las personas, cómo hace, sus 

gestos. Ahí se va enfocando ya cada uno (GF4RF4) 

Tal vez puedo ser más alegre con ellos, puedo enseñarles de una forma más 

divertida las clases, enseñarles como si fuera unas anécdotas o, sino que 

actúe prácticamente las historias, porque eso he visto mucho en algunos 

profesores. Más que todo, también que ellos vean realmente lo que nosotros 

tal vez no entendamos y que vean lo que nosotros sentimos en parte, si nos 

gusta o no nos gusta la clase (GF5RF9) 

Paciencia y perseverancia en la relación de ayuda:   

Los estudiantes revelaron experiencias relacionadas a situaciones en las que el 

estudiante no responde  académica o conductualmente de acuerdo con los objetivos 

que se esperaba de él o ella; y valoran cuando el docente se da un tiempo para cada 

estudiante cuando tiene dificultades, destacando al docente-tutor, que trasmite 

tranquilidad y que usa frases que son positivas  cuando las aborda, lo que es 

contrario con lo que ellos  valoran que  no  funciona  tal  como: gritar,  castigar 

inmediatamente; en este marco  perciben a un tutor que no se da por vencido en el 

apoyo del estudiante aun a pesar   que las dificultades se mantengan  

Una tutora no se rendía con los alumnos, que parecían, más que 

desinteresados por su curso, parecían frustrados porque no les salían 

algunas cosas y esa maestra siempre les tomaba interés, nunca los dejaba 

de lado, tomaba sus opiniones y hacía que ellos no se sientan como que 

alejados, excluidos de un grupo, que siempre se integren a uno, que 

participen en clase y los trataba de formar como mejores personas 

(GF5RF8) 
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Nunca rendirse, o sea el profesor tiene que decir “Okey, muy bien. Ya 

vamos a empezar, vamos a ponerle ganas, punche” y si no lo podemos hacer 

“Ya, para la próxima será. Lo volveremos a intentar….. hay algunos que 

son difíciles de trabajar y también uno tiene que tener paciencia, bueno 

usted tiene que tener paciencia. Eh tiene que, en lo que no podemos seguir 

decirnos que si podemos nunca perder la fe en nosotros.” (GF3RF9) 

Alguna falta o cualquier cosa que nos equivoquemos, que no explote, que 

no nos llame la atención de una manera que nos pueda marcar, sino tratar 

de saber cómo corregirnos, pero de una manera en la que nosotros 

reflexionemos (GF5RF4) 

Cuando tú no entregabas la tarea, te sentías como que el profesor es muy 

bueno. O sea, no importa tu tarea cómo era, bonita o fea, pero tenías que 

hacer la tarea obviamente. Él siempre decía: “es una tarea hermosa” 

(GF2RF9)     

Era tranquila y nos entendía a todos. Nos explica sin gritarnos (detalle de 

tranquila). Cuando nos comportamos mal, también nos habla en vez de 

gritarnos." Joan: 

que más le agradezco me ayudó bastante a cambiar mi comportamiento de 

lo que era antes, él me ayudó a ser una mejor persona de lo que era antes, 

nunca se rindió, siempre me dio bastante apoyo moral y me ayudó con 

bastantes cosas que no las iba a superar solo. Mejoré un poco en mi 

comportamiento y mis notas (GF5RF1) 
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Conciencia Social: 

Comprensión: 

Los estudiantes usaron palabras como:  entiende, comprende, ponerse en lugar 

nuestro y empático; así mismo enmarcan sus discursos en escenarios vinculados a 

situaciones en las que no están logrando las metas previstas   o consideran que han 

cometido alguna falta o incumplimiento. En este marco, los estudiantes 

describieron experiencias en las que el docente-tutor   brinda oportunidades para 

que los estudiantes rectifiquen algún incumplimiento y no recurre a medidas 

sancionadoras; no obstante, destacan   que es importante que el docente-tutor 

supervise el cumplimiento de tareas académicas y normas disciplinares: 

Era comprensiva, si te faltó hacer algo, o no pudiste hacerlo por algún 

motivo, te entendía y sabía cómo hacerte sentir mejor, te decía ya no te 

preocupes, la próxima vez que toque el curso puedes entregar el trabajo 

(G2RF3) 

Era estricto de manera distinta porque era comprensivo…por ejemplo hoy 

día entregábamos tarea y algunos no traían, él decía “mañana lo traes”, se 

olvidaban y al otro día ya se ponía todo serio y decía: “no, ustedes tienen 

que traer la tarea hoy día o les pongo su nota baja”. Y así era mi maestro, 

era el mejor. (GF4RF3) 

Nos daba oportunidades de presentar la tarea primera vez, dependiendo la 

situación, te bajaba nota al siguiente día o no te bajaba nota. Tú le 

explicabas qué había pasado para que no presentes tu tarea, y según eso te 

decía si te ponía la misma nota o te voy a cambiar la nota. Y si no 

presentabas, también te exigía (GF4RF2) 
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Interés por conocer al estudiante:  

De otro lado compartieron experiencias en las que describe a un docente tutor que 

se interesa por conocer al estudiante y en ese marco genera espacios de 

conversación, por lo que suele acercarse al estudiante y/o estudiantes, destacando 

la importancia de hacer preguntas para conocer y comprender razones por las cuales 

un estudiante no ha cumplido o no logra las metas y de esta manera no hace juicios 

acelerados que no contemplan la visión del estudiante.  

A veces las maestras no conocen al alumno, entonces no saben si está bien 

o está mal, los profesores podrían preguntarnos Qué te gusta de la música, 

qué series te gusta ver, qué te gusta leer, cómo te gusta bailar, no sé. Tus 

cualidades, si eres alegre, te gusta ser serio, te gusta tener muchos 

compañeros, o te gusta tener compañeros serios y pocos, algo abierto para 

que sepa un poco más de ti. Y para que en algún momento, cuando tú tienes 

problemas, él te atienda tus problemas. Yo creo que sería así: llamaría por 

lista, llama a la chica por su nombre y le pregunta ¿cuáles son tus gustos? 

Y así la chica va tomando medidas, le dice “me gusta esto”, “me gusta lo 

otro”, “tengo estos miedos”, “no me gustan estas cosas”, “me encantan 

estas cosas”, y cualquier otra cosa. Y así ella va tomando confianza de la 

profesora, y la profesora va escuchándola más y atiende más a los 

problemas que tiene. Si tiene problemas en casa, o por qué no puede 

comprar estos materiales, porque a veces ocurre que tenemos trabajos 

grupales y algún alumno siempre va a decir “no puedo”, le va a decir a la 

profesora y ella lo va a entender (GF2RF9) 
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….No era un profesor que se amargaba rápido o sea tu hacías o sea tú, o 

sea yo soy un poco inquieto y por mi parte de mi si yo jugaba. O sea, si 

tumbaba algo o sea el profesor no era como que “¡Tú!  ya has hecho algo!”, 

te gritaba, o sea no te gritaba de frente. Te preguntaba “¿Por qué lo habías 

hecho? ¿Porque hiciste eso? ¿Puedes levantarlo o puedes hacer esto?”. Te 

decía por qué, o sea te decía “por qué ( GF3OM3) 

En esa línea, también describen experiencias en las que destacan al docente -tutor 

que se interesa por lo que le ocurre al estudiante   en situaciones en las que el tutor-

docente   logra identificar que un estudiante tiene una dificultad o problema sin que 

este último se la haya expresado abiertamente, a partir de lo cual el docente genera 

un acercamiento y pregunta para conocer acerca de lo que está ocurriendo con el 

estudiante.  

Cuando andabas triste, el profesor te decía porque estas triste, ¿Cómo era? 

“Tu vaca no produce” algo así, nos decía, nos animaba. O sea andabas 

triste y trataba de animarte. Y después te decía, “¿Qué pasa hijo?, ¿Qué 

está pasando hijo?, ¿Qué está pasando en tu casa? o ¿Qué problemas 

tienes?  Se preocupaba por ti. Y como él te decía así, le decías no nada profe 

pero sabias que algo pasaba…(GF3OM3). 

La maestra al ver que tú habías cambiado, lo notaba y te llamaba, te 

aconsejaba y te decía que nunca te rindas, ahí me daba cuenta de que estaba 

preocupada (GF5RF2) 

Entendía tus problemas, tú tenías un problema y te preguntaba, te veía 

medio rara, decaída, te preguntaba que tienes y te empieza hablar, un día 
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llegué decaída, el profesor me dijo que tienes y empezamos a hablar 

(GF2RF2) 

Validar legitimar y reconocer al estudiante  

Así también dentro de las experiencias expresadas por los estudiantes se 

contemplan situaciones en las que describen al docente tutor validando y/o 

valorando sus puntos de vista u opiniones, intereses (lo que vinculan con el 

“escuchar”) y ritmos del estudiante, lo que facilita que este último pueda elegir 

cómo desarrollar una actividad o tarea de aprendizaje   

El Tutor, tenía buena escucha, es que yo hablaba y ella escuchaba, nos 

comprendía RENZO1RF 

También, que se sepa escuchar. Cuando está así bien concentrada en lo que 

hablábamos, nos dice “¡Ay! qué bonito que no sé qué”. (GF3RF9) 

En temas de exposiciones, una vez me tocó un tema para exponer, era tipo 

debate y me gustó porque entendió lo que estaba debatiendo y a pesar de 

que esos son temas muy fuertes porque acá en nuestra escuela no se hablan. 

Entonces, sí entendía, probablemente si le digo esa a alguna maestra, 

obviamente diría: “No” (GF2RF1) 

La maestra que nos enseñó en segundo nos hacía levantar la mano y decir, 

levantábamos, decíamos la respuesta y nos decía: “no, esa no es”, y mi 

compañero decía la misma que yo y ella respondía: “sí es, apúntalo”, o sea 

por las puras nos estábamos esforzando para que te diga que no es y al 

compañero que, literal te robó la pregunta y lo dijo, que lo ponga en la 

pizarra y que sí es válido.  Nunca me hacía caso (GF4RF8) 
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….O sea teníamos que pensar como ella para responder y sacarnos una 

buena nota.  Yo decía mi idea y si ella no estaba de acuerdo no nos contaba 

la opinión. Y se ponía a discutir con mi compañera, o sea discutían por 

ideas. (GF4RF10) 

La maestra nos apoyaba, nos decía hagan la tarea, no nos apresuraba 

mucho. nos decía poco. Eso es lo bueno de una maestra que no te dice 

mucho, pero ahí tienes que hacerlo nomás…. nos decía poco. Eso es lo 

bueno de una maestra que no te dice mucho, pero ahí tienes que hacerlo 

más. (GF3OM2) 

Era más chévere porque tu podías hacer a tu manera sin que te diga haz 

esto haz esto. Ah, y te parecía más chévere y te gustaba hacer la tarea. 

(GF3OM3) 

Finalmente, los estudiantes destacaron experiencias en las que valoraron 

situaciones en las que el docente- tutor es capaz de reconocer expresamente sus 

recursos y creer en sus posibilidades de logro.  

Me decía que yo podía, que yo era una buena alumna y que yo iba a poder 

lograr mis metas. (GF1RF3) 

Te decía “mejora, tú puedes”, “mejora tú tienes todo para mejorar” o sea, 

te inspiraba (GF3OM3) 

Siempre me apoyaba…a veces, cuando no entendía algo decía: “Sigue 

estudiando, tienes un buen futuro” (GF4RF6) 

En primaria, yo antes era muy tímida y no hablaba casi con nadie, tenía 

muy pocos amigos en ese entonces. La maestra se dio cuenta de esto, un día 

teníamos como una exposición y yo le tenía error a las exposiciones, la 
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maestra me dijo: “tú vas a aprender porque yo sé que tú sabes” y me 

empezó a enseñar poco a poco, en las horas de recreo o me empezó a 

enseñar casi en las horas de salida, poco a poco me fui soltando y me 

gustaba más exponer, me gustaba más salir. La maestra me cambió, en 

parte, lo que era un defecto e hizo que se convirtiera en algo mejor 

(GF5RF6) 

Habilidades de Relación:  

Hacia una relación más horizontal:   

Sumado a lo anteriormente mencionado los estudiantes del segundo ciclo refieren 

experiencias en las que señalan una relación no heterarquica, es decir una relación 

en la que tanto docente-tutor y estudiante comparten experiencias de vida en el 

diálogo, comparten actividades de dispersión fuera del aula de clase; en esa línea, 

describen una aproximación que no se enmarca en un distanciamiento jerárquico, 

si no de tipo más horizontal.  

Bueno, no sé a mi marco más el profe “X”. Siempre íbamos a jugar con él, 

era como un compañero más. (GF4OM4) 

A veces los tutores, en sus tiempos libres, venían y compartían tiempo 

contigo, jugaban contigo, podía ser fútbol, ajedrez, en ese tiempo podías 

socializar con ellos, como si fueran amigos (GF5RF9) 

Otros profesores entraban “A ver alumnos soy el profesor” y decían “A ver 

alumnos soy profesor” y explicar la clase, pero “Y” entraba y decía “Hola 

chicos que tal como están bueno vamos a empezar a clase y ya comenzamos 

con esto, esto, esto. Dibujaba bien y daban ganas de hacer (GF3OM1) 
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Hacia una relación de confianza:  

Por otro lado, las experiencias también destacan una relación en la que refieren que 

el docente-tutor que les inspira confianza es aquel que les declara explícitamente 

que se puede confiar en él-ella.  

Acercándose a él y decirle: “¿tienes una duda o algo? Puedes confiar en 

mí. Si tienes una duda, cuéntame”. (GF1RF2) 

En la hora de tareas o en el recreo, te decía quédate un momento…o sea 

antes que todos salgan te decía “Quédate un ratito” …. Como que, si está 

pasando algo en casa o tienes algún problema, cualquier cosa él está ahí 

para apoyarte.  Eso lo decía (Natally3OM) 

Hay algunos profesores que, por ejemplo, cuando empieza el año, se 

presentan te dan esa confianza, te dicen: “cualquier duda que tengan o 

cualquier orientación que quieran que les brindemos, acérquense con toda 

confianza” Creo que era porque le importábamos nosotros, mucho, de 

verdad (GF5RF9) 

Así mismo, señalan que lo que posibilita una relación de confianza es cuando los 

estudiantes conocen   al docente-tutor   desde sus experiencias de vida, así como 

sus lados vulnerables, lo que se hace posible cuando los docentes tutores cuentan 

aspectos de su vida o experiencias personales. 

 Me dio la confianza, primero me contaba sus experiencias, ahí fue cuando 

me dio la confianza de contarle mis experiencias y lo que me estaba 

pasando. Me orientaba si estaba bien y si estaba mal. (GF5RF4) 

Es alguien con quien yo me identificaba, porque podía hablar con ella y 

aparte como era mamá, tenía a su hija, yo sabía, y ella entendía a su hija, 
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y a mí también me entendía es que yo me senté a su costado, y entonces 

hablábamos… ella me contaba (GF4RF3) 

Para yo confiar…. Conocerlo bien, sus actitudes, sus pensamientos, sus 

emociones. (GF2RF7) 

El entró el año pasado, era nuevo obviamente, ya pues todo normal, iba dos 

semanas, y ¡Wow! para nosotros como que ¿Dónde vive?, ¿cómo es como 

persona?, era chévere hacíamos chacota…y el profe nos comentaba su vida 

personal por qué llegaba tarde, o sea también como que nos generaba 

tristeza Yo lo veía a él y ¡Wow! Der repente no tiene a quien contarle o con 

quien hablar y nos contaba a nosotros (GF4OM 4) 

Hemos compartido con algunos maestros…creo que algunos profesores 

como que se ponían en nuestro lugar y nos aconsejaban, como un profesor 

que tenía algunos problemas, y bueno, a los de nuestro salón nos comentaba 

sus cosas (GF4OM9)  

Por otro lado, las experiencias narradas, también hacen referencia a que el docente- 

tutor   que inspira confianza es aquel que es considerado como un amigo, al que 

sienten parte del grupo es decir aquel con quien perciben comparten experiencias e 

intereses comunes.      

Tiene que hacerse amigos de los estudiantes y así va a   haber confianza 

entre maestro y alumno Es como el amigo, entre amigos también se tienen 

confianza. (miguel 5OM) 

El profe de educación física es un gran ejemplo sobre cómo es tan 

importante la confianza porque él cuando entró primer año nadie lo quería, 
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no, me incluyo poco a poco fue ganándose nuestra confianza nos entendía, 

se metía con nosotros, era parte de nosotros (GF4OM4) 

Asimismo, un docente-tutor que inspira confianza es aquel en quien perciben un 

interés genuino de ayudar al estudiante cuando tienes dificultades. 

Que muestre interés, que haga que sientas que te quiere ayudar o sea como 

yo que no soy tan inteligente (GF3OM3) 

 

4.1.2 Docentes-Tutores  

A continuación, se presentan los resultados que derivaron del análisis de los datos 

recogidos en los Docentes-Tutores participantes en la investigación: dichos 

hallazgos se muestran en dos ejes:  El contexto de las funciones y los desafíos y las 

actitudes del docente-tutor vinculadas a las competencias socioemocionales que 

intervienen en el acompañamiento socioafectivo   en el marco de la tutoría escolar.  

4.1.2.1 El contexto de las funciones y los desafíos  

En este apartado, se expone el análisis en torno al contexto, en el cual se 

identificaron cuatro temas principales, dentro de cada uno de los cuales se presentan 

los subtemas que representan núcleos de análisis (Tabla 10).
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Tabla 10 

Temas y subtemas en el marco del contexto de la función y desafíos del 

acompañamiento socioafectivo 

 

Dimensión Temas  Subtemas 

Contexto 

función 

Rol  Rol orientador centrado en 

alumnos con dificultades   

 Rol parental para suplir 

falencias parentales  

Implicancias del Rol   Implicación socioemocional  

 Multifunción – ambigüedad 

de función  

 Limitantes de la gestión 

tutorial  

Contexto- 

Desafío 

Interacción Tutor -

estudiante  
 El cambio del estudiante 

(convencerlo) 

 El control del estudiante  

Interacción tutor-padres  Responsabilidad amenazante  

 Credibilidad del Docente  

Persona del docente  Autocuestionamiento del 

deber hacer  

 Creencias y expectativas  

 

4.1.2.1.1 Funciones:  

El Rol   

Los docentes-tutores se enfocaron principalmente en el reconocimiento de tareas 

vinculadas con los estudiantes, en las que se identificaron el rol orientador 

vinculado principalmente con el estudiante que tiene dificultades, así como un rol 

análogo al de la figura parental.  

Rol orientador centrado en estudiantes con dificultades: 

Los Docentes-tutores refirieron tareas relacionadas con la orientación y 

acompañamiento a partir del diagnóstico y conocimiento del estudiante. 
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Nosotros como tutores, primeramente, hacemos un diagnóstico a los 

estudiantes, hace un seguimiento de nuestros estudiantes, viendo que les 

pasa, en todo momento, hasta terminar el año. (Tutora 1644) 

La tutoría, para mí, es orientarlos, encaminarlos al camino correcto. 

Cuando digo el camino correcto me refiero a que el camino correcto +es 

un camino de valores. (Tutora 1239) 

Yo soy tutor de primero de secundaria, y una de las cosas que tengo que 

hacer es que hablo mucho con mis alumnos y no solo con ellos, sino con 

todos los que tengo y enseño, las secciones que enseño. Entonces, la tutoría 

es encaminar, guiar a un alumno (Tutor 252) 

Dentro de este rol se identificaron co-ocurrencia que evidencian el ejercicio de este 

rol, enfocado en el marco de estudiantes que presentan algún tipo de dificultad:  

Poder identificar los casos emocionales que tienen cada uno de los 

alumnos, por ejemplo, vienen un poco más triste, o sin deseos, posiblemente 

cabizbajo no… Ver de forma podemos ayudar, o de repente algún problema 

en casa debe tener (Tutora 1748).    

La función de un tutor es acompañar al estudiante en las dificultades e 

inquietudes que tenga. Generalmente se trabaja más en el aspecto 

académico y emocional de los alumnos, vemos que varios alumnos vienen 

con varios problemas personales y siguen con esos problemas para el 

aprendizaje. (Tutora 638) 

Un acompañamiento, por ejemplo, si tiene alguna dificultad en la parte 

cognitiva o académica, o si, por ejemplo, está pasando por un mal momento 
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y si, el estudiante tiene la confianza de contarte sus problemas y escucharlo 

(Tutor 1443) 

Rol Parental:  

Se evidenciaron coocurrencias que muestran una tendencia importante a vincular el 

rol orientador del Tutor con una percepción negativa de los padres, respecto de su 

involucramiento con el estudiante y/o participación:   

La tutoría es encaminar, guiar a un alumno, el trabajo tiene que hacerse de 

forma conjunta, nosotros tenemos, no me van a dejar mentir, atención con 

padres, en esa parte nosotros involucramos al papá para el aprendizaje del 

niño. Muchas veces, hemos tenido problemas en que citamos a los padres y 

no vienen, entonces el trabajo va a ser más difícil, pero no imposible. 

Entonces, tratamos, de forma personal, de conversar, me doy mi tiempo, de 

conversar con los alumnos. Yo creo que eso ha sido, un poquito, a favor mío 

de que yo he podido entablar muchas relaciones afectivas, conversar con 

los niños para poder ayudarlos en la parte de aprendizaje (Tutor 252). 

Nosotros siempre los acompañamos, tratamos de guiarlos, pero una de las 

dificultades, a veces, son los propios padres, porque de repente nosotros le 

decimos “saluda al ingresar” y lo hacemos retirar y que ingrese 

nuevamente para que salude, pero muchas veces dicen: “pero en mi casa 

no hago esto”. Entonces, dicen: “¿por qué yo tengo que comportarme de 

esa forma si mis padres me dicen que es lo correcto?” Hay una lucha entre 

cómo nosotros educamos y el padre también, no estamos a la mano (Tutora 

1239) 
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La mayoría de nuestros alumnos… no tienen un seguimiento en la casa de 

las tareas, de manera personal, su crecimiento personal se ven descuidados. 

Hay que intentar de que ellos se vean a sí mismos, como están, como se 

visten, como están así de responsables (Tutora 1539) 

En esa línea los Docentes describen un rol vinculado a compensar la ausencia de 

apoyo que perciben de los padres frente a los estudiantes y las actitudes que 

observan en ellos y que no se ajusta a sus expectativas, lo que perfila un tiempo de 

acompañamiento u orientación del alumno desde dicho contexto:    

Nosotros, como maestros, al menos el tiempo que yo llevo, suplimos ya a 

los padres de familia. Los padres, normalmente, ya no participan de la 

crianza de sus hijos, la mayor parte echan la culpa de los docentes porque 

el hijo salió mal o si contestó mal, inclusive, a veces, las tareas que creen 

que el profesor lo tiene que hacer o cuidar los libros de los hijos, cosa que 

esa responsabilidad está dentro de la casa nos vemos comprometidos, 

prácticamente, ya en dos funciones: hacer de padre adoptivo y ser maestro, 

ser padre es ser amigo, conversar con ellos, ver sus dificultades, sus 

problemas, estar cerca de ellos, porque algunos se enferman. A veces, 

sabemos por qué se enferman, a veces también vemos el motivo de por qué 

está triste o alegre, el reflejo de ellos nosotros lo vivimos. Cuando el padre 

lo ve, el padre no sabe, realmente, cómo es su hijo. Nosotros tenemos ocho 

o nueve horas que vivimos con los niños a diario, pero ellos solamente dos 

o tres horas, porque la mayor parte del tiempo se la pasan trabajando y no 

saben las problemáticas o decisiones de sus hijos, no los hacen participar.  

Como tutor, dentro de lo académico, estamos presentes, dándoles con todos 
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los cursos necesarios, aportándoles, ayudándolos en el mínimo que se 

pueda dar. (Tutor 155) 

Cuando hablas con los papás, en la atención a padres, el papá dice: “no, 

pero yo le presto toda la atención a mi hijo” y eso no es verdad. ¿Por qué? 

Porque también, inclusive, a veces, por no quedar mal el padre con los 

profesores, tienden a mentir y eso les hace daño a los alumnos…entonces, 

lo que se hace es involucrar a los alumnos… entonces, como tutor tú le 

guías, le aconsejas, le das una mejor versión. Entonces, va entendiendo y se 

va encaminando (Tutor 429).  

Las niñas más traviesas, todas ellas son las que se acuerdan, “mamá, 

mamá” me dicen. Los niños, ahora, de repente, ya son más tranquilos mis 

chicos, pero les falta el cariño. Son muy fríos.  Poco a poco ahora he visto 

que esos chicos han sacado ese sentimiento y no se han dado cuenta, “pero 

maestra, nos faltó esto” y entonces recién se acercan al lado afectivo, 

porque yo siempre he visto niños así inquietos, inclusive me han dicho 

“mamá” y me decían que no tenían una mamá, yo les dije: “yo voy a ser tu 

mamá, a partir de ahora” y todos decían: “profesora, su hijo, mire sus 

medias cómo están, pobrecito no le ha comprado” y todo el salón decía que 

era mi hijo”. Entonces yo también decía: ¿dónde está mi hijo?, a veces lo 

resondraban y él mismo me decía “mamá”, he adoptado como dos o tres 

alumnos a lo largo de todo esto, hasta que un día mi madre me dice: “pero, 

entonces es como tu ahijado”, inclusive me he tomado la molestia de ir a 

conseguirle algunas ropas, ver sus medidas, porque es afectivo. He tenido 

un alumno que ha fallecido, las mamás a veces no se dan cuenta de las 
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enfermedades que tienen, he tenido que llamarle, he tenido que insistirle 

para que lo lleve al doctor, sin embargo, como que no le tomó importancia, 

hasta que el joven falleció. Para mí, ese fue un golpe tremendo porque 

cuando yo supe eso de un niño que falleció que era el más estudioso, el más 

alegre, el que leía mejor en mi clase, todo eso, pero al final, cuando él 

falleció, no lo podía superar, llegué a mi casa y lloraba, inclusive delante 

de mis compañeras, mis colegas, en la casa también lloraba, no podía creer 

que un angelito se había ido. A veces, por culpa de padres que a veces no 

los ven, están ahí las enfermedades y desisten. Ahora también tengo unos 

que están enfermos, y tengo que llamarlos y presionarlos para que los lleven 

al doctor, a veces pasa eso. (Tutora 1239) 

Están en la etapa de la adolescencia…. están en la etapa de enamoramiento, 

ahí es donde los tutores tenemos que dar a tallar ahí, ¿darles consejos no?, 

apoyarles bastante emocionalmente, les puede afectar …porque a veces, los 

papas no hablan con ellos, no les hablan, los dejan solos. (Tutora 1644). 

 

Las implicancias del rol desde su naturaleza y gestión 

De otro lado, durante la exploración de las funciones desde el marco normativo 

(MINEDU) como desde la que desarrollan en su labor diaria, los docentes-tutores 

reconocieron el involucramiento de su dimensión socioemocional, a lo que 

adicionaron su carácter multifuncional, la cobertura de alumnos que les demanda, 

en tanto la naturaleza orientadora implícita en la función y limitaciones que 

encuentran en el desde la gestión tutorial, en tanto el tiempo que asumen dicho 

cargo  
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Implicación de la dimensión socioemocional del docente-tutor:  

los Docentes-tutores expresaron que la función les demanda la movilización de 

recursos socioemocionales, señalando la manera en que estas pueden mediar en la 

interacción con su tutorados:   

Como bien sabemos nosotros como tutores, apoyamos al estudiante no solo 

cognitivamente, sino somos un ente en el cual él (alumno) puede sentirse en 

confianza para contar sus problemas, o también nosotros podemos 

orientarlos de como ellos se deben comportar ante una determinada 

situación, en este caso nosotros desarrollamos los valores del respeto, la 

responsabilidad, la empatía, no… También creo que es muy importante 

desarrollar ese tipo de competencias socioafectivas en nosotros porque me 

parece que los estudiantes si interiorizan el ejemplo que le dan los 

maestros…. (Tutor1030) 

Creo que algo que nosotros como tutores debemos saber es llegar a los 

estudiantes, o sea escuchar…. Por ejemplo, yo al tener un carácter un 

poquito fuerte, y no saber llegar a ellos, ellos en la vida te van a decir algo. 

(Tutor 252) 

En línea de lo socioemocional, también se recogieron percepciones de un rol que 

les demanda involucrarse con el estudiante más allá de lo académico, cuya 

complejidad puede hacerlos dudar de sus capacidades como tutor y en algunos 

casos decidir dejar la tutoría o dejar de perseverar; ello a su vez demanda que el 

tutor se encuentre preparado desde lo socioemocional, así como tenga bienestar 

emocional.  
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Eso de ser tutor para mí era algo bastante fuerte, más que enseñar, era 

como traspasar lo académico, porque yo como polidocente solo daba clases 

y ya, me salvé, digamos. La tutoría decía: “es otra cosa”. Porque mi 

primera vez siendo tutora, para mí fue algo bastante fuerte. Luego, no volví 

a ser tutora hasta después…. sentí que yo, quizás, no era la adecuada para 

eso….Algo especial que acá veo es el “vínculo afectivo” … cuando te piden 

un poco más, como un vínculo afectivo, ósea, es algo adicional  El vínculo 

afectivo , es  como que por ejemplo, haya un alumno que no puede 

pronunciar en ingles ¿no?, o sea no puede pronunciar  bien  ciertas 

palabras, y de pronto no sabes que esa persona tiene problemas, es muy 

nervioso y se avergüenza de pronunciar, y eso no lo sabe uno ,  entonces , 

¿cómo lo trabajas?¿Cómo tratas al niño en comparación con el otro niño?  

allí ya tengo que poner mi corazón, o sea tengo que hacer un poco más. 

(Tutora 730) 

Cuando ingresé a la tutoría, para mí fue un reto, también me sentía un poco 

incómodo, pensaba que quizás no lo iba a poder hacer, pero siempre hay 

algo dentro de ti que dices si voy a enseñar es por algo y la ayuda de los 

coordinadores también me ha ayudado bastante. Y con el pasar del tiempo, 

medio año de tutor, he entendido que tu vida ya no es la tuya, tu vida pasa 

a otras vidas, porque te involucras con ellos, escuchas sus problemas…es 

bonito guiarlos, enseñarlos y decirles las cosas que a ellos les gustaría 

saber. (Tutor 429) 

A veces, ¿piensas no? “Tanto doy por estos jóvenes” que hablo, hablo y 

hablo, les converso y les digo que mejoren y no hacen caso. Y bueno, en un 
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momento, me siento derrotado. Siempre digo yo: “Para que tanto voy a dar, 

si no, van a aprender” … mejor guardo mi colera, mi paciencia para mis 

hijos, que ellos van a necesitar más de mi”. Pensando en ese sentido, yo 

pienso que el maestro tiene que estar hecho para todo…, mis hijos me dicen: 

“Pa”, ¿porque estas renegando?”. Y ahora, en el colegio me dicen: 

“Profesor, ¿está renegando?” y “Por qué”, yo les digo. Y me dicen: 

“Parece que está renegando, profesor” “Mi cara es así, pero no estoy 

renegando” digo yo (Tutor 155) 

Creo que un profesor, un tutor tiene que al menos intentar tener una 

estabilidad emocional. Si bien es cierto, tú entras al salón olvidándote de 

tus problemas, a veces las situaciones que suceden en el salón te afectan 

quieras o no quieras, entonces hay que tratar de, si es que el colegio no lo 

da, una también atenderse. Nos preocupamos tanto por cómo estamos 

físicamente más que por lo emocional, ¿no? Cómo nos sentimos y cómo nos 

mostramos. Sería importante saber que podemos contar con alguien para 

hablar de estos temas (Tutora 828)  

 De otro lado, también señalaron que el vínculo afectivo en el marco del 

acompañamiento socioafectivo e interacción con el estudiante resulta ser un tema 

sensible en la actualidad,  lo que exige al tutor a tener los cuidados con sus 

expresiones y formas de vincularse afectivamente con los estudiantes, a fin que 

estas no tengan una lectura equivocada por terceros, respecto que se estén 

vulnerando los derechos de menor,   sin que ello limite la relación docente-tutor 

estudiante, principalmente cuando este  último tiene algún tipo  de dificultad. 
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El vínculo afectivo es un tema amplio y complejo, porque uno puede 

equivocar por error, porque a veces los niños hablan de más, y sale 

perjudicado el maestro. Porque el vínculo tiene bastante que decir.  Uno 

como maestro puede involucrarse con el alumno, a poder ayudarlo, 

orientarlo. Pero, otras personas no lo toman desde ese punto, basta que lo 

tocaste y ya estas tocando otro tipo de afectividad, entonces por ahí, ya 

vienen las demandas y denuncias y perjudicas al profesor…Por ejemplo, 

ahora no podemos estar muy cerca del alumno, sino que mantener una 

distancia; entonces, mantener la distancia ¿qué afectividad le das tu a ese 

alumno que necesita apoyo, que necesita orientación, que de repente no 

tiene el apoyo de su casa, pero la encuentran el apoyo en el colegio. Y si 

hablamos de afectividad, los padres, mismos, rechazan muchos a sus hijos, 

y se dedican más a su trabajo, entonces ese niño obviamente va a venir con 

bastantes problemas emocionales, problemas de conducta, va a llamar la 

atención en todo momento, y ¿qué te queda a ti?, es conversar con ellos, 

entonces al legar allí tienes que ser un poquito prevenido, cauto y decir las 

palabras adecuadas, para que ese niño no transfiera a otro, otro tipo de 

afectividad (se refiere a tergiversar), no?. Eso es lo que nosotros estamos 

trabajando.… y entonces no hay apoyo para ellos.  Ahora mas no están 

separando. (Tutor 155) 

…Desde que llegue aquí, hace 7 años, los que trabajan en educación. Ha 

habido muchos problemas con muchos docentes, en el sentido, de que a los 

alumnos, la confianza, hablo de afectividad, porque no había tantos 

problema…  como saludarle, abrazarle, darle un besito, antes se daba 
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naturalmente, ahora el docente tiene que cuidarse. Desde que cuando veo 

la situación que muchos docentes han sido encarcelados por muchos 

problemas, entonces yo tuve en mi mente, y lo he hecho, no sé si los demás 

se hayan dado cuenta de lo que he hecho, por ejemplo, si es hombrecito le 

doy la mano, son mujercitas, en su cabecita la felicito o en su hombro. No 

es que yo no quiero dar un cariño, como algunos – porque algunos si te 

roban-. Yo creo que hay varios tipos de confianza, del que estoy hablando 

específicamente, nosotros como docentes tenemos que tener un poquito de 

cuidado (Tutor 252) 

La tutoría como multifunción:  

Expresan experiencias vinculadas a desarrollar un rol que les demanda otras tareas 

que desde su percepción pueden ir más allá de la tutoría. 

Acá nosotros como tutores vemos que, cuando un niño sufre un accidente, 

tiene algunas cosas que se puede ayudar en ese momento hay un tópico, lo 

llevamos ahí para que atiendan de una forma especial a ese niño o si tuviera 

que hospitalizarse, se llama a la mamá para que se pueda retirar. Somos 

profesores, tutores, psicólogos, todo hacemos por los niños para que se 

sientan bien (Tutor 252) 

A veces, por culpa de padres que a veces no los ven, están ahí las 

enfermedades y desisten. Ahora también tengo unos que están enfermos, y 

tengo que llamarlos y presionarlos para que los lleven al doctor, a veces 

pasa eso…. yo les digo a los demás: “en el salón tú eres la tutora, la 

psicóloga, la barrendera, la madre” todas las funciones nosotros las 

cumplimos. (Tutora 1239) 
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La cobertura de estudiantes:  

Los docentes-tutores señalaron que su rol orientador, implícito, en su función 

tutorial, no solo involucra a los estudiantes que le son asignados como tutorados en 

el grado, si no que estas también implican a otros estudiantes.  

Nosotros, no solo hacemos tutoría con nuestros alumnos de la tutoría… 

Nosotros también debemos identificar alumnos con problemas en otros 

salones cuando ingresamos, como bien dice, identificar y dialogar con los 

alumnos, en un momento conveniente y muchas veces, se les comunica a los 

mismos tutores no… que deben estar observando a los alumnos. (Tutor 

1344) 

Nosotros como tutores, primeramente, hacemos un diagnóstico a los 

estudiantes, con respecto a su entorno de donde viene, de su familia, porque 

no sabemos de dónde vienen, si tienen mama o papa, hemos identificado a 

estudiantes que viven con los abuelos, otros con los tíos, eso también 

tenemos que saber. Hacemos un diagnóstico al inicio, no solamente lo 

hacemos con nuestra aula de tutorados, eso conlleva a todas las aulas que 

enseñamos y siempre vamos a identificar ese tipo de estudiantes, y también 

evaluar la conducta en cada aula, en si pareciéramos que fuéramos tutores 

de todas las aulas. (Tutora 1644) 

Limitaciones desde la gestión tutorial:  

El tiempo de duración de su asignación como tutores de un grupo específico de 

estudiantes debe permitir a conocer a todos los estudiantes y lograr las metas que 

se proponen a partir de un diagnóstico el cual debiera ser de dos años consecutivos 
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como mínimo, refiriendo que un tiempo menor puede limitar conocer a los 

estudiantes o lograr las metas previstas para el estudiante a partir del diagnóstico. 

Por ejemplo, ahora tienes tutoría de 4to y es un grupo nuevo. A menos que 

ya hayas tenido algún curso con ellos, donde ya sabes, los conoces... 

Entonces, ya teniéndolos en ese año, los conoces más, pero ya tienes un 

conocimiento previo. De mi punto de vista, pienso que, para llevar una 

buena tutoría, con resultados eficaces en los alumnos, mínimo podría ser, 

tener a cada grupo dos años; como en un año no los conoces 

completamente, pero, si llegas a conocer un 30, 40 o 50 por ciento a ellos. 

Como es su familia, que es lo que sucede en casa (Tutor 1344) 

Yo creo que deben ser acompañados dos años seguidos, ya sea primero o 

segundo, o en lo posible cuarto… y ya seguir a quinto. Me parece que, 2 

años como mínimo se debería tener, porque, en mi forma de pensar… tú vas 

formándolos a ellos, el propósito que tú tienes para ellos no lo puedes 

cumplir en un año… mínimo 2. Por ejemplo, yo creo que mi grupo se ha 

unido un monto, son más responsables. (Tutora 1539) 

 

4.1.2.1.2 Desafíos de los docentes-tutores en el acompañamiento socioafectivo   

Los resultados que se presentan a continuación responden a expresiones de los 

docentes-tutores al explorar la experiencia que ellos señalaron como desafíos, las 

cuales hicieron referencia a situaciones que causan preocupación y malestar y que 

requieren cierto nivel de esfuerzo para resolverlos, en el marco del acompañamiento 

socioafectivo en la tutoría escolar. 

La interacción con los estudiantes:  
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En esta interacción, los docentes-tutores describen un desafío vinculado a 

convencer al estudiante respecto de un cambio de actitudes, que los docentes 

consideran importante, destacando la relevancia que el tutor le da a su propio punto 

de vista respecto de dicho cambio dejando desplazado la visión del estudiante:    

Me dijeron: “ese salón es bien difícil y no creo que tu puedas sacarlos a 

esos chicos”. Bueno, llegué y conocí a los chicos, y si, eran unos chicos 

difíciles, dormilones, turistas, se paseaban por aquí y por allá, pedían ir al 

baño. Mi desafío fue cambiar a esos chicos con otra perspectiva 

competitiva…entonces cambiarles la mentalidad. (Tutor 155) 

Lo difícil era hacerle entender a mi estudiante, “que no estaba en edad 

todavía para tener enamorado”. y lloraba y lloraba por él y todo. (Tutora 

1644). 

En ese salón había niñas de primer puesto, bueno yo no sé por qué en ese 

caso había varias niñas muy aplicadas que decían que el aborto estaba bien, 

que era una decisión. De esa forma tan extraña … no se tal vez una doble 

moral... allí tenemos que calar en sus valores   … lo curioso es que están 

con esa mentalidad tan arraigada que les trasmiten sus propias madres. 

(Tutora 1239). 

En un debate sobre el aborto, entonces los chicos empezaron a decir que 

estaban de acuerdo. Bueno yo soy bien fuerte al hablar, de hecho, le dije 

“Al día siguiente se te cayó encima y ¿qué? ¿te embarazaste? Uno tiene que 

aprender hacer responsable” entonces me dijo” profesora, pero ¿qué pasa 

si usted…?”, le dije “tengo que hacerme responsable de mis actos”. (Tutora 

328) 
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En el marco de la preocupación de los docentes-tutores por lograr la sostenibilidad 

de un comportamiento regulado, por parte de los estudiantes, en los diferentes 

escenarios de clases dirigidas por otros docentes, surge el desafío de generar una 

imagen que refleje que ellos tienen el control sobre los estudiantes, al percibirse 

expuestos a la evaluación que estos últimos hacen de los docentes, para dirigir su 

comportamiento. 

En la conducta, también hay desafío, en la tutoría, como le digo. Mis niños 

están ok y hay profesores que entran a mi aula y como que ellos, ósea es lo 

que yo no entiendo muy bien, porque conmigo se portan de una manera…  

otros cuando entran se portan diferente.  No digo que conmigo están como 

un cachaco, ósea se paran: me dicen “profesor me voy a parar” ósea tienen 

que pedir permiso, no dando vuelta como dicen otros, ósea “caminando por 

aquí, caminando por acá”, Parecen que los estudian, estudian a los 

docentes.  Eso me preocupa porque los niños no toman conciencia que, en 

la hora de clase, yo les digo “¡es hora de clase!”, “no entiendo, es la hora 

de clase, en su hora de clase, deben atender, guardar atención cuando llega 

el docente, guardar respeto” “el silencio” les digo. Pienso que: es que 

primero estudian a los maestros. (Tutor 252)   

Yo creo que los alumnos saben o manejan a los docentes que les dicen 

pasivos, y empieza el ruido, el no poner atención. Ahí está, como lo dije en 

el anterior, ahí se ve si el docente está preparado para poder acompañar a 

ese alumno en cómo tratar el tema de la disciplina en aula. Entonces no 

solamente trabajar el aspecto pedagógico, si no también lo conductual. 

Orientarlos en eso también, por ejemplo, diciéndole: “tienes que aprender 
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a comportarte para poder aprender, si vas a estar moviéndote no vas a 

poder aprender y captar lo que el maestro dice (Tutora 638) 

En cuanto al desafío, es que también es la forma en como se presente ante 

a los alumnos, los alumnos te estudian, saben a quién le van a hacer, con 

quien van a empezar a hacer desorden o bulla. Por ejemplo, cuando yo 

entro a los salones, ellos ya saben, que tienen que estar correctamente 

ordenados, si no, no comienzo la clase u hora. Entre ellos mismos están 

diciéndose: “oye el profesor está ahí” o están ahí, que se golpean y cuando 

me ven, se ordenan, una vez que se hayan ordenado, ya comienzo la 

clase…entonces ellos nos estudian verdaderamente a quien le van a hacer 

eso y a quien no (Tutor 1344) 

La interacción con los padres: 

En esta línea, los docentes tienden a enfocar sus desafíos en escenarios en los que 

se perciben amenazados de tener responsabilidad sobre las consecuencias 

vinculadas al comportamiento de riesgo de los estudiantes relacionados con el 

ausentismo (no autorizados por los padres y colegio) y afectividad sexual, frente a 

los padres, de las cuales ellos perciben no tener control: 

La mamá me empezó a echar la culpa por teléfono, me dijo que yo tenía la 

culpa porque no le dije que su hija había faltado, me preguntó por qué no 

le comuniqué que su hija estaba en clase, prácticamente todo se vino contra 

mí. Yo, en ese momento, era hasta capaz de salir de mi casa, ir con la señora 

y buscar.  Sentí de verdad bastante  culpa, me sentía culpable en ese 

momento, me sentía desesperada, asustada también porque la 

responsabilidad, claro. Yo todavía me llevo el impacto cuando la mamá me 
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echó la culpa. Cuando me dijo “Tú tienes la culpa”, porque me tuteó, no 

me trató de usted, (Tutora 525)  

Bueno siempre les hablaba a mis alumnos, no, a los estudiantes, las 

mujercitas, no, que siempre se hagan respetar por los varones. Porque ellos 

a veces, los chicos confunden la amistad. Y mucha confianza se dan los 

chicos y las chicas que se abrazaban. Un día me entero , porque en el salón 

mis alumnas hablaban : “Maestra no ha venido Olenka….lo que pasa es 

que se ha ido con su enamorado” – Entonces, yo me preocupé mucho… 

tenía mucho temor y en eso tuve que llamar a la mamá y no sabía cómo 

explicarle eso. Tuve que llamar a la mamá y decirle una manera que no se 

alarme, que no se exalte tanto, porque imagínate si yo porque yo también 

soy mamá y que me digan que mi hija se ha ido con otro muchacho, ¡Dios 

mío! yo inmediatamente también corro, pero eso fue lo que le dije a la 

mamá. Le conté a la señora, tuve que decirle lo que es porque no lo podría 

ocultarle. (Tutora 1644). 

El caso con una pareja en salón, que había una parejita de enamorados, ya. 

Este que ellos se agarraban de las manos en el salón, entonces yo les decía 

“Aquí es el salón y el salón se respeta. Si tienes enamorado, bueno en la 

hora de salida eres libre pero aquí en el salón no puedes hacer eso, dándote 

beso con tu compañero”. Porque lo hacen de repente en el momento que no 

hay nadie, y siempre había alguien que separaba en la puerta y avisaba 

“Ahí viene la profesora, ahí viene la profesora”. Entonces pasaba eso y 

ellos se ponían de acuerdo. La alumna me dio a entender de que sus padres 

habían aceptado la relación. “Bueno eso ya es decisión de tus padres, pues 
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no”. “Pero ellos ya tienen conocimiento. Y si pasa cualquier cosa ellos ya 

tienen conocimiento”, yo les digo. “A la hora que salen, ellos saben a qué 

hora salen”. Y también les digo, “En el aula, en el salón se respeta”. 

(Tutora 1135) 

Por otro lado, refirieron desafíos vinculados a convencer a los padres, respecto de 

su visión en torno al comportamiento de los estudiantes, es decir lograr la 

credibilidad, lo que de alguna manera pareciera tener mayor valor que la de los 

padres:  

Lo papás se cierran, cuando tú les dices que el hijo es tal, se cierran porque 

dicen que no, que el hijo se porta de forma correcta y al final nosotros somos 

como los que mentimos. Al final, ellos se niegan a que de repente se han 

equivocado. (Tutora 1239) 

Una mamá decía que tenía que prepararle la lonchera a su hija y yo le 

pregunté por qué su hija no podía hacerlo, y me dijo: “tal vez no lo haga 

bien, tal vez no se lleve algo, se va a olvidar o no va a cortar bien el pan”. 

Entonces, yo le digo: “yo creo que nadie hace las cosas al primer día o al 

primer acto, perfecto, va a tener dificultades”, entonces es bastante falta de 

confianza que tienen los papás sobre los hijos. (Tutora 525) 

El papa normalmente, va a buscar pretextos para no estar cerca de su hijo, 

como a buscar culpables para no estar cerca  de su hijo. O sea, 

sobreprotegerlo al niño en su crianza, no va. Entonces, el maestro se 

convierte pues entre…. puede ser bueno como también  malo, ¿me entiende? 

Entonces cuando usted llama al papa y le dice: “mire su hijo ha destrozado 

esto”, él dice “NO, mi hijo  cómo va hacer eso. Por qué”, “Usted le tiene 
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bronca, colera a mi hijo”,.. “ pero es que su hijo se comporta así” y dicen 

“ en mi casa no es así” (Tutor 155) 

La persona del docente-tutor:  

Los docentes señalaron desafíos vinculados  a experiencias  de 

autocuestionamientos  respecto de  elegir por una opción – entre cumplir la norma 

o responder al cuidado o pedido del estudiante -  en el marco del abordaje  alguna 

situación conductual  con los estudiantes, sobre todo cuando la opción que ellos 

están considerando podría ayudar o responder a alguna necesidad,  no se alinea con 

lo hegemonía de actuación del docente (cumplimiento  de las normas y 

procedimientos usuales) poniendo al docente en una  posición  entre  cumplir la 

normas y procedimientos usuales o hacer algo diferente a las mismas pero que 

consideran ayudan .       

Entonces, me dijo “Profesor si mi papa se entera, mi papa me va a matar”. 

Entonces, empecé a pensar si llevo a dirección a ellos, dirección obviamente 

que iba a hablar con sus papas, y si hablo con sus papas también este podía 

agredirle a su hijo. Me tome un riesgo…. Yo estaba entre la espada y la 

pared. No sabía qué hacer. Tenía tomarme ese riesgo porque si uno de ellos 

hablaba el problema era para mí, “Profesor porque no aviso a dirección, 

porque no aviso a los papas”(Tutor 429) 

alguna vez me cuestione, ¿solamente existe el demerito?, por ejemplo: en la 

agenda cuando se porta mal, se le pone un demerito ya es como un 

mandamiento aquí. Eso es lo que me decían que haga. Y entonces, me 

cuestioné si solo existen esas formas de poner en la agenda, y me dije: ¿Por 

qué soy tan mala?(Tutora 638) 



123 
 
 
 

De otro lado, los  docentes-tutores experimentan desafios vinculados a responder 

de acuerdo a expectativas contextuales  de actuación,  siendo dichas expectativas  

un referente de evaluación  de su propia actuación ,  de autoexigencia y/o asumir 

roles que van más alla  de su rol orientador .  

Tal vez, sea para mí. interpretar las acciones de cada estudiante, para 

comprender si el estudiante esta pasando por un problema., para percibir 

si un alumno está sintiéndose mal, problemas familiares o no sé…. no estoy 

100 por ciento seguro, que por cierta acción que esta haciendo el 

estudiante, este pasando un problema. (Tutor 1030). 

Cuando tu ingresas al aula , como alguna vez me dijeron , la mochila de 

problemas  preocupaciones  y tristeza que tengas  las dejas afuera  y tu 

entras con otra perspectiva (Tutora 525) 

Es penoso cuando ellos empiezan a llorar, te conmueve el alma y como yo 

soy una persona sensible, no. Claro, en el momento cuando ellos están ahí, 

tienes valor pues no. Pero cuando ellos empiezan a llorar también soy 

sensible para ello. Tengo que mejorar eso. Te toca el corazón….. (Tutor 

429) 

Respecto de la tutoría , hay papás que muchas veces  vienen y dicen no se 

que hacer ¿ Usted que me recomienda , porque ya no sé qué hacer?muchas 

veces , en mi caso me preguntan y esperan  que yo le de la solución al 

padre…..buscan a los maestros como fuente de solución  y quieren que el 

maestro  les soluvcione el problema  y empiezan a echar la culpa …. Para  

mi es un gran reto ayudar a buscar la solución  (Tutora 525). 
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4.1.2.2 Actitudes del docente-tutor vinculadas a las competencias 

socioemocionales.    

Los docentes-tutores hicieron referencia a actitudes propias, que describieron como 

aquellas que tienen implicancias en el acompañamiento tutorial del estudiante; estas 

actitudes fueron analizadas y vinculadas en términos de competencias 

socioemocionales. Estas se organizaron en tres ejes:  las que intervienen en el 

acompañamiento socioafectivo general, las que intervienen en el establecimiento 

de una relación de confianza con el estudiante   y las relacionadas con el bienestar 

del docente-tutor (Véase tabla 11).  
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Tabla 11 

Temas y subtemas sobre actitudes en el marco de las competencias 

socioemocionales que intervienen en el acompañamiento socioafectivo  

Dimensión  Tema  Subtema  

Intervienen en el 

acompañamiento 

socioafectivo general  

Autogestión  

 

 

Conciencia social 

Expresión emocional   desde 

la protección del tutor y del 

estudiante 

Implicación de experiencia 

personales y familiares en el 

marco de interesarse conocer 

y comprender al estudiante. 

 

Rescatar del lado negativo el 

lado positivo del estudiante. 

Intervienen en el 

establecimiento de una 

relación de confianza 

con el estudiante 

Autogestión 

 

Conciencia social 

 

Habilidades de 

relación 

Expresión de calidez. 

 

Empatía como acto 

responsivo. 

 

Hacia una relación menos 

jerárquica, más horizontal y 

cercana.   

Intervienen en el 

bienestar del docente-

tutor 

Autoconciencia  

 

Autogestión  

Al tanto de su estabilidad 

emocional. 

 

Regulación del estrés  

Fuente: Elaboración propia  

4.1.2.2.1 Intervienen en el acompañamiento socioafectivo general: 

Los docentes-tutores se enfocaron en actitudes vinculadas a las competencias de 

Autogestión y conciencia social:   

Autogestión 

Expresión emocional y la protección del tutor y del estudiante  

Los docentes describen que el no expresar emociones y/o empatía, que en ese 

momento están experimentado con los estudiantes, resulta ser una falencia en la 

interacción con el estudiante dado que puede ser interpretado como una falta de 

interés u otro similar, sin embargo, explican que ello está vinculado a una manera 
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de protegerse a sí mismos y proteger al estudiante, así como trasmitir fortaleza ante 

eventos adversos:  

A veces me tomo los problemas de manera personal pero no lo demuestro, 

el alumno puede estar triste, puede estar llorando, pero yo no, no muestro 

a esa persona que yo siento el dolor que me causa verlo así, entonces para 

mí eso es lo más complicado quizá, ellos necesitan que, que yo muestre un 

poco más en lo físico, en lo emocional, en mi rostro que me preocupo por 

ellos, pero no es así, soy una persona un poco fría en ese sentido, en las 

características del rostro, entonces suelo ser un poco dura con ellos cuando 

los escucho, cuando les doy consejos, ahí ¿no?.... se le llama protección de 

la maestra, lo que pasa es que tiene que cuidar al estudiante , yo no puedo 

ponerme a llorar con los estudiantes,  al menos yo lo veo así, así me lo han 

enseñado, pero luego  trato de hacer lo posible para solucionarlo, yo me 

puedo poner mal de camino a mi casa en mi carro puedo soltar una lágrima 

porque me duele que un estudiante lo castiguen, me duele que un estudiante 

su papá se agresivo con él y él muestre esa agresividad en el salón, pero 

acá en el colegio no puedo mostrar eso, entonces, para mí eso es lo más 

complicado, quizá sobrellevar esas emociones, quizá dar ese espacio, 

demostrarles a ellos, no sé cómo que importan más de lo que ellos creen 

(Tutora 828) 

Lo que creo que no genero mucho es la empatía, ...ponerme en el zapato del 

alumno, de que si tiene algún problema, yo creo que el alumno tiene que ser 

fuerte ante cualquier adversidad que pase, no, no soy de las personas de 

que “ese alumnito, tuvo algo entonces”, este, “el alumno tiene un problema 
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en casa”, eh, o “el alumno falto, hay que comprender al alumno”… por 

ejemplo cuando se portan mal lo que hago es ponerlos a trapear no... los 

que se portan mal que se queden a trapear, ustedes solitos sé, ¿no? entonces 

este, ... “profesora usted me tiene, usted me tiene cólera, porque siempre 

me hace trapear”, “no te tengo” cólera le digo, “eso es para que aprendas” 

le digo y luego lo vi ¿no?, sacando una lágrima, me dolió  verlo pero tenía 

que mostrar fortaleza hasta que aprenda que tiene que ser disciplinado... lo 

siguió haciendo (Tutora 328) 

Conciencia Social  

Conciencia social- implicación de historia de vida:  

Los docentes- tutores describen el involucramiento   con los estudiantes, en algunos 

casos más allá de su rol, en el marco de conocer al estudiante y su diversidad, así 

como comprender alguna situación particular por la que el estudiante pudiera estar 

atravesando; señalando que ello deriva de una implicación personal y/o 

experiencias familiares:  

Yo pienso que también ser empático, estar pendiente, yo pienso que eso nace 

de cada tutor porque a veces hay algunos tutores que dicen “mi función 

solamente es esto y yo no tengo que ver más allá”, entonces… yo me 

involucro para que no haya bullying o que se maltraten entre uno u otro, 

eso no me gusta, yo lo tomo algo personal…cuando yo veo eso me pongo en 

posición de mamá, (Tutora 1239). 

Compenetrarme más con los alumnos, conocerlos, eso me ha llevado de 

conocer realidades distintas ...ha facilitado recordarme como he sido 

cuando he sido alumna, cómo han sido mis maestros, qué maestros para mi 
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me han parecido muy buenos, ...me decía “¿te sientes bien?, ¿estás bien?, 

eso para mí era: “me ha visto el maestro” ... entonces a partir de ahí he 

podido evidenciar que maestros, muy aparte de dar su clase al menos tienen 

ese minuto de poder interesarse en cómo estás (Tutora 525) 

Trato de pensar bastante en mi familia, ya, cuando estoy con ellos... con las 

niñas porque mi mamá también no tuvo una situación muy fácil en la 

escuela ... trato de ver al más hiperactivo como mi hermano ¿no?, porque 

mi hermano repitió de año en el colegio ... yo no quisiera que mis papás se 

vean en lo mismo porque la situación en casa es muy complicada cuando 

suceden ese tipo de... acontecimientos, entonces trato mucho de, de si me 

molesto, quizá llamar la atención sí, pero luego buscar algo para 

solucionarlo, trato de esa habilidad, la empatía, el respeto...(Tutora 828) 

Reconocimiento del estudiante  

El reconocimiento de aspectos positivos del estudiante como una prioridad, en esta 

línea se describen la manera en que las etiquetas convencionales usadas para 

describir a un estudiante son cambiadas por perspectivas más positivas y útiles para 

los estudiantes, nos obstante esto deja la interrogante si este reconocimiento resulta 

ser un medio para lograr un objetivo o es un fin en sí mismo.    

Lo primero que yo hago siempre es resaltar sus buenas actitudes, sus 

fortalezas, “yo te veo que tú eres bien alegre, siempre paras sonriendo, esa 

actitud es muy buena” y por ejemplo hay niños que son bien inquietos, “yo 

te veo bien activo, te gusta hacer ya, ven ayúdame acá” entonces no hay 

razón de que ellos estén queriendo molestar, ofender o quererme hacer 

desorden en el aula; la observación me sirve bastante entonces yo los 
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observo, los miro, miro sus capacidades, sus potencialidades …(Tutora 

525) 

4.1.2.2.2 Intervienen en el establecimiento de una relación de confianza con el 

estudiante  

En este marco, los docentes-tutores hacen referencia a escenarios en los que los 

estudiantes se acercan a ellos y les comparten sus experiencias personales o 

problemas que usualmente se guardarían para ellos; señalando que no es sencillo 

para un estudiante compartirlas con su tutor, en esta línea describieron algunas 

actitudes que favorecen dicha confianza. 

Autogestión:  

Expresión de calidez 

La gestión afectiva del docente-tutor   vinculada a la expresión de calidez desde un 

lenguaje no verbal favorece motiva la cercanía de los estudiantes y que puedan 

confiar en los tutores.   

Bueno, particularmente yo también, soy un poco, digamos fría, o demasiado 

recta. Algunos me dicen “maestra, ¿porque no ríe conmigo? maestra, usted 

es muy seria, bueno, generalmente, yo sé que a mí no se me acercan mucho 

porque yo se que soy muy rígida de repente al estar un poco más seria eso 

me como que me limita un poco a que todos tengan esa facilidad de poderse 

acercar…..Ser un poco más sensible con el alumno, para que el alumno 

pueda contarte algunas cosas, tener una voz un poco más sublime con el 

alumno o con la alumna, para que como ellos entren en confianza y de 

repente contarte un poco más las cosas.(Tutora 1539). 
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Conciencia Social  

 Empatía vinculada a la escucha como acto responsivo: 

Describieron el escuchar como un acto responsivo y vinculado a empatizar, en el 

que el estudiante está sintiéndose entendido, en su situación particular, por el 

docente-tutor  

Ellas, tuvieron la confianza de acercarse y me contaron, o sea, vinieron a 

mí, sin que yo sea su tutor, y me contaron, O sea, la confianza, es lo que 

depositan, porque a cualquiera no le dicen, y tú ves pues no, que inspiras 

confianza porque los puedes escuchar, los entiendes…(Tutor 1443). 

Aprender a escucharlos, aprender a escucharlos porque no es fácil que una 

persona te cuente lo que le está pasando…y de escucharlos y luego ponerme 

en el lugar de ellos y apoyarlos y ayudarlos… y si hay algo que tenga que 

hacer por ellos…que si tengo que ir con ellos a algún sitio…  tener eso no… 

esa disposición de ir a ayudarlos (Tutora 1644) 

Saber escuchar…Yo creo que esa sería lo principal, saber escuchar a los 

alumnos, porque si tú no tienes una empatía con los alumnos, tampoco te 

va a contar los problemas…no te va a contar los problemas que él tiene 

(Tutora 638) 

Habilidades de relación  

Hacia una relación menos jerárquica, más horizontal y de cercanía  

El escenario de una relación más horizontal   se describe como una interacción entre 

el docente-tutor y el estudiante en el que el primero suele dejar su lado instructivo 

y   suele utilizar un lenguaje jovial que expresa liviandad:   
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Yo creo que el carácter yo lo dejo de lado en el aula, yo mismo me doy 

cuenta de que yo me convierto en uno más de ellos y a pesar, de la edad que 

tengo que es de 52 años, ellos ven en mi a una persona en la cual pueden 

confiar, (Tutor 252) 

Yo siempre voy con esa actitud de “chicos… como están ¡” entonces, ellos 

mismo se motivan. En ese momento al ir con esa actitud, transmites 

confianza ... Ellos también como que se activan a conversar o dialogar 

(Tutor 429) 

De otro lado también describieron que el abrir sus historias de vida a los estudiantes 

crea la posibilidad de una relación de confianza: 

Comencé a contar un poco de mí, acerca de mis cualidades, mis fortalezas, 

y también mis debilidades...Y bueno, y poco a poco, bajo ese parámetro de 

referencia, ellos comenzaron a trabajar de manera ya personal. Cualquier 

inquietud venían a hablar conmigo (Tutor 1443) 

Mientras tú más experiencias le cuentas al alumno… tenemos algo que les 

gusta mucho.., le gustan las anécdotas, entonces, como que entablan una 

forma de confianza con el docente no? Entonces de ahí parte. (Tutor 252) 

4.1.2.2.3 Interviene en el bienestar del docente-tutor   

Autoconciencia y Autogestión  

Cuidar la estabilidad emocional  

Se destacó el cuidado de su estabilidad emocional, y el estar atento a la manera en 

que se están sintiendo emocionalmente, considerando que este es un factor que 

puede protegerlos de posibles efectos nocivos en el marco de algunas experiencias 

que pueden resultar difíciles en el marco de las funciones que desarrollan:  
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Considero que debe haber un trabajo de psicología, creo que un tutor tiene 

que al menos intentar tener una estabilidad emocional. Si bien es cierto, tú 

entras al salón olvidándote de tus problemas, a veces las situaciones que 

suceden en el salón te afectan quieras o no quieras, entonces hay que tratar 

de, si es que el colegio no lo da, una también atenderse. Nos preocupamos 

tanto por cómo estamos físicamente más que por lo emocional, ¿no? Cómo 

nos sentimos y cómo nos mostramos. (Tutora 638) 

Estrategias para regular el estrés 

Describieron también intentos por lograr reducir el estrés que pueden experimentar, 

cuando los resultados no son los esperados, a partir del uso de auto instrucciones 

vinculadas a asumir la experiencia con liviandad y serenidad. 

Tengo que tomarlo como algo divertido, no me voy a estresar, no me voy a 

estresar, pero claro, llegaba momentos en los que me estresaba pero trataba 

de… yo me decía: ‘’Todo lo que hago lo tengo que tomar como que eh…me 

tengo que divertir en lo que tengo que hacer´´ Ya uno divertir, claro pero 

hay momentos difíciles en los que tú no lo tomas como diversión no, 

simplemente que lo tengo que tomar más tranquila, más segura y más 

serena en todos los problemas que vengan en el caso de los estudiantes 

(Tutora 1644). 

Siento que me estreso cuando de repente  los chicos les dices una cosa y no 

salió pues ¿no?, no salió o se revelaron o algo por el estilo...tenías una idea 

y luego no salió, entonces, como que hay una cierta frustración en ese 

momento ¿no?, pero luego ahí me tranquilizo y digo, este, “bueno”, 

“bueno” digo ¿no?, todo puede suceder y siempre hay una oportunidad 
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¿no?, porque también a veces me pongo a pensar y pensar y digo ¿no?, 

como que te sientes mal ¿no?, pero después ya yo misma me trato de 

tranquilizar y decir “no, hay otra oportunidad para hacerlo bien” ¿no?.. 

ya pues la primera persona que se desilusiona soy yo pues ¿no?, y entonces 

me siento mal, pero poco a poco, de acuerdo con lo que dicen, me pongo ya 

de otra forma, (tutora 1239). 

Yo podría decir que lo que me ayudo en ese momento, bastante tolerancia, 

no desesperarme, tal vez en el momento, ir corriendo, porque yo también 

pensaba ir donde la señora y ponerme a buscar con ella, pero también me 

dije “Debes tener calma, un poco calmarte”. Entonces, al principio no le 

conté nada a mi familia, porque estaba a mi alrededor, estábamos en una 

sala compartida cuando yo recibo la llamada. (Tutora 525) 

 

4.1.3 Padres 

En este apartado se presentan los hallazgos que derivaron del análisis de los datos 

recogidos en los padres de estudiantes a partir de su percepción de la interacción 

tutor- estudiante que consideraban habían ayudado a sus hijos y se había 

posibilitado una relación positiva tutor-estudiante, así como su percepción respecto 

de lo que ayuda en la interacción entre padre y docente-tutor. Desde la interacción 

docente tutor y estudiante destacaron actitudes vinculadas a la autogestión, la 

conciencia social y las habilidades de relación; mientras que en la interacción entre 

padre de estudiantes y docente tutor tomaron relevancia actitudes vinculadas a la 

conciencia social y las habilidades de relación (Véase tabla 12)  
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Tabla 12 

Temas y subtemas sobre actitudes vinculadas con las competencias 

socioemocionales de los Docentes-tutores 

Dimensión  Tema  Subtema  

Interacción estudiante-

Docente tutor  

Autogestión  

 

Conciencia social  

 

 

Habilidades de relación 

Sentido de humor, buen 

ánimo y energía.  

Empatía y el 

reconocimiento y 

validación  

Hacia una relación de 

mayor horizontalidad   y 

de confianza 

Interacción entre 

padres de estudiante y 

docente tutor   

Conciencia social  

 

Habilidades de relación  

Reconocimiento de los 

recursos y expertise de 

los padres 
 

La escucha que promueva 

un trabajo más colaborativo 

Fuente: Elaboración propia  

 

4.1.3.1 Desde la interacción docente-tutor y estudiante  

Autogestión 

Los padres dan relevancia a la disposición anímica, el sentido de humor, y energía 

del tutor para activar   y motivar a los estudiantes en el que su sentido de humor 

ayuda. 

Hacen algo para animarlos, el tutor es chistoso, los hace reír y busca 

motivar a los alumnos, eso es lo que mi hija me cuenta (Juana 4to) 

Yo creo que el tutor debe tener debe ser jovial o sea que te da energía, 

expectativa para vivir mejor lo que hace que la clase sea más participativa, 

no tanto conceptual. (Jg padre) 
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Conciencia social  

El escuchar como un acto de empatía y de reconocimiento; los padres destacaron 

que sus hijos se sienten escuchados cuando perciben que el tutor comprende sus 

necesidades, cuando se sienten validados en sus puntos de vistas o percepciones, 

así como reconocidos en sus recursos y fortalezas.   

Su tutor es alguien que escucha, lo quieren mucho. Cuando ella le decía que 

alguien la estaba molestando, el profesor le hacía caso inmediatamente y 

les llamaba la atención a los alumnos, buscaba soluciones cuando había 

una queja de un alumno. El profesor creía en ella (Mi madre) 

Siempre salía a exponer e igualmente le dijo al profesor que otros también 

deberían exponer y no siempre él, para que los otro también se desenvuelva. 

Decía que tenía que dar oportunidad a otras personas para exponer el 

trabajo porque era injusto Me gustó bastante la actitud del profesor, porque 

respetó la opinión de mi hijo. (Gv padre) 

Una de las profesoras era como su amiga, el año pasado. La profesora la 

llamaba para que ayude a los que menos sabían (Vg padre) 

Mi hija me contó: “mi tutora me dijo que sí puedo, me alentó y me 

ayudó”, sacó buena nota y ganó el concurso. (Sf madre) 

Sus compañeros se preguntaban cómo lo escogió a él, de policía escolar, y 

la tutora les dijo que era responsable y servicial, además mencionó: “yo 

estoy viendo cómo es ahora, y él me ha ayudado en todo”. La tutora le dio 

seguridad a mi hijo, sabe cómo motivar a los alumnos, conoció a cada uno 

de ellos y supo cómo mejorarlos. Mi hijo decía: “la tutora no sé qué ha visto 

en mí”. Me dio la impresión de que a ella no le importa el pasado sino lo 
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que suceda en el presente, y eso fue aportó mucho en mi hijo le dio 

seguridad a mí y a mi hijo. Porque conoce a sus alumnos, sabe cómo 

motivarlos. No sabía cómo un tutor puede ser tan importante en el cambio 

de sus alumnos y también, involucrarse en sus vidas. Me quede sorprendida 

de cuán importante es eso. (Nm madre) 

No creer lo que ella dice. Eso no ayudó tanto por parte de los tutores. Ella, 

si hace algo bueno lo dice, si hace algo malo, lo dice también. Como ya 

conocían su caso, no esperaban mucho de ella y no se daban cuenta de lo 

que pasaba realmente (Mi madre) 

Habilidades de relación  

Hacia una relación de mayor horizontalidad   y de confianza; los padres 

describieron   que sus hijos suelen compartir con ellos que los tutores tienden 

establecer una relación de mayor horizontalidad, cuando el tutor se sale de su rol 

instruccional-convencional y se acerca al estudiante compartiendo sus historias de 

vida, en las que puede incluir historias difíciles, lo que favorece que los alumnos 

conozcan otro lado del tutor y confíen. 

El tutor comparte las experiencias de su familia, si tiene una mascota que 

cría; el alumno escucha las experiencias, se entera más de él y entonces 

confía más (Mg madre) 

Les da confianza, como un segundo padre. Contando, las cosas que han 

pasado y como es ahora Mi hija también se hizo amiga de la profesora, por 

ejemplo, cuando el profesor cuenta cómo se ha equivocado y cómo ha 

solucionado eso. La maestra confía en ellos, y les cuenta cómo han sufrido, 



137 
 
 
 

y los chicos se sorprenden. También les enseña, que también han vivido 

cosas difíciles (Jn madre). 

Hay momentos fuera de clase en que se ponen a conversar con ellos y así 

se cuentan las cosas. También, le cuentan sus historias que han venido de 

provincia algunos. Todo eso ayuda a que los chicos respeten a sus 

profesores, y le hagan caso (Mc padre) 

Una de las profesoras era como su amiga, el año pasado. La profesora la 

llamaba para que ayude a los que menos sabían. Mi hija es muy respetuosa, 

la considera su amiga. Ella me cuenta: “mi profesora vende cuy y también 

es profesora”, quería comprarle, ella me contó que se sorprendió sus 

experiencias de vida. Mi hija me cuenta: “mi profesora me cuenta que 

también ha sufrido” (Vg padre) 

4.1.3.2 Desde la interacción Docente-Tutor y padre  

Conciencia social  

Los padres valoran en la interacción que tienen con los docentes-tutores, cuando 

estos últimos reconocen y expresan aspectos positivos de sus hijos y no solo se 

centren en aquellos aspectos que son negativos.  

 Con su tutora actual, es muy puntual, si pregunto me dice que mi hija se 

está controlando muy bien, solo tiene que modular su tono de voz, porque a 

veces genera desorden, pero sigue las reglas y es muy participativa. Me dice 

sus puntos débiles y fuertes de mi hija, y me da algunas recomendaciones. 

En general, cuando recibo buenas noticias o cuando me comunican un buen 

desenvolvimiento de mi hija, salgo contenta de una entrevista. (Mr madre) 
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Lo bueno es que debe haber comunicación entre tutor y papá. A mí, a veces 

me dicen: “¿qué haces acá si tu hija está bien? Pero yo quiero ver cómo le 

va, cómo se comporta. (Sf madre) 

Habilidades de relación  

Los padres valoran la importancia de ser escuchados por el tutor en escenarios en 

las que deben tocar temas vinculados a problemáticas, dado que ellos tienen 

información valiosa que pueden dar pistas sobre lo que está ocurriendo con el 

estudiante, cuando esto no ocurre la interacción se convierte en un monólogo del 

docente-tutor quien termina indicando lo que el padre debe de hacer. 

Yo he escuchado que otros papás dicen: “ese tutor no me escucha, no me 

deja hablar, me corta, solo me dicen lo que mi hijo ha hecho mal, quiere 

imponer su autoridad” (Mn padre). 

 El tutor o tutora no escucha lo que queremos como padres, que escuche, el 

tutor puede no saber lo que está pasando en la familia, ya que, puede que, 

a raíz de eso, puede ser que se comporte como dice el tutor o profesor…. 

Que la tutora escuche la otra parte, a veces la tutora habla y habla, pero no 

escucha lo que les puede estar pasando. En las reuniones, a veces, los 

profesores son muy puntuales, te dicen que hagas esto y si algún alumno 

tiene un problema tiene que escuchar la situación que está pasando, lo que 

está ocurriendo en él o en su casa. (Mi madre) 

 

4.1.4 Psicólogos Educacionales  

A continuación, se presentan los resultados que derivaron del análisis de los datos 

que se recogieron de los participantes del que laboran en el área de psicología, los 
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que se enmarcan en la percepción de la función del Docente-Tutor y de las actitudes 

valoradas en línea de las competencias socioemocionales que contribuyen con el 

acompañamiento tutorial. 

4.1.4.1 La función del tutor desde el acompañamiento socioafectivo 

Los resultados que se presentan en este apartado corresponden al análisis en torno 

a las expresiones de los participantes vinculadas con su percepción en línea de la 

función del Docente-Tutor, en los cuales resalta una función que se enmarca en un 

rol de acompañamiento centrado en estudiantes con dificultades, y actitudes 

vinculadas a la conciencia social y Habilidades de relación que favorecen a que 

dicha función tenga resultados positivos (Véase tabla 13). 

Tabla 13  

Temas y subtemas vinculados a la percepción de la función del Docente-Tutor  

Dimensión  Tema  Subtema  

Rol  Enfocado en estudiantes con 

dificultades  

 

Lo que ayuda en 

el marco del 

cumplimiento de 

la función  

Conciencia social  

Habilidades de relación  

Interés en el estudiante  

 

 

Trabajo coordinado con 

el área de Psicología  
Fuente: Elaboración propia  

4.1.4.1.1 Rol enfocado en estudiantes con dificultades  

La visión que los psicólogos manifiestan respecto de la función del tutor en línea 

del acompañamiento socioafectivo se enmarca en el acompañamiento de 

estudiantes con dificultades de índole emocional y familiar:   
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Acompañar a los estudiantes en temas personales, porque ellos tienen 

problemas en casa y todo ello impacta en la vida emocional del estudiante 

(DPS7) 

Ayudar a los estudiantes cuando tienen dificultades o problemas 

emocionales (DPS3)  

4.1.4.1.2 Lo que ayuda en el marco del cumplimiento de la función  

Conciencia Social  

Las expresiones sugieren   el interés auténtico y compromiso del Docente -Tutor 

cuando el estudiante tiene dificultades: 

El docente está al tanto de los problemas que tienen en casa…  Lo que pasa 

es que este profesor quería estar siempre al tanto de lo que necesitaban sus 

alumnos, si es que lo que le ocurría al estudiante encajaba con lo que él 

había podido observar, estaba bastante preocupado, venía, preguntaba, 

quería saber…. podía notar que él iba mucho allá del tema académico 

(DPS1). 

Siempre estaba pendiente del estado emocional de los chicos, a qué se debía 

lo que les ocurría, estaba en constante comunicación con los papás, se 

informaba también acerca de lo que estaba pasando con ellos en casa, con 

la familia (DPSI5). 

Habilidades de relación  

Las expresiones hicieron referencias a trabajar en colaboración con el área de 

Psicología:  

La tutora, tiene bastante interés por cada uno de sus alumnos y ha seguido 

todas las pautas que se le iban dando, todo lo que ella necesitaba trabajar 
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con los padres y los alumnos, lo hacía, y lo hacía con una buena intención, 

sin renegar y sin pensar que era un trabajo más. (DPSI2) 

Me preguntaba muchas cosas que no sabía, quería ayuda para saber cómo 

comunicar a los papás que ese chico sí sabía, y que solo necesitaba afecto 

y más atención (DPSI3) 

4.1.4.2 Actitudes valoradas en el Docente-Tutor vinculadas con las 

competencias socioemocionales  

Desde sus experiencias de trabajo con los docentes-tutores, los psicólogos 

participantes describieron actitudes de los docentes-tutores que valoran como 

aquellas que intervienen al acompañamiento socioafectivo del estudiante (Véase 

tabla 14).
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Tabla 14 

Temas y subtemas respecto de actitudes de docentes-tutores vinculadas con 

competencias socioemocionales  

Dimensión  Tema  Subtema  

Configura una relación 

de confianza  

Autogestión  

 

 

 

Conciencia Social  

 

Habilidades de 

relación  

Regulación de emociones 

positivas y 

comportamientos de matiz 

punitivo 

 

Comprender sin recriminar. 

 

Entre una relación 

jerárquica y horizontal.  

Trabajo colaborativo 

cuidando la 

confidencialidad. 

Contribuye en el 

abordaje de 

situaciones difíciles de 

los estudiantes 

Autoconciencia  

 

 

Autogestión  

 

Conciencia social  

Diferenciación entre 

emociones del tutor y del 

estudiante. 

Calma y serenidad.  

 

Interesarse en conocer al 

estudiante.  

Fuente: Elaboración propia  

4.1.4.2.1 Configura una relación de confianza 

Autogestión  

Los psicólogos se enfocaron en describir actitudes relacionadas a la regulación de 

emociones positivas, así como regular comportamiento vinculados a lo punitivo.  

Si ellos ven a un tutor dinámico, que es muy motivador, los estudiantes 

dicen: “yo puedo trabajar con el docente, tanto en el momento de la clase 

como en otras actividades, me siento en confianza para hacerlo y hacerlo 

bien” …..Que los tutores no sean muy rígidos, , que usen la palabra 

“castigo” o que usen un tono de voz muy alto y que siempre los estén 

gritando, eso hace que el alumno no tenga confianza en su tutor(a) para 
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contarle cosas importantes que le pueden estar sucediendo y que  diga: 

“mejor ahí nomás me detengo, solo me enfoco en lo académico, ya que tanto 

me insisten, que responda, que copie, mejor ahí nomás(DPSI8) 

Conciencia social  

Los psicólogos describieron la comprensión vinculada a escuchar sin recriminar.  

Que el estudiante sienta que su tutor lo comprende y que no lo va a juzgar, 

si hizo algo que no estuvo bien, es decir que lo va a escuchar, que no va 

recriminarlo, porque si siente que lo va a juzgar, no le va a decir nada de lo 

que le suceda, es decir no va a confiar (DPSI) 

Habilidades relacionales 

Se describieron actitudes en las cuales el tutor interactúa de manera horizontal con 

los estudiantes, lo que promueve que los estudiantes confíen en el tutor   

Yo veía que sabía en qué momento poner autoridad, pero en otros momentos 

trataba a sus alumnos como amigos, generaba un ambiente de confianza… 

podían hacer bromas entre ellos o podían venir los mismos alumnos a 

comentarle algunos problemas que les sucedía…yo sabía, por ejemplo, que 

ellos le iban a contar al profesor que primero estaban con una chica, luego 

habían terminado con esta chica y estaban con la otra chica…. Nunca vi, 

que los alumnos le falten el respeto, lo veían como una figura autoridad, 

pero no era muy rígido tampoco, era bastante flexible en los momentos que 

él consideraba y los motivaba bastante (DPSI1) 

Así mismo la confianza del estudiante hacia el docente-tutor no se quiebra, cuando 

en el marco del trabajo colaborativo de orientación a padres maneja adecuadamente 

la forma en que comunica alguna preocupación o información que es necesario que 
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conozcan respecto del estudiante, sin que este último sienta que su confianza ha 

sido traicionada.    

Yo he podido observar que existe cierta alianza entre los papás y tutores, 

que hace que el adolescente no quiera confiar sus cosas en el tutor, por 

ejemplo, si en el aula el estudiante le comenta que tiene enamorado(a),  y 

en la reunión con los papás el tutor les informa de esto, entonces el papá 

llega a casa y dice: “el tutor o la tutora me han dicho que tienes 

enamorado”, esto genera  que los alumnos llegan aquí y digan: “no le voy 

a contar nada al tutor(a) porque va a ir a contarle a mi papá”(DPSI8). 

4.1.4.2.2 Contribuye en el abordaje de situaciones difíciles de los estudiantes 

Autoconciencia 

Se identifica al reconocimiento de las propias emociones, diferenciando las 

emociones propias de las emociones de un estudiante, como un aspecto que 

interviene en la manera que un docente percibe y actúa frente a una dificultad del 

estudiante:   

Los tutores tienen una carga emocional… lo que me pasó con esa profesora 

fue que yo sentía que a la hora que ella me comentaba los casos que se veían 

de los alumnos, ya se involucraba mucho, o sea veía que ella parecía que 

estaba reflejándose en el alumno y se alarmaba mucho por cosas que, a mí, 

sinceramente, no me parecía que eran tan alarmantes…Creo que no sabía 

diferenciar entre lo que le pasaba a su alumno y lo que le pasaba  ella, 

entonces se confunden y se alarman mucho y no saben cómo manejar la 

situación, entonces, al no saber cómo manejar la situación muestran al 
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alumno y a los compañeros demasiada preocupación, en vez de generarles 

calma, los asustan más (DPSI1). 

Autogestión  

Destacan la necesidad de que el docente-tutor de regule sus emociones a fin de 

mantener la serenidad y calma para abordar ocurrencias en el aula  

Los tutores tienen que saber gestionar sus emociones para resolver los 

problemas que se den en el momento, porque algunos pierden la paciencia 

o no tienen mucha tolerancia y eso también impide el trabajo del tutor en el 

aula (DPSI2) 

Conciencia Social  

Interesarse en conocer los intereses o lo que ocurre al estudiante antes de accionar 

en correspondencia con algún juicio personal, que se ha convertido en una 

afirmación, dado que dichos juicios se convierten en generalizaciones y 

comparaciones desafortunadas que favorece que los estudiantes no se sientan 

comprendidos y que el docente tutor imponga de manera hegemónica lo que el 

estudiante ha de hacer: 

La actitud que él tiene frente a determinados problemas, si es que mi alumno 

no me presta atención o lo veo cansado y agotado, que el mismo, por 

iniciativa propia, se acerque al alumno y le pregunte qué le está pasando, o 

las razones de por qué está reaccionando así, ahí yo vería si este maestro 

está apto para que se quede, ¿por qué? Porque se está preocupando por la 

situación del alumno (DPSI5). 

Los tutores deben validar los problemas de todos los estudiantes, por 

ejemplo, para mí, un estudiante cuyos papás recién se están separando, 
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puede significar un problema tan importante, como para aquel cuyos padres 

ya tienen tiempo de separados …. entonces, muchas veces los tutores 

tienden a comparar los problemas y dicen: “pero ¿por qué te haces un 

mundo si los papás de tus compañeros se están separando?”. Creo que la 

empatía es importante en estas situaciones…. hablo desde la experiencia 

con un tutor, él tendía mucho a comparar los problemas de sus alumnos. 

(DPSI6) 

Los tutores deben interesarse en conocer a los estudiantes en cuanto a sus 

gustos, sus propios intereses, no solo interesarse en que deben prestar 

atención en clase de una única manera: “Té sientas porque te digo que 

sientes” o “haces la tarea porque quiero que hagas tu tarea, porque yo lo 

digo”, si no adecuar lo que se le pide a las características del estudiante y 

darle cierta autonomía. Esto es ser empático (DPSI2). 

 

4.2 Resultados del estudio vinculado al segundo objetivo de la investigación:   

En este apartado se presenta la propuesta del Programa de desarrollo de 

competencias socioemocionales, para docentes-tutores de nivel secundaria de 

educación básica regular, el mismo que se diseña a partir de los resultados del 

primer objetivo del presente estudio. Así mismo, se muestran los resultados de la 

evidencia de validez de contenido de dicho Programa.   

  

4.2.1 Propuesta del Programa  

El Programa (véase anexo 12) responde a los resultados que derivan del primer 

objetivo de la investigación, estos  resultados  revelan que los docentes-tutores 
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transitan por experiencias, en el marco de la función tutorial, vinculadas con 

situaciones que pueden resultar emocional y relacionalmente desafiantes, cuyas 

formas de abordarlas afectan  la finalidad de la tutoría escolar y su propio bienestar 

socioemocional, en línea de lo cual, tal  y como se aprecia en el apartado anterior, 

el desarrollo de las competencias socioemocionales tanto intrapersonales  e 

interpersonales tiene una implicancia importante . En este orden de ideas,  el 

programa tiene como fin que el docente-tutor responda  de manera constructiva  a 

situaciones relacional y emocionalmente desafiantes, que surgen en el marco  del 

acompañamiento tutorial,  en línea de las interacciones con estudiantes, padres de 

estudiantes y el abordaje de sus requerimientos socioemocionales;  para dicho fin ; 

el programa  gira entorno al desarrollo  de cuatro competencias socioemocionales : 

Conciencia social y habilidades de relación (Interpersonales), autoconciencia  y 

autogestión emocional (Intrapersonal), cuya necesidad y relevancia se aprecia en el 

apartado anterior en correspondencia con los  resultados .    

En el marco de lo expuesto se analizan los ejes del programa (véase tabla 15) en 

vinculación con los resultados del primer objetivo de Investigación:  
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Tabla 15 

 Ejes centrales del programa y su vinculación con los resultados evidenciados en el marco del primer objetivo de Investigación 

Eje Propuesta programa Resultados evidenciados en el marco del primer objetivo de 

Investigación  

Estrategia 

metodológica   y 

finalidad  

Proyecto formativo: 

 Los proyectos parten de una meta que se 

traza a partir de situaciones problemáticas o 

retadoras ¿cómo generar respuestas 

constructivas frente a situaciones relacional 

y emocionalmente desafiantes, que emergen 

en la tutoría escolar, que resguarden su 

finalidad, con base en la autoconciencia- 

autogestión emocional, conciencia social y 

habilidades de relación?    

 Los participantes se involucran en la toma de 

decisiones a diferentes niveles, lo que ubica 

al programa como un escenario formativo, 

en el que el docente-tutor está sometido a un 

experiencia contante de construcción 

colaborativa.  

 

 Los resultados muestran a los docentes -tutores transitando por 

contextos relacionales y emocionalmente desafiante, cuyo abordaje 

pone en riesgo la finalidad de la tutoría escolar y afecta su 

bienestar. Se aprecian las implicancias de las competencias de   

autoconciencia- autogestión emocional, conciencia social y 

habilidades de relación. 

 

 El docente-tutor asume un rol parental, para suplir falencias 

parentales, que configura una relación jerárquica que dispone una 

postura directiva instructiva, enfocada en el control y la regulación, 

lo que limita las posibilidades de generar un contexto relacional de 

naturaleza colaborativo con padres y estudiantes.    

Competencias 

contemplada y ejes 

temáticos   

Competencias socioemocionales  

 Dimensión Intrapersonales  

(Autoconciencia -Autogestión emocional 

 Dimensión Interpersonales  

A nivel intrapersonal (Autoconciencia y autogestión) 

 Procesamiento poco saludable de las experiencias relacionales o 

emocionalmente desafiantes o difíciles que surgen en el marco de 

la tutoría escolar, lo que afecta su posible actuación.  
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(Conciencia social – habilidades de relación) 

 

Ejes temáticos Dimensión intrapersonal:  

 Comprendiendo las emociones- experiencia 

emocional 

 Diferencias entre emociones y respuestas a 

las emociones  

 Entendiendo nuestros pensamientos 

 

Ejes temáticos Dimensión interpersonal:  

 La construcción de puentes de comprensión: 

Exploración e inclusión de múltiples 

perspectivas            

 La construcción de relaciones de 

colaboración en Tutoría escolar 

 La construcción de contextos de interacción 

dialógicos en tutoría escolar    

 

 Presencia de circunstancias en la que se requiere de la regulación 

de la afectividad positiva como predisponente de la generación de 

escenarios educativos y relacionales, lúdicos, motivadores, la 

flexibilización del rol jerárquico instructivo; así como en las que se 

requiere  calma y serenidad, propicias para identificar y atender a 

los  estudiantes  cuando no responden de acuerdo a los estándares 

de logro y ante circunstancias en las que  percibe debe condicionar 

su expresión emocional de empatía y calidez 

 

A nivel Interpersonal (Conciencia social – Habilidades de relación) 

 Presencia de circunstancias en los que requiere priorizar el lado 

personal del estudiante y conocerlo auténticamente, lo que implica 

que el Docente-Tutor coloque los juicios a priori entre paréntesis, 

acepte la diversidad y despliegue preguntas genuinas que lleven a 

conocerlos, para visibilizar sus auténticas necesidades y recursos; 

y en circunstancias en las que se requiere reconocer y validar las 

perspectivas de estudiantes y sus padres.  

 Presencia de circunstancias en la que los estudiantes requieren una 

relación de mayor horizontalidad  

 Presencia de circunstancias en las que los padres requieren sentirse 

escuchados por los docentes-tutores en cuanto a lo que sus hijos 

necesitan y en cuanto a su expertise de cómo lograr cubrir dicha 

necesidad. 

 Presencia de una visión unidireccional centrada en falencias del 

Estudiante y/o de los Padres, que conduce a una postura directiva 

instructiva, enfocada en el control, lo que limita las posibilidades 

de generar un contexto relacional de naturaleza colaborativo y 

amenaza el desarrollo de sentido de agencia del Estudiante y sus 
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Padres, imposibilitando la responsabilidad compartida vinculada al 

desarrollo integral del estudiante. 

 

Patrón 

metodológico de las 

actividades en las 

diferentes fases y 

actividades  

 Incorporación de actividades experienciales las 

que el recurso son las o las propias experiencias 

por las que transita el docente-tutor.  

 Incorporación prácticas reflexivas para discutir, 

reflexionar sobre sus experiencias y los 

aprendizajes vinculados a las mismas.  

 Incorporación de prácticas colaborativas una 

relación e la que facilitadores y docentes-tutores 

se convierten en socios para lograr una meta.  

 

 Las experiencias en el marco del acompañamiento tutorial y las 

situaciones relacional y emocionalmente desafiante, al enmarcarse 

en sus funciones, son parte de la experiencia habitual del docente 

tutor. 

 Los docentes tutores no cuentan con espacios sistematizados en los 

que puedan reflexionar y/o compartir sobre sus propias 

experiencias, respecto del acompañamiento tutorial, más allá de los 

encuentros con el área de psicología, los cuales se centran  en  las 

metas a lograr con los estudiantes.  

 Limitaciones por parte del docente-tutor para generar un contexto 

relacional de naturaleza colaborativo con padres y estudiantes    

Fuente: elaboración propia  
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El programa se organiza en dos rutas, cada una de ellas correspondiente con una de 

las dimensiones que contempla la competencia socioemocional; es así como la ruta 

"EntreNos: Cultivando y Optimizando la dimensión Interpersonal para una Tutoría 

escolar colaborativa”, se enfoca en la dimensión interpersonal , orientándose 

específicamente al desarrollo de las competencias de  Conciencia emocional y 

Construcción de relaciones saludables y de apoyo, mientras que  la ruta 

"IntraPower: activando nuestro potencial de autoconciencia y autogestión para 

una tutoría escolar saludable”, se enfoca en la dimensión intrapersonal, 

orientándose al desarrollo de las competencias de Autoconciencia y Autogestión 

emocional. Considerando el hecho que todo Proyecto emerge como una puesta en 

marcha para resolver un problema, cada una de las rutas contempla la identificación 

y abordaje de una oportunidad de mejora en línea de la particularidad individual-

contextual del participante en vinculación con las competencias socioemocionales 

implicadas en cada ruta.  

Cada una de las rutas, en mención, se estructuran   por las siguientes etapas: 

Dinamización del proyecto, Desarrollo del proyecto y Socialización. Respecto de 

la Dinamización del Proyecto,  es una actividad que se constituye por la 

presentación del proyecto en el cual se presenta el objetivo, asimismo se orienta  a 

que los participantes se apropien del Proyecto como un “Proyecto de Desarrollo 

Personal” por lo cual el participante realizará aportes, durante la presentación de la 

propuesta por parte del Facilitador y Co-Facilitadores, para que la propuesta final 

del proyecto calce con sus expectativas y necesidades de desarrollo en el marco de 

las competencias a desarrollar.  
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En cuanto al Desarrollo del proyecto, se constituye por las siguientes cuatro fases: 

el análisis de conocimientos previos, la gestión del conocimiento, el diagnóstico de 

una oportunidad de mejora y   el emprendimiento para abordar la oportunidad de 

mejora. Cabe resaltar que, en esta etapa, específicamente las fases de Gestión de 

conocimientos, Diagnóstico y Emprendimiento se configuran por tres escenarios 

que se relacionan de manera recursiva: un primer escenario de actividades de 

trabajo autónomo, un segundo escenario de trabajo con Facilitadores y un tercer 

escenario de acompañamiento individual. En relación con la Socialización, tiene 

por objetivo socializar de manera colaborativa los aprendizajes del proyecto, 

reflexionando como usarlos en el futuro   e identificar fortalezas u oportunidades 

de mejora en el desarrollo del proceso del Proyecto Formativo.  

En cuanto a las evidencias de evaluación en cada una de las rutas se contemplan: 

Autoinformes, diario reflexivo, registros de observaciones, durante las actividades, 

registros de progresos en sesiones de acompañamiento individual y registro de 

retroalimentación de usuarios.   

De otro lado, en cuanto a la duración de cada ruta, la ruta “IntraPower”  tiene una 

duración total de 75 horas , distribuidos de la siguiente manera:  actividad de trabajo 

con facilitadores 45 horas, actividad de trabajo autónomo 17 horas, actividad de 

acompañamiento individual 13 horas ( como mínimo / puede ampliarse de acuerdo 

con la necesidad del participante);  la ruta “EntreNos”  tiene una duración total de 

77 horas, distribuidos de la siguiente manera:  actividad de trabajo con facilitadores 

47 horas, actividad de trabajo autónomo 17 horas, actividad de acompañamiento 

individual 13 horas ( como mínimo / puede ampliarse de acuerdo con la necesidad 

del participante).  
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4.2.2 Resultados de la evidencia de validez de contenido del Programa  

La Tabla 16 muestra los resultados del proceso de Juicio de Expertos al que fue 

sometido el diseño del Proyecto Formativo. El análisis a través del coeficiente V de 

Aiken revela coeficientes cercanos a la unidad, por lo que se puede concluir que los 

jueces presentan un alto nivel de acuerdo respecto de sus evaluaciones.  

 

Tabla 16 

Resultados Evaluación Juicio de expertos mediante Coeficiente de V se Aiken del 

Proyecto Formativo  

Dimensión  Item  V de Aiken 

Item  

V de 

Aiken 

Dimensió

n  

Formulación y relevancia de Competencias y 

resultados de aprendizaje 

1 .93 .93 

2 .93 

3 .93 

Pertinencia y utilidad de las estrategias de 

evaluación 

4 .93 .97 

5 1.0 

Pertinencia y relevancia y pertinencia de 

contenidos 

6 1.0 .97 

7 .93 

Pertinencia de Metodología 8 1.0 .98 

9 1.0 

10 .93 

Estructura y Organización 11 1.0 1.0 

12 1.0 

Fuente:  Elaboración Propia  
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VI. DISCUSIÓN 

 

5.1 Primer objetivo de estudio: Comprender cómo se configura la necesidad y 

relevancia de la competencia socioemocional del Docente-Tutor de nivel 

secundaria, en su rol tutorial- orientador, en la forma en que interactúan con 

los Estudiantes, Padres de estudiantes y en el abordaje de sus necesidades 

socioemocionales en un contexto de Educación Básica de gestión pública  

El desarrollo de ideas alrededor de este objetivo se enmarca en la visión de que las 

competencias socioemocionales en el ámbito educativo, no son condiciones 

exclusivamente  individuales (Jones & Doolittle,2017), si no condiciones que son 

influidas de manera recursiva por factores contextuales y relacionales que pueden 

ser internos o externos al ámbito educativo (CASEL,2020; Durlack et al., 2015;  

Jennings et al.,2009;  Tolan et al., 2016); es decir, el contexto relacional, que se 

configura por múltiples sistemas  del cual el docente-tutor es participe directa o 

indirectamente (Bronfenbrenner, 2002),  contribuye a dar forma y moldear sus 

competencias socioemocionales, reverberando a su vez en el contexto relacional. 

En adición a ello, cabe destacar que desde la visión del construccionismo social,  

los significados que las personas atribuyen a las diferentes experiencias o eventos 

no son construcciones exclusivamente individuales, si no que estos son creados en 

la relación, en el que el lenguaje es un elemento clave  a través del cual se accede  

al mundo de los significados,  generados socialmente,   por tanto lo que se dice 

conocer emerge a partir de las  convenciones de inteligibilidad compartidas  por un 

grupo específico,  las que conducirán la manera en que se interpretará lo que se 

observa (Gergen, 1985; Gergen et al.,2007); es así como la significación y/o 
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valoración de estas competencias por parte de los agentes educativos, participantes 

de esta investigación, surgen en el marco de su relación , así como de la relación 

con otros sistemas  de las que son parte  directa o indirectamente .    

 

En una primera aproximación a la comprensión de la competencia  

socioemocional del Docente-Tutor, a partir de la integración de los resultados 

evidenciados en  los cuatro  agentes educativos participantes del estudio, a través 

de los resultados vinculados a la percepción de la función tutorial  y los desafíos 

que derivan de ella  - cuya exploración  se fundamentó en el hecho que un individuo 

percibe y se define a sí mismo y  al otro  a partir de las experiencias de interacción 

que tiene con este último (Anderson, 2012; Gergen 2011) en el que se integran  las 

narrativas del contexto cultural educativo respecto de dicha función - y a la forma 

en que estas son experienciadas por los estudiantes y los docentes-tutores, se 

revelan coincidencias entre ambos agentes educativos; estás coincidencias surgen 

en declaraciones explicitas respecto de una función tutorial que se enmarca en un 

rol parental (paternalista), que por parte de los estudiantes está vinculado a acciones 

de  cuidado que consideran análogas a las que cumplen los padres con sus hijos; sin 

embargo, desde el análisis de lo expresado por los docentes-tutores, así como por 

los psicólogos educativos participantes, este rol toma sentido en el escenario de una 

acción tutorial que se enfoca  principalmente en estudiantes   que presentan algún 

tipo de dificultad, las mismas que los docentes-tutores atribuyen a las falencias que 

perciben por parte de los  padres,  tales como falta de involucramiento, poca  

participación en el proceso educativo de los estudiantes, así como a su falta de 

atención desde el hogar. Al respecto cabe señalar que algunas investigaciones han 
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demostrado que la falta de involucramiento parental no solo es debido a factores 

individuales familiares, sino también a factores vinculados a la relación docente- 

padres (Brown et al., 2020; Hornby y Lafaele, 2011); ello sugiere, desde el contexto 

temático de la investigación, que las competencias socioemocionales jugarían un 

rol importante, principalmente las relacionadas con la conciencia social y 

habilidades de relación.  

 La Conciencia Social y las Habilidades de Relación desde el marco de las 

funciones y desafíos:    Las investigaciones señalan que   la confianza, por parte de 

los docentes, en la eficacia de los padres en cuanto a su rol, así como sus habilidades 

para interactuar con familias diversas, que tiene como base la conciencia y 

comprensión de la diversidad, afectan la relación entre ambos agentes educativos, 

lo que a su vez tiene un impacto en el estudiante. (Boonk et al.,2021; Smith y 

Sheridan, 2019). 

Cabe destacar que si bien la participación de los padres, puede en algunos casos,  

no ser correspondiente con  las necesidades de los estudiantes, es importante tomar 

en consideración que  ello puede agudizarse  por narrativas  que han incorporado  

los Docentes-Tutores, las misma que se imponen en la interacción, y que fueron 

expresadas por estos,  tales como: “la falta de interés y responsabilidad de los padres 

para con el desarrollo y formación de sus hijos”, lo que afecta la relación  de 

confianza entre ambos agentes educativos (Padres y docentes-tutores) y minimiza 

la posibilidad que los padres sean considerados  como colaboradores pares en el 

proceso de formación , limitando así un involucramiento idóneo de estos últimos 

(Boonk et al., 2021; Valdés y Sánchez, 2016);  lo que a su vez descarta la 

posibilidad  que el docente-tutor sea receptivo a conocer las ideas o expectativas  de 
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los padres  que permita trabajar de manera colaborativa los mismos objetivos desde 

el hogar y el colegio (Márquez-Cervantes y Gaeta-Gonzales, 2017);  lo expuesto se 

corrobora con los hallazgos de esta investigación  al evidenciarse  que los padres 

expresan explícitamente sentirse no escuchados por los docentes-tutores, en las 

reuniones  que se desarrollan para tratar asuntos vinculados con el desempeño de 

los estudiantes, quienes terminan imponiendo sus puntos de vista.  

Lo anteriormente expuesto sumado al despliegue de la acción tutorial centrada 

principalmente en la atención de estudiantes con dificultades, como la evidenciada 

en la presente investigación  en la que los docentes -tutores  hacen referencia a un 

rol  orientador y seguimiento a partir del diagnóstico e identificación de estudiantes  

que presentan algún tipo de dificultad, dispone un escenario en el que los aspectos 

negativos puedan tomar  relevancia sobre los aspectos positivos, lo que podría 

influir en formas de interacción particulares con estos estudiantes que pudieran ser 

distintas a las desplegadas con estudiantes que no las evidencian, así como en la 

actitud de los docentes-tutores y los padres en el marco de sus encuentros 

favoreciendo posturas de convencer al otro  o defenderse del otro que imposibilitan 

la construcción conjunta de padres y docente- tutor de vías de solución (Rodriguez-

Ruiz et al., 2019).  

En este orden de ideas, se puede interpretar cómo  la función orientadora  de la 

tutoría toma la forma de un  rol parental que  se convierte en una manera de suplir 

falencias parentales, lo que pudiera favorecer que se instaure  una relación con dos 

caminos posibles: El primer camino, en el que puede prevalecer una relación con 

los estudiantes de tipo instructiva, directiva, jerárquica y monológica - esta última 

definida por Anderson (2012) como un espacio en el que toman relevancia las 
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perspectivas singulares, limitando el conocer al otro y la indagación mutua - lo que 

se evidencia en los hallazgos de esta investigación cuando los estudiantes  

describieron su percepción, respecto de la función del tutor, desde un lugar 

instructivo y directivo, así como centrado en el control y la regulación; y cuando  

los padres señalaron que en las interacciones, en el marco de las reuniones 

sostenidas con  los docentes-tutores, estos últimos   terminan indicando  lo que 

deben hacer; ello es vinculante, también,  con lo expresado por los docentes-tutores, 

quienes describieron como uno de sus desafíos es el hecho de que los estudiantes 

acepten la visión que los primeros trasmiten respecto de su  valoración sobre alguna 

situación particular o sobre alguna propuesta de cambio, en situaciones que ellos 

perciben que los estudiantes no actúan de una manera adecuada. Es así como el 

docente asume la figura del experto (Hornby, 2011), quien fija las metas de cambio 

y/o las acciones a emprender para lograr dichas metas, mientras que los padres y 

estudiantes asumen la figura del aprendiz, viéndose desafiados a aprender y/o hacer 

lo que es trasmitido por el docente-tutor, poniendo así en riesgo el sentido de 

agencia de ambos.  Esto último es  coincidente con los hallazgos de Bilton et al., 

(2018) y Brown et al., (2020) que muestran a docentes  con una tendencia a asumir 

la autoridad y el control en interacciones con padres vinculadas a los temas 

educativos de los estudiantes, mientras que los padres asumen un papel pasivo  de 

recepción de la información, es así que la direccionalidad de la comunicación es 

principalmente de docente a padres, siendo los primeros quienes deciden el tema , 

centrándose en el conocimiento de los expertos. Cabe precisar, que un segundo 

camino es aquel  en el que el rol parental puede resultar   un factor de ayuda y 

soporte; al respecto, investigaciones como la de Brooks et al. ( 2012) revela  que la 
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relación  docente-estudiante, caracterizada por una conexión personal,   cumple un 

papel protector importante para aquellos estudiantes cuyo apoyo de los padres se 

encuentra debilitado, lo que implica que dicha conexión pudiera resultar en un 

activo protector de la salud (Brooks et al., 2012; García Moya et al., 2018;  Morgan 

y Ziglio, 2010) de los estudiantes.  

En adición a lo anterior, la percepción de los estudiantes, participantes en esta 

investigación, hizo referencia a una función tutorial enfocada en lo disciplinar y que 

se centra en el control y regulación conductual, lo que pudiera favorecer que la 

acción tutorial se desenfoque de responder a las necesidades socioemocionales de 

los estudiantes. Al respecto investigaciones previas señalan que los factores que 

contribuyen  al establecimiento de relaciones docentes-estudiantes que redunden  

en el bienestar de estos últimos , no son exclusivamente condiciones individuales 

de los docentes, si no que existen factores relevantes tanto contextuales y culturales, 

tales como: la reducción del tiempo compartido entre docentes y estudiantes, el 

énfasis  en aspectos disciplinarios, así como al poco alineamiento que puede existir 

entre las características y prioridades del contexto escolar y las necesidades de los 

estudiantes (Eccles y Roeser, 2009; García Moya et al.,2019), lo que puede afectar 

el desarrollo y expresión  plena  de condiciones individuales de los docentes como 

las vinculadas a las competencias socioemocionales. 

Lo expresado en el párrafo anterior  pudiera explicar  que la prioridad que se le 

otorga a lo disciplinar, pudiera vincularse con un escenario educativo en el que la 

efectividad de un docente-tutor es evaluada a partir del comportamiento de sus 

estudiantes y/o la relevancia que el contexto educativo, desde su línea axiológica, 

le otorga a la idea que el estudiante es reflejo del modelo del docente-tutor y por 
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tanto el docente-tutor debe ser modelo (MINEDU,2020 a),  tal como lo expresaron 

algunos estudiantes – participantes en esta  investigación – al señalar  la figura del 

docente-tutor como ejemplo  para sus comportamientos y/o formas de conducirse,   

lo que conduce a que el docente decida a que le da mayor prioridad. En esta línea,  

toman sentido dos desafíos  expresados   por los docentes-tutores; el primer desafío,   

en el marco de lograr un  comportamiento regulado y sostenible por parte de los 

estudiantes  en diversos escenarios de clases, relacionado a proyectar una imagen  

que refleje que ellos tienen el control sobre los estudiantes en contraposición a las 

posibles  evaluaciones de las que se perciben ser objeto por parte de los estudiantes  

en las que pueden ser valorados  como Docentes-Tutores  que no tienen autoridad; 

y un segundo desafío que hace referencia a la toma de decisiones respecto de optar 

por  una actuación docente hegemónica, en el marco del abordaje de situaciones 

disciplinares con los estudiantes  en correspondencia con la normas o 

procedimientos usuales  u optar por otras alternativas  que los docentes-tutores  

consideran pueden ayudar pero que salen del marco de los lineamientos antes 

mencionado. 

La autoconciencia y la autogestión desde el marco de las funciones y los 

desafíos:  La docencia escolar, por su naturaleza, demanda la movilización de 

recursos emocionales, así como está expuesta al desgaste emocional (Lücker et al., 

2022; Saïd et al., 2022; Schonert-Reichl, 2017), lo que puede ser favorecido por el 

exceso de tareas,  la ambigüedad en sus funciones, la responsabilidad que representa 

el saber responder a situaciones difíciles dentro del entorno escolar que requieren y 

demandan gran carga afectiva, lo que va más allá de la formación académica del 

estudiante (Fernández y Malvar, 2019; Jones et al., 2019; Schonert-Reichl, 2019), 
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esto último implícito y de  prioridad en los docentes que asumen la función tutorial. 

En esta línea los Docentes-Tutores, participantes de este estudio, expresaron a partir 

de sus experiencias, implicancias socioemocionales en el marco de su función 

tutorial, es así que reconocieron la influencia de  sus condiciones socioemocionales 

en la interacción con los estudiantes y describieron un rol tutorial que si bien les 

exige estar preparados desde los socioemocional  y sentirse bien emocionalmente , 

también les demanda involucrarse más allá de los académico; la complejidad de 

este involucramiento  los hace dudar, en algunas circunstancias, sobre sus 

capacidades como tutor  y/o decidir dejar la tutoría o dejar de perseverar  en el 

objetivo de la mismas. Esto último pondría en debate algunas ideas que se han 

constituido como relevantes y hegemónicas en el marco de la Tutoría y Orientación 

Escolar que señalan a la función tutorial como inherente a la función docente 

(Álvarez González, 2017; García Nieto, 2012; MINEDU, 2020a; 2020 b). 

En el marco de lo expuesto, cabe destacar que las implicancias socioemocionales 

en los lineamientos de la acción tutorial tienen un correlato contextual desde un 

marco normativo institucional o  ministerial, como por ejemplo  lo expreso en la  

Resolución Ministerial n°212-20-MINEDU (2020a), sobre los lineamientos de la 

Tutoría,  en el que se declaran frases  como “vínculo afectivo”,  “acompañamiento 

socioafectivo” o “atender necesidades afectivas de los estudiantes”; en esa línea se 

observa cómo las políticas, expectativas sociales y lineamientos profesionales de la 

enseñanza configuran e imponen demandas emocionales a los profesionales, que 

pueden considerarse como un tipo de demanda laboral que exigen prestar atención 

a los efectos adversos que estas demandas pueden traer consigo (Yin et al.,2016). 

En el escenario de esta investigación, el Docente-Tutor  se percibe demandado a  
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establecer una relación con los estudiantes que va más  allá de lo  exclusivamente 

académico, según lo referido por los mismos Docentes-Tutores, participantes en la 

investigación; así como, percibe la ambigüedad de  sus funciones   al describir  la 

tutoría desde la multifunción, es decir, en el marco de  la realización de múltiples 

tareas  como parte de su ejercicio tutorial, lo cual puede resultarles complejo  en la 

medida que ello tiene un impacto emocional en el docente-tutor, pudiendo llegar a 

que el docente se sienta desbordado emocionalmente  y sobre cargado con las 

múltiples funciones con las que se percibe comprometido - desde este sobre 

involucramiento que interpreta - teniendo ello finalmente un impacto en su 

interacción con el estudiante, cuyo resultado estaría desalineado con las 

expectativas que se construyen alrededor de la distinción de “vínculo afectivo”. Lo 

expresado puede considerarse una analogía de lo que Hornby y Lafaele (2011) 

denominan brecha entre la retórica y la realidad, al describir la división que existe 

en la retórica declarada en la literatura y las prácticas típicas en las escuelas.   

En esta línea,  los  resultados revelan  dos desafíos expresado por los Docentes-

Tutores, que surge en los escenarios de interacción con los Estudiantes y Padres de 

los estudiantes; el primer desafío en el que se ve expuesto  a responder  de acuerdo 

a las expectativas de actuación docente,  que tienen valor  en el contexto y cultura 

escolar, lo que se convierte  en referente de evaluación, de autoexigencia  , lo que 

puede disponer la asunción de roles  que van más allá de su rol orientador, si dichas 

expectativas no son comprendidas en contexto; un segundo desafío vinculado a 

responder  a situaciones  en las que se perciben amenazados de tener 

responsabilidad sobre las consecuencias de los comportamientos de riesgo  de los 

estudiantes de las que perciben no tener control.  
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De otro lado, cabe mencionar que el vínculo afectivo entre Docente-tutor y 

estudiante, contemplado dentro de la tutoría y orientación escolar, principalmente 

en sus formas de expresión, ha ido transformándose en el tiempo, en respuesta a 

nuevos escenarios sociales en el que han surgido  posibilidades importantes, como 

la visibilización, la sensibilización y la protección de los derechos de los menores , 

así como riesgos que demandan a las instituciones educativas mantenerse vigilantes 

del cuidado del menor; en ese sentido existen investigaciones, aunque más 

centradas  en el ámbito de la educación primaria, que revelan  el temor de los 

docentes varones  frente al contacto físico como  forma de expresión afectiva 

(Cruickshank et al.,2021). Como se mostró en el apartado de resultados, algunos 

docentes-tutores varones mostraron expresiones vinculadas a inquietudes sobre el 

acompañamiento socioafectivo e interacción con el estudiante, en el que evidencian 

que este es un tema sensible, al considerar  que el docente-tutor debe tener los 

cuidados correspondientes  con sus expresiones y formas de vincularse 

afectivamente con los estudiantes - centrándose en expresiones de afecto físicas -   

a fin que estas no tengan una lectura equivocada por terceros, respecto que se estén 

vulnerando los derechos de menor, y que ello no limite la relación docente-tutor 

estudiante, principalmente cuando este  último tiene algún tipo de dificultad 

vinculada a falencias afectivas parentales. Al respecto, Fletcher (2013) en un 

análisis sobre la manera en que las discusiones  sobre el contacto intergeneracional 

en educación  disponen inseguridades en los docentes, las  que define como 

discursivas,  refiere que el comportamiento  de los maestros  ha transitado de un 

estado  de relativa  libertad y autonomía profesional,  en su forma de conducirse  

con los estudiantes,   a alinear su conducción en función a un escrutinio que conlleva 
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a ciertas presiones respecto de cómo comportarse de manera correcta con el 

estudiante  y  qué evitar  en esta interacción.  Es en este contexto que algunos 

docentes-tutores deben transitar por un aprendizaje progresivo y a la vez complejo 

respecto de nuevas formas de vincularse afectivamente con el estudiante y 

responder a sus necesidades, lo que implica desprenderse de formas habituales de 

interacciones/ expresiones afectivas, que a su vez han sido parte de la propia 

experiencia  personal y de formación del docente-tutor, que en el pasado podrían 

haberse considerado como parte de la cultura educativa,  pero que hoy  no encajan  

dentro del contexto de cuidado del menor. En esa línea, cabe cuestionarse sobre la 

información y expresa claridad sobre este tema, que se brinda a los docentes-tutores, 

en documentos educativos oficiales y la presencia de espacios para comunicar y 

reflexionar sobre ello (Cruickshank, 2020) a fin de distinguir con claridad las 

expresiones afectivas apropiadas en el marco de interacción con los estudiantes; de 

esta manera se coadyuva  en la  configuración de los límites que resguardan el 

cuidado de la relación docente-tutor y estudiante; así como a   pautar limites en la 

relación docente- tutor y estudiantes  en la que estos últimos se sientan cuidados  y 

apoyados  y no expuestos a la intrusión o acción punitiva, evitando así 

contradicciones mal entendidas  entre el compromiso  y el apoyo esforzado de los 

docentes y el establecimiento de límites interpersonales  (McHugh et al., 2013)  . 

 

En una segunda aproximación a la comprensión de la competencia 

socioemocional del Docente-Tutor, a partir de la integración de los resultados 

evidenciados de los cuatro agentes educativos participantes del estudio, respecto de 

la exploración  de las características o cualidades personales del docente-tutor que 
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intervienen en el acompañamiento tutorial, se evidenciaron coincidencias generales  

y  parciales en cuanto a  la manera en la que estas se expresan o emergen  en el 

contexto relacional, apreciándose la relevancia  que tienen las competencias 

socioemocionales de: autogestión, conciencia emocional, habilidades de relación, 

mientras que las de autoconciencia  fue expresada con menor relevancia y la toma 

de decisiones no fue  evidenciadas de manera tangible en las  citas de los 

participantes, pero en algunos casos pueden inferirse en el proceso de las propias 

reflexiones de los docentes-tutores; sin embargo, cabe destacar que estas cinco 

competencias se encuentran interrelacionadas  (CASEL 2020; Jenning y Greenberg, 

2019; Gimbert et al 2021).  

En línea de la autoconciencia, que hace referencia al reconocimiento y/o 

evaluación de las emociones, pensamientos, valores respecto de su influencia en 

sus comportamientos en contextos diversos, se pudo apreciar que esta competencia 

emergió en el marco de citas que derivaron de docentes- tutores y psicólogos 

educativos. Es así, que  se pudo apreciar  expresiones, por parte del docente-tutor, 

que señalan la importancia respecto  de estar atento a la manera en que se está 

sintiendo emocionalmente, considerando que este es un factor que puede 

protegerlos de posibles efectos nocivos en el marco de algunas experiencias que 

pueden resultar difíciles en el marco de las funciones que desarrollan; así como por 

parte de los psicólogos,  la relevancia otorgada al reconocimiento que el docente-

tutor tiene de su propias emociones  y la diferenciación que este haga de sus 

emociones de la de sus estudiantes, dado que ello influencia  en la manera  en que 

perciben y actúan  frente a las dificultades de los estudiantes.  
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La autogestión definida como una competencia vinculada a la regulación de 

las emociones (regulación de los afectos), los pensamientos, así como el propio 

comportamiento en situaciones diversas, es una competencia que emerge de 

diferentes maneras en las experiencias descritas por los agentes educativos. En esa 

línea, los hallazgos evidenciaron que el buen ánimo (afectividad positiva) y sentido 

de humor expresado por el docente-tutor fue una condición personal valorada 

positivamente tanto por los estudiantes, los psicólogos y los padres, las mismas que 

según los referido por estos   facilitan la creación de un escenario educativo 

dinámico y motivador, lo que a su vez demanda que el docente flexibilice el rol 

formal instructivo y jerárquico. Al respecto, cabe señalar que el afecto positivo tiene 

un correlato con el sentido de humor , las investigaciones señalan que la forma en 

que se usa el  sentido de humor tiene una afectación en situaciones interpersonales, 

así como en el ámbito intrapersonal (Bolkan y Goodboy, 2015; Cann y Collete, 

2014; Cooper et al., 2018);  Sahín (2021) muestra hallazgos que sugieren que  

específicamente el sentido de humor afiliativo (Martin et al.,2003) definido como 

un tipo de humor adaptativo relacional que consiste  en compartir  bromas y 

comentarios ingeniosos a otros, conduce a emociones  positivas  y optimiza las 

relaciones interpersonales; en esa línea  el sentido de humor dispone escenarios 

afectivos. Un escenario afectivo pudiera entenderse como un escenario de 

experiencia emocional positiva que, desde lo propuesto por Fredickson (2013), 

predispone un pensamiento más flexible, creativo y abierto, lo que permite abordar 

desafíos de manera más efectiva.  A diferencia de los estudiantes y padres, los 

docentes-tutores no hicieron referencia a sentido del humor, al respecto si bien es 

conocido que el sentido de humor ayuda en el marco de las ideas expuestas, el usarlo 
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como recurso de manera intencional no ha sido propuesto aun con claridad, sin 

embargo, es usado por algunos educadores para crear un escenario de diversión y 

hacer reír a los estudiantes (Sahin 2021)  

Por su lado los Docentes-tutores, en líneas generales respecto del acompañamiento 

tutorial, consideraron la importancia de expresar la emoción que pueden estar 

experimentando en situaciones en las que refieren empatizar con el estudiante, en 

el marco de alguna situación difícil por la que este último esté atravesando, así como 

la calidez como un factor que puede propiciar cercanía de los estudiantes  y que  

confíen en ellos; asimismo, señalaron  que si bien  la ausencia de  esta expresión 

empática y cálida, cuando el estudiante presenta alguna dificultad, puede ser 

interpretada  como una actitud de indiferencia, pueda estar vinculada a una manera 

de  proteger al estudiante  y trasmitirle  fortaleza ante  eventos adversos, así como 

de protegerse a sí mismos; esto último toma relevancia en el marco de la 

importancia que el docente- tutor expresa  respecto del cuidado de su estabilidad 

emocional, considerando que este es un factor que puede protegerlos de posibles 

efectos nocivos en el marco de algunas experiencias que pueden resultar difíciles 

en el marco de las funciones que desarrollan. Este hallazgo tiene un sustento en lo 

propuesto por Gross (2015) que describe el proceso de regulación emocional 

activado por metas- que pueden ser hedónicas, instrumentales, intrínsecas y 

extrínsecas - que se logran a partir de algunas estrategias específicas, tales como: 

selección de situaciones, modificación de situaciones, despliegue de atención, 

cambio cognitivo y la modulación de respuesta; bajo este marco, dicho hallazgo, 

sugiere que los docentes tutores estarían siendo conscientes de la influencia que 

pueden tener sus emociones sobre si mismos y sobre los estudiantes, lo que conduce 
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que regulen conscientemente, tanto, sus experiencias como sus expresiones 

emocionales que provoquen cambios en las emociones de sí mismos  y en el 

comportamiento de los alumnos (Taxer y Gross, 2018). De otro lado, cabe 

mencionar que, si bien detrás de expresar o no expresar una emoción hay un 

objetivo de orden superior, como proteger al estudiante, así como al mismo docente 

-tutor, es necesario tomar en cuenta que estos factores emocionales pueden 

favorecer o debilitar la conexión entre el estudiante y el docente-tutor; así como la 

relevancia que se le otorgue puede ser diferencial por la cultura (García Moya et 

al., 2019). 

 En línea de lo  expuesto, otro aspecto que resulta importante considerar es el valor 

positivo  que los estudiantes y psicólogos otorgaron a la actitud serena y calma por 

parte del docente-tutor cuando este debe abordar situaciones en las que el estudiante  

no muestra un desempeño académico o conductual de acuerdo a lo que se espera, 

lo que lo predispone hacia una actitud dialogante y no punitiva , que a su vez puede 

favorecer, desde la percepción  del estudiante  que el docente- tutor pueda darse el 

tiempo para identificar y atender la necesidad del estudiante y pueda perseverar  en 

la ayuda que despliegue a pesar de  su complejidad , esto último también valorado  

por estos últimos. Aunque  lo expuesto  no fue un recurso expreso  por los docentes-

tutores, el hallazgo pudiera ejemplificar  lo propuesto en diversas investigaciones 

que explican que el uso, por parte de los Docentes-Tutores,  de estrategias de 

regulación emocional centradas en el cambio cognitivo, que contempla la 

reevaluación  o la reinterpretación de la situación  vinculante con la emoción 

negativa, sobre el uso de las estrategias de supresión emocional,   resultan ser una 

estrategia más adaptativa, en tanto permite  la experiencia de emociones positivas 
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sobre las negativas, el bienestar, evitando así el desgaste emocional de los docentes  

(Chang y Taxer, 2021;   Taxer y Gross, 2018; Yin et al., 2016);  es así  que un 

docente-tutor  que reevalúa  una situación  difícil  vinculada al mal desempeño de 

un estudiante, es decir evalúa el comportamiento del estudiante desde una 

perspectiva diferente,   logrará   transitar desde  la  ira o la frustración, vinculada a 

dicha situación, hacia  la empatía.  (Chang y Taxer, 2021) lo que posibilitará abordar 

la dificultad del estudiante de manera más efectiva.   

La conciencia social enmarcada como una competencia vinculada con la 

comprensión del “otro” en línea de la diversidad, emerge en las diversas 

expresiones vertidas tanto por Estudiantes, Docentes-Tutores, Psicólogos y Padres 

de estudiantes en el marco de la interacción tutorial. En el contexto escolar la 

conciencia social como competencia del docente, es planteada como el comprender 

a los estudiantes desde sus diferentes ámbitos de vida, tomando en cuenta sus 

perspectivas en las diferentes interacciones educativas docente-estudiante (Collie 

2017; Perry et al., 2015). En esa línea, los hallazgos de esta investigación  muestran 

que la conciencia social tomó relevancia en un escenario en el que los Estudiantes  

expresaron necesitar  sentirse  priorizados desde el lado personal,  por sobre el 

desarrollo de las clases u programación académica, por parte de los Docentes-

Tutores, por lo que señalaron  requerir que este se acerque y les pregunte sobre sus 

intereses y/o dificultades; ello podría favorecer una mayor conexión  de los 

estudiantes adolescentes con  el contexto escolar en tanto que las evidencias 

demuestran que esto sucede en los contextos que se priorizan la relaciones positivas 

docentes-estudiantes por  sobre las capacidades  de los estudiantes (Barskdale et al., 

2021; Eccles y Roesser, 2009; McHugh et al.,2013; Yu et al.,2018). En 
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convergencia con lo mencionado, los Estudiantes y Psicólogos valoraron 

positivamente experiencias de interacciones en las que el Docente-Tutor se interesa 

por conocer al estudiante, se acerca y abre espacios de conversación y pregunta  

sobre sus intereses y/o  situaciones particulares difíciles, por las que puede estar 

atravesando, así como conocer razones por las cuales un estudiante no ha cumplido 

o no logra las metas sin hacer  juicios acelerados que no contemplen la visión del 

estudiante; lo que para Allen at al.,(2016) contribuye a la creación de confianza 

entre un docente y  estudiante , en tanto esto se logra  a partir del conocer  al 

estudiante escucharlo sin juicios lo que conducirá al docente  a intervenir de manera 

pertinente;  asimismo, este camino permitirá conocer auténticamente los  recursos 

y necesidades de los estudiantes (Yu et al., 2018). Esto converge con lo expreso por 

los Docentes-Tutores al señalar que lo que se necesita e influye en el 

acompañamiento tutorial es el involucramiento con los estudiantes – ir más allá de 

lo académico - con el objetivo de conocer a los estudiantes y comprenderlos en el 

marco de alguna situación particular por la que estos atraviesan; en esa línea cabe 

mencionar que  estudios, en el marco de comprender y caracterizar las relaciones 

positivas entre docentes y estudiantes, revelan que un factor importante  para  ello 

es lo que se  define como inversión del docente, es decir ir más allá de formas 

superficiales  de interacción con el estudiante (McHugh et al.,2013; Yu et al.,2018). 

Tomando en cuenta las expresiones que algunos Docentes-Tutores refirieron 

respecto de que este sobre involucramiento derivado de una implicación personal 

y/o experiencias previas; al respecto algunos estudios señalan que las experiencias 

de apego influyen en la capacidad de los docentes para generar relaciones cercanas 

con los estudiantes (Milatz et al.,2015; Riley,2009).  
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La necesidad y valoración positiva  de la comprensión y la empatía, expresa en las 

experiencias de  los estudiantes  fue otra forma  en la que la competencia  de 

conciencia social emerge, principalmente en situaciones en las que los Estudiantes 

señalan recibir oportunidades  para   reparar, mejorar o rectificar  cuando  no están 

logrando las metas previstas   o consideran que han cometido alguna falta o 

incumplimiento, y el Docente-Tutor   no recurre a medidas sancionadoras; el dar 

oportunidades pudiera  vincularse  con lo que McHugh et al (2013) identifica como 

ofrecimiento y ofertas  que se constituyen  como un elemento de los puentes de las 

relaciones de apoyo , los que como toda acción docente emergen a partir de sus 

creencias y cultura  compartida en una comunidad escolar  (Barksdale et al., 2021). 

A pesar que los estudiantes valoraron positivamente las nuevas oportunidades que 

les ofrecen sus Docentes-Tutores , esto  no excluye la importancia que le dan a la 

supervisión del cumplimiento de tareas académicas y normas disciplinares por parte 

del docente-tutor, según lo referido por los mismos estudiantes; lo cual se vincula 

con otros hallazgos  en los que los estudiantes valoran las altas expectativas de 

rendimiento tanto a académico y conductual y la aplicación de reglas , pero dentro 

de un marco de cuidado y afecto (Alles et al., 2016).   

Modelos teóricos e investigaciones previas plantean la importancia de responder a 

las necesidades autonomía, eficacia y conexión de los estudiantes (Allen et al., 

2016; Brooks et al.,2012; Eccles y Roesser, 2009; García Moya et al., 2019; Ryan 

y Deci, 2000; Yu et al., 2018); en esta línea, el tomar y comprender las perspectiva 

de los estudiantes que a su vez desafía al Docente-Tutor a conocer genuinamente  

al estudiante, posibilita acceder no solo a  sus necesidades sino también a sus 

recursos. En este orden de ideas, los estudiantes participantes  de esta investigación 
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expresaron   necesitar   que los docentes tutores confíen en sus capacidades lo que 

se hace visible, según señalaron,  cuando los motiva reconociendo expresamente   

sus esfuerzos y sus recursos en situaciones en las que tiene que lograr objetivos, así 

como en situaciones  en las que hay que evaluarlos; en convergencia, se observó 

que los Docentes-Tutores coincidieron con las expresiones de los estudiantes, 

señalando que lo que  ayuda es el uso de distinciones más positivas para caracterizar 

a un estudiante. Asimismo,  estos reconocimientos  no solo  aportan en el sentido 

de agencia  de un estudiante -  de autonomía y de competencia - si no influirá  en  

el vínculo  que los Docentes-Tutores  establezcan con los padres y en un 

involucramiento favorable por parte de estos últimos (Bilton et al., 2018; Boonk et 

al.,2021),  ello en vista que los Padres de estudiantes,  participantes en la 

investigación,  valoraron la interacción que tienen con los Docentes-Tutores, 

cuando estos últimos reconocen y expresan aspectos positivos  de sus hijos y no 

solo se centren  en aquellos aspectos que son  negativos lo que por lo general 

enmarca  la reuniones  en la que los padres son convocados; no obstante, resulta 

relevante cuidar que el reconocimiento de un estudiante sea auténtico, lo que desafía 

al Docente-Tutor poder identificar los recursos de un estudiante y confiar en sus 

posibilidades, lo que  a su vez requerirá de una genuina conexión entre ambos 

agentes educativos ( McHugh et al.,2013). En esa línea también, los estudiantes 

participantes valoraron positivamente cuando sus demandas y necesidades son 

reconocidas y cuando se sienten validados y legitimados en sus puntos de vista u 

opiniones, esto último valorado también por los Padres de estudiantes en su 

interacción con los docentes tutores.  
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En cuanto a las Habilidades de relación como competencia socioemocional, 

que contempla recursos que aportan en la configuración de relaciones que son 

saludables, gratificantes, y que permite desenvolverse de manera adaptativa en 

interacciones con grupos diversos (CASEL, 2020; Durlack et al.,2015); se han 

ubicado hallazgos que hicieron referencias a formas de interacción en línea de lo 

que implica esta competencia. 

En este marco, se contemplan hallazgo de las declaraciones expresadas por los 

participantes de la investigación - Estudiantes, Docentes-Tutores, Psicólogos y 

Padres de estudiantes - quienes coincidieron en valorar positivamente formas de 

interacción, por parte del Docente-Tutor,  que conducen  hacia una relación  que no 

se encuadre  en un distanciamiento jerárquico, si no con algunas características 

vinculadas a la horizontalidad (la nominación “amigo” fue una clara referencia de 

ello), lo que de acuerdo a lo mencionado por los participantes  favorece que se 

construya la confianza del estudiante hacia el Docente-Tutor; y  ocurre  cuando el 

Docente-Tutor deja su rol instructivo convencional para compartir actividades de 

dispersión  fuera del aula de clase, utiliza un lenguaje más jovial  que exprese 

liviandad,  comparte intereses que son comunes al de los estudiantes; ello se 

constituye como un proceso de interacción  en el marco de la inversión docente, 

nominados  como conversaciones del mismo nivel , en el que el docente y estudiante 

tienen el mismo nivel o peso en el diálogo  convirtiéndose en una figura intermedia, 

es decir  entre lo estructuradamente parental y el amigo típico (Yu et a., 2018) lo 

que implica  que cada uno tiene algo importante que aportar en la relación, 

adicionando ello al  sentido de agencia y proactividad  de un estudiante,   lo que se 
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convierte en  un escenario propicios de prácticas colaborativas (Anderson & Gehart, 

2023; Seikkula 2019) en diversas situaciones educativas.     

Asimismo, se valoraron positivamente  interacciones en la que los Docentes-

Tutores  dialogan y se acercan a los estudiantes compartiendo sus historias de vida, 

en las que puede incluir historias difíciles o aspectos vulnerables; esto desde el 

punto de vista de los Docentes-Tutores y Padres de estudiantes favorece  que los 

alumnos conozcan  el otro lado de la vida  del tutor  y confíen en ellos; este hallazgo 

es coincidente con lo propuesto por Alles et al.,(2016) quien señala que cuando el 

docente comparte historias personales sobre situaciones difíciles y/o cómo las 

supera, sale de su zona cómoda habitual, impactando  en el estudiante, inspirándolos 

y evidenciándoles  que comprende sus luchas y perspectivas, lo que posibilita que 

los  estudiantes confíen en ellos. Así mismo, esta confianza se va construyendo 

cuando los estudiantes perciben un interés genuino de ayuda cuando tienen 

dificultades, lo que implica que una contribución a la construcción de la confianza 

entre docente y estudiante se gesta cuando este último percibe las buenas 

intenciones del docente y que las acciones desplegadas por este se encuentran 

alineadas a sus necesidades (Boonk et al., 2021). 

En línea de esta competencia relacional,   surge la  necesidad   de  interacciones  

para resolver colaborativamente situaciones vinculadas a las dificultades de los 

estudiantes,   en escenarios de interacción con los padres, al respecto los Padres de 

estudiantes  señalaron que su expertise parental no es tomada en cuenta en los 

escenarios de reunión con los Docentes-Tutores, lo que pone de manifiesto una 

escucha interrumpida por parte del docente-tutor,  favoreciendo que la interacción 

sea más monológica y menos dialógica lo que conlleva a que el docente -tutor 
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priorice  sus ideas dando paso así a  la construcción  de una solución unidireccional 

, cuyos resultados son frágiles en el tiempo .  Ello evidencia el debilitamiento de lo 

que Anderson y Gehart (2023); Arnkil (2019), Gimbert et al. (2023), Seikkula y 

Arnkil (2016) proponen como la construcción de relaciones que dan paso a que las 

voces de las partes interesadas – entre las que se encuentran la de los padres - sean 

escuchadas y consideradas por igual, lo que posibilitará que dichas partes se 

perciban valoradas favoreciendo que se comprometan con el proceso educativo.   

 

5.2 Segundo objetivo de estudio: Determinar evidencias de validez de 

contenido, mediante el análisis de concordancias de Juicios de Experto, de un 

programa, diseñado bajo la metodología de Proyecto Formativo para 

desarrollar y optimizar competencias socioemocionales en Docentes-Tutores 

de educación básica de nivel secundaria  

El desarrollo de ideas alrededor de la discusión se enmarca en línea de los resultados 

obtenidos respecto de la evidencia de validez del Programa, a través del proceso de 

Juicio de expertos, los que sugieren que dicho programa – configurado bajo la 

metodología  de Proyecto Formativo – reúne condiciones de idoneidad vinculadas 

a la pertinencia y relevancia de sus diferentes componentes:  competencias, 

evaluación, contenidos temáticos, metodología, estructura y organización, así como 

el aporte del Programa en el  desarrollo u optimización de las competencias 

socioemocionales. 

En cuanto a la configuración del programa, bajo la estructura de Proyecto 

formativo, algunos estudios, principalmente en Latinoamérica, señalan a los 

Proyectos formativos como una estrategia pedagógica efectiva para promover el 
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desarrollo de las competencias - desempeños complejos en el entorno integrando 

diversos saberes - en los individuos debido a que todo proyecto parte de una meta: 

resolver un problema del contexto; en consecuencia, se genera un escenario de 

aprendizaje en el que los participantes deben implementar diversas acciones que los 

conduce a desplegar sus competencias en escenarios del mundo real, ello a su vez 

les demanda planificar, gestionar, supervisar y evaluar su trabajo, favoreciendo que 

se involucren activamente en su proceso de aprendizaje, fomentando un 

compromiso más profundo con el proyecto, aumentando así su motivación 

(Cardona et al., 2013; Tobón et al., 2015). Asimismo, la organización de un 

proyecto formativo contempla que los participantes se involucren en la toma de 

decisiones, a diferentes niveles, desde el diseño hasta su implementación, por lo 

que resulta favorable que el problema del contexto a resolver surja de los intereses 

del propio participante, siempre que sea posible, dado que ello favorecerá que el 

proyecto lo asuma como auténticamente suyo (Juárez et al., 2016)  

En este orden de ideas, la propuesta para el desarrollo u optimización de 

competencias socioemocionales, bajo una estructura de proyecto formativo,  se 

sustenta en  el marco de los resultados de la primera parte de la presente 

investigación, los que en líneas generales  muestran al Docente-Tutor transitando 

por contextos relacionales, en los que debe responder resguardando la finalidad de 

la Tutoría escolar (acompañamiento socioafectivo-cognitivo del estudiante que se 

sustenta en un vínculo afectivo) , situación que se pone en riesgo constantemente, 

principalmente cuando sus competencias socioemocionales  de autoconciencia-

autogestión emocional, conciencia social y de construcción de relaciones saludables 

y de ayuda se encuentran debilitadas. En esta línea, el Docente-Tutor con la 
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colaboración de facilitadores expertos desarrollará un proyecto personal orientado 

a responder la siguiente problemática ¿Cómo generar respuestas   constructivas 

frente a situaciones emocional y relacionalmente desafiantes que emergen en el 

marco de la tutoría escolar, que resguarde su finalidad, con base en la 

autoconciencia-autogestión socio emocional, conciencia social y construcción de 

relaciones saludables y de apoyo?. Cabe resaltar que esta problemática es particular 

para cada Docente-Tutor, dado que las situaciones identificadas como emocional y 

relacionalmente desafiante puede variar en cada uno de ellos, lo que asegura a la 

vez que la problemática sea significativa, favoreciendo de esta manera que el 

Docente-Tutor, se apropie  del proyecto, convirtiéndolo en un proyecto personal , 

el cual se alinea con uno de los  tipos de proyecto contemplados dentro de los 

proyectos formativos  del enfoque socioformativo (Tobón, 2015).    

Si bien la propuesta de Proyecto Formativo para el desarrollo y optimización de 

competencias socioemocionales toma la forma de un Proyecto Personal es 

necesario destacar que ella se alinea con el modelo de aprendizaje socioemocional, 

el que contempla una instrucción explícita (Brackett et al., 2019; Stillman et al., 

2017) en el que las habilidades sociales y emocionales se modelan, practican y se 

aplican a diversas situaciones, resguardando  que el contexto de aprendizaje  sea 

seguro, participativo y colaborativo (CASEL, 2020; Durlack et al., 2015)., lo cual 

enmarca las diversas etapas consignadas en la propuesta. 

Respecto de la metodología, la propuesta privilegia tres escenarios diferenciados en 

las diferentes etapas del proyecto: un escenario de autoaprendizaje o aprendizaje 

autónomo, en el que el Docente-Tutor participante autogestiona la revisión de los 

contenidos temáticos, de manera individual y colaborativa, utilizando herramientas 
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de tecnología de la información; un escenario presencial de aprendizaje 

colaborativo acompañado por un facilitador; y un escenario de acompañamiento 

individual.  

En cuanto a la consideración de un escenario de aprendizaje autónomo, 

investigaciones en el marco de la educación lo señalan como un aprendizaje que 

amplía el desarrollo de la  autorreflexión, dispone la actuación de la motivación 

intrínseca, el alineamiento y adaptación con nuevos contextos de aprendizaje, así 

como contribuye con la mejora en la toma de decisiones y la resolución de 

problemas, promoviendo un aprendizaje más significativo y personalizado (Foster 

y Reinders, 2023; Markkanen et al., 2020), asimismo,  exige un esfuerzo 

colaborativo entre facilitadores y participantes  y por tanto una responsabilidad 

compartida del aprendizaje (Rahman et al., 2022); esto resulta favorable en 

escenarios formativos  profesionales y personales donde el aprendizaje continuo y 

la adaptabilidad son clave para el desarrollo personal y profesional. Así también, el 

implementar dentro del espacio de aprendizaje autónomo la utilización de recursos 

tecnológicos que contemplan aplicaciones interactivas, permite alinear el Proyecto 

formativo a las propuestas educativas que señalan la importancia de integrar la 

tecnología a la formación docente. Al respecto investigaciones como la de Hepp et 

al. (2015) señalan que la tecnología promueve la generación de redes de 

profesionales que pueden compartir experiencias, desafíos y soluciones, facilitando 

la reflexión colectiva y el aprendizaje colaborativo, los que se constituyen como 

elementos clave para el desarrollo de un perfil profesional reflexivo, así como 

facilita que los participantes desarrollen y culminen sus actividades a su propio 

ritmo y conveniencia (Markkanen et al., 2020). 



179 
 
 
 

La inclusión de espacios de espacios de acompañamiento individual, tienen por 

objetivo proporcionar apoyo continuo a los Docentes-Tutores participantes entre 

las diferentes sesiones de aprendizaje colaborativo y autónomo. Al respecto cabe 

mencionar que el coaching individual incluido en los programas de intervención 

favorecen el reforzamiento de conceptos y habilidades que se van aprendiendo en 

integración en la práctica diaria, así como apoyo emocional ( Domitrovich et al., 

2016; Schussler et al., 2021), permitiendo un trabajo más personalizado y enfocado 

en las necesidades y objetivos específicos de cada participante, facilitando así un 

desarrollo más profundo de sus competencias (Dolev y Leshem, 2016a); así 

también, la cercana interacción que promueven estos espacios de acompañamiento 

incrementa  la sensibilización  respecto de la mejora de las competencias 

socioemocionales  de quienes están en formación (Chianese & Prats, 2021).  

Dentro de las diversas actividades que se contemplan en la propuesta del Proyecto 

Formativo se privilegia el desarrollo de actividades experienciales que se enmarcan 

en la práctica reflexiva recurrentes, tanto a nivel individual-grupal, y en el enfoque 

de prácticas colaborativa.  

Respecto de la inclusión de actividades de naturaleza experiencial, estas se 

configuran por ejercicios que tienen por objetivo que los Docentes-Tutores 

participantes exploren, apliquen y comprendan las diferentes distinciones 

contempladas en los ejes temáticos, tanto a nivel individual como a nivel 

colaborativo  con sus colegas pares, utilizando como recurso las propias situaciones 

por las que transitan los participantes al ser  situaciones reales de su propia práctica 

tutorial; en esa línea, Morris (2019)  señala  que lo que enriquece y profundiza la 

experiencia de aprendizaje es la inclusión de las interacciones entre participantes a 
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partir del intercambio  de  experiencias y perspectivas, así como la inmersión en las 

dinámicas culturales, históricas y sociales del lugar donde ocurre el aprendizaje, lo 

que trae como consecuencia un aprendizaje encarnado (Kiefer & Trumpp, 2012). 

En línea de lo mencionado los hallazgos revelan que programas orientados al 

desarrollo de habilidades socioemocionales cuyos resultados señalan su efectividad 

han incluido este tipo de actividades (Jennings et al., 2019; Márquez et al., 2021; 

Tarrasch et al., 2020; Tuluhan & Yalcincaya, 2018; Torrijos et al., 2018). 

La incorporación de prácticas reflexivas, en la propuesta, se constituye en un 

elemento clave a lo largo de todo el proceso de desarrollo de las  ambas rutas del  

Proyecto Formativo, en ese sentido se las puede apreciar integradas en las diversas 

actividades; si bien tienen su propio espacio en la individualidad del Docente-Tutor 

participante, no son exclusivas de este, en tanto que se las puede observar presentes  

en los espacios  de aprendizaje colaborativo tanto en los contextos  de interacción  

entre Docentes-Tutores , entre Docentes-Tutores y Facilitadores, así como, entre 

Facilitadores. La relevancia que se le otorga a las prácticas reflexivas en esta 

propuesta se sustenta en hallazgos que revelan que las oportunidades que los 

docentes tienen para discutir, reflexionar sobre sus experiencias y los aprendizajes 

vinculados a las mismas, interactuando entre sí - en forma colaborativa - son 

poderosas para el desarrollo de sus competencias, desarrollo y desempeño 

profesionales (Florez-Lueg, 2022; Korsager et al., 2022; Markkanen et al., 2020; 

Nocetti et al., 2020). Ello puede explicarse en la complejidad de la reflexión como 

proceso, dado que involucra la movilización de diversos recursos tales como, la 

generación de significado y la comprensión a través de la deliberación y el análisis, 

la integración de nuevas experiencias  con conocimientos previos  para generar una 
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mejor comprensión, la recursividad de los ciclos de reflexión  en el que se revisan 

y actualizan experiencias y comprensiones previas a la luz de la nueva información,  

así como  un esfuerzo intencionado e implicación directa  por parte del individuo 

para  analizar y criticar de forma constructiva sus vivencias, elecciones y 

sentimientos, con el objetivo de nutrir y perfeccionar su desempeño (Marshall, 

2019). Asimismo, la práctica reflexiva contempla un proceso conjunto de   reflexión 

y reflexividad, describiendo la reflexión como un proceso de inmersión en la 

experiencia del otro para conocerla y darle sentido, mientras que la reflexividad es 

la autoexploración que nos posibilita pensar y sopesar nuestras respuestas internas, 

ya sean valores o sesgos o reacciones. (Weingarten, 2016), por lo que es importante 

generar preguntas de indagación, que orienten el proceso de reflexión, desde una 

“presencia radical”, que surjan de prestar   atención a aquello que se desarrolla en 

los contextos y relaciones específicas en las que nos encontramos, permitiendo 

cuestionar practicas comunes y discutir su estado de verdad (McNaame, 2015). 

Optimizar la práctica reflexiva requiere que las reflexiones se conecten 

directamente con el contexto especifico de la práctica del docente y las experiencias 

vividas en el aula (Ruffinelli et al., 2021), privilegiando así el conocimiento local, 

lo que favorecerá la creación de un conocimiento práctico (Anderson, 2012). 

La inclusión de actividades enmarcadas desde una práctica colaborativa va más allá 

de generar actividades que se desarrollan en equipo y más bien se enfoca en generar 

una relación entre los facilitadores y Docentes-Tutores en la que ambos se 

convierten en socios para lograr una meta. Utilizando la figura que dibujan 

Anderson y Gehart (2023), en el marco del abordaje psicoterapéutico, sobre el 

“anfitrión e invitado” y la de “socios conversacionales”, el conocimiento del 
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Docente-Tutor tiene una posición prominente y por lo tanto es un experto, mientras 

que el expertise del Facilitador radica en generar un contexto que de manera natural 

inviten a una relación de colaboración y los procesos conversacionales generativos. 

En cuanto a los ejes temáticos, la propuesta está considerando el desarrollo de 

distinciones vinculadas al desarrollo de las competencias implicadas en cada una 

de las rutas del Proyecto Formativo. La ruta “IntraPower” se enmarca en la 

dimensión intrapersonal de la competencia socioemocional : Autoconciencia y 

autogestión emocional; en ese sentido los contenidos desarrollados se alinean al 

modelo de  inteligencia emocional planteado por Mayer & Salovey (1997) 

definiéndola como la capacidad de percibir y expresar las emociones, 

configurándose  por un conjunto relevante de habilidades organizados en las 

siguientes  dimensiones: percepción y expresión de emociones, facilitación 

emocional del pensamiento, comprensión y análisis de emociones y regulación 

emocional (Mayer et al., 2000); al respecto cabe resaltar que los hallazgo en 

relación a  la efectividad de programas de intervención para el desarrollo de 

competencias socioemocionales evidencian la incorporación  de dicho modelo  

(Castillo-Gualda et al., 2017; Chianese y Prats, 2021; Jennings et al. 2019; Lozano-

Peña et al., 2021; Toledo & Bonhomme, 2019; Tuluhan & Yalcincaya, 2018;).  La 

ruta “EntreNos” se enmarca en la dimensión Interpersonal de la competencia 

socioemocional: Conciencia social y Construcción de relaciones saludables y de 

apoyo; en este punto resulta inevitable  traer a la discusión  la visión del MINEDU 

(2020a) respecto de la Tutoría escolar, la que caracteriza como aquella que 

contribuye  en el desarrollo de competencias para la vida de los estudiantes, en el 

que resulta fundamental la coordinación de acciones de los diferentes agentes 
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educativos, promoviendo  la responsabilidad compartida en la formación integral y 

el bienestar del estudiante. Es en este marco - al que se han sumado los resultados 

de la investigación que evidencian una implicancia importante  de las competencias 

en mención - que toma sentido la incorporación de contenidos contemplados en 

enfoques de intervención alineados con una  orientación construccionista social, la 

misma que tienen una visión relacional de los individuos,  privilegiando  el proceso 

relacional como elemento clave en la transformación mutua de quienes participan 

en un encuentro, independiente del rol desde el cual participan. Al respecto, Gergen 

et al. (2007) al discutir ideas sobre el construccionismo social en la práctica 

pedagógica, hace  referencia al origen relacional de las proposiciones con sentido 

acerca de lo real, lo bueno y lo no tan bueno, a partir de lo cual reubica el lugar  de 

la generación de conocimiento, ubicándolo en el proceso continuo de coordinación 

de acciones entre las personas lo que implica poner en primer plano el intercambio 

momento-a-momento, entre los interlocutores, localizando así  el significado  al 

interior  de los patrones de interdependencia.  En este orden de ideas, los contenidos 

propuestos en la ruta “EntreNos” devienen de los enfoques de intervención 

psicoterapéutica de Practicas Colaborativas y dialógicas y Diálogo abierto. Estos 

enfoques proponen al diálogo como elemento clave, el cuál transcurre desde el 

hablar y el escuchar - como actos responsivos - en el cual tienen lugar las 

autorreflexiones y las reflexiones compartidas entre interlocutores, dando lugar a la 

construcción y reconstrucción de significados, permitiendo así que surjan nuevas 

comprensiones y perspectivas, en esta línea  la colaboración  se concibe  al 

involucrar el trabajo en red  y al establecer una relación  de indagación mutua   en 

el que la posición de experto es puesta en paréntesis, configurándose una relación 
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heterarquica (Anderson, 2005) evitando así la imposición de ideas y/o  soluciones  

de unos sobre otros (Anderson, 2012; Anderson y Gehart, 2023; Arnkil, 2019; 

Olson et al., 2014; Seikkula y Arnkil, 2019;).  

Respecto de la evaluación, ambas rutas del Proyecto Formativo, proponen una 

evaluación multifuente que no solo incluyen diversas evidencias de evaluación, 

tales como autoinformes, registro de observaciones, registro avances de logro, 

reporte de retroalimentación de usuarios, así como el uso de la lista de chequeo  

como instrumento; si no  que incluyen también la participación de diversos actores, 

tales como, el propio Docente-Tutor  participante , los Facilitadores  y los usuarios  

o agentes educativos con los que interactúa. Al respecto, algunos hallazgos como 

los de (Aldrup et al., 2020; Monnier, 2015) sugieren que la autoevaluación de una 

persona respecto de sus habilidades socioemocionales no siempre concuerda con 

cómo otros evalúan esas mismas habilidades; por lo tanto, es crucial incorporar 

métodos de evaluación alternativos para obtener una comprensión más completa de 

estas competencias. A ello se adiciona la necesidad de promover una mayor 

objetividad y mitigar el efecto de la deseabilidad social cuando las evaluaciones se 

concentran en auto reportes, por ello la necesidad de incluir las percepciones de 

otros miembros de la comunidad educativa, como estudiantes y padres, en la 

evaluación de competencias socioemocionales (Mesmer-Magnus et al., 2006). 

Finalmente es inevitable hacer referencia a la importancia de las condiciones y 

preparación de quienes serán facilitadores en el Proyecto Formativo, considerando 

que es relevante resguardar el contexto relacional durante su implementación, 

específicamente en el marco de la relación entre Facilitadores y Docentes-Tutores 

participantes, por lo que se busca mantener la sincronía entre las competencias a 
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optimizar en el Proyecto y el rol de los Facilitadores. En ese sentido, los 

Facilitadores deben poseer las condiciones profesionales y personales necesarias 

para construir una cultura colaborativa y de apoyo que proporcione un contexto 

cuidado y seguro para que el Docente-Tutor participante pueda compartir 

experiencias , reflexiones ,emociones, creencias, valores, constituyéndose de esta 

manera en un Facilitador auténtico (Malm, 2008); en esa línea  la actitud , la 

perspectiva  y la manera  de pensar de los profesionales que acompañan a usuarios 

en escenarios de ayuda y soporte emocional,  es incluso más importante que las 

habilidades técnicas (Seikkula y Arnkil, 2016); ello se vincula con el planteamiento 

de Anderson y Gehart (2023) y Anderson (2012) respecto  de enmarcar el 

acompañamiento que realiza un profesional, a un usuario o consultante, 

primordialmente  como  una forma de “ser-estar con”- como una postura filosófica 

- más que como  una forma de “hacer” o desplegar  estrategias para lograr un 

objetivo,  lo que implica una filosofía de vida en la que la manera de “estar” en lo 

profesional y personal  no están separados.  
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VII. CONCLUSIONES  

 

 Respecto del Primer Objetivo de la Investigación  

 La necesidad y la relevancia de las competencias interpersonales de conciencia 

social y  habilidades relacionales se configuran a partir de la evidencia de una  

percepción del acompañamiento socioafectivo, por parte del Docente-Tutor, 

que se sostiene en una visión  unidireccional  centrada en falencias del 

Estudiante y/o de los Padres, que invisibiliza sus perspectivas, promoviendo una 

postura  directiva instructiva, enfocada en el control y la regulación,  por parte 

del Docente-Tutor, lo que limita las posibilidades de generar un contexto 

relacional de naturaleza colaborativo y amenaza el desarrollo de sentido de 

agencia  del Estudiante  y sus Padres, imposibilitando  la responsabilidad 

compartida  vinculada al desarrollo integral del estudiante. 

 La necesidad y relevancia de las competencias intrapersonales de 

autoconciencia y autogestión emocional se configuran a partir de la evidencia 

de una percepción ambigua y compleja del acompañamiento socioafectivo, por 

parte del Docente-Tutor, que se sostiene en  un correlato contextual-cultural 

educativo que le imponen  expectativas de actuación, en línea de los afectivo-

emocional, que al no ser comprendidas o no formar parte de su natural repertorio 

de aprendizaje emocional, por el que ha transitado, tiene un impacto emocional, 

favoreciendo que se perciba desbordado o que se trace estándares de actuación 

emocional poco viables o tome distancia emociona. 

 La necesidad y relevancia de la Autoconciencia se configuran ante 

circunstancias en la que el Docente-Tutor y Psicólogos educativos la relevan 
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como un factor protector de posibles efectos nocivos que derivan al no procesar 

de manera apropiada la experiencias relacionales o emocionalmente desafiantes 

o difíciles que surgen en el marco de la tutoría escolar, lo que afecta su posible 

actuación.  

 La necesidad y relevancia  de la Autogestión  se configura ante circunstancias 

vinculadas en las que se requiere de la regulación de la afectividad positiva 

como predisponente de la generación de escenarios educativos y relacionales, 

lúdicos, motivadores, la flexibilización del rol jerárquico instructivo; así como 

en las que se requiere regulación emocional  que conduce a la calma y serenidad, 

propicias para identificar y atender con liviandad  necesidades de los estudiantes 

o situaciones en  la que no responden de acuerdo a los estándares de logro; y 

ante circunstancias en las que  percibe debe condicionar su expresión emocional 

de empatía y calidez  

 La necesidad y relevancia  de la Conciencia social se configura ante  

circunstancias en los que se requiere priorizar el lado personal del estudiante , 

por sobre la programación académica, y conocerlo  auténticamente, lo que 

implica que el Docente-Tutor coloque los juicios a priori entre paréntesis, acepte 

la diversidad  y despliegue preguntas genuinas  que lleven  a conocerlos, 

visibilizando  sus auténticas necesidades y recursos; y en circunstancias  en las 

que se requiere  reconocer y validar las perspectivas de estudiantes  y sus padres.  

 La necesidad y relevancia de las habilidades de relación se configuran a partir 

de circunstancias en la que los estudiantes requieren una relación de mayor 

horizontalidad con el docente-tutor en el que las conversaciones entre ambos 

contemplan el compartir y escuchar  intereses comunes e  historias de vida; y 
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en circunstancias en las que los padres  requieren sentirse escuchados por los 

docentes-tutores en cuanto a lo que sus hijos necesitan  y en cuanto a  su 

expertise de cómo lograr cubrir dicha necesidad, lo que hace necesario construir  

contextos relacionales que favorezcan una relación de colaboración para 

abordar dificultades por las que puedan transitar el estudiante, lo que implica 

una escucha, activa, de todas la voces involucradas, evitando juicios que puedan 

interrumpirla. 

 Respecto del Segundo objetivo de la investigación  

 El programa de desarrollo bajo la metodología de proyecto formativo reúne 

criterios de idoneidad vinculados a la formulación y relevancia de competencias 

y resultados de aprendizaje, pertinencia y utilidad de las estrategias de 

evaluación, pertinencia y relevancia de contenidos temáticos, pertinencia de la 

metodología, estructura y organización. 

 La configuración del programa, bajo la estrategia de proyecto formativo que 

posibilita que el docente-tutor trace su propia meta en el marco de su propia 

experiencia, en el marco del acompañamiento tutorial, contribuye a que la meta 

se auténtica y    aporta al sentido de agencia y autonomía de este.  

 La inclusión de actividades experienciales, reflexivas y colaborativas 

contribuye a un desarrollo contextualizado de las competencias, una mejor 

comprensión de la vinculación entre las competencias socioemocionales y los 

escenarios de su ejercicio tutorial, así como la creación de redes de 

colaboración.  
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 La distinción de tres escenario de tres escenarios diferenciados  de 

autoaprendizaje, aprendizaje colaborativo , y acompañamiento individual 

resguardan un desarrollo integral de las competencias. 
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VIII. SUGERENCIAS 

 

 En relación con el primer estudio, si bien los resultados se configuraron a 

partir de la recolección de los datos mediante    grupos focales y entrevistas 

a profundidad, resultaría enriquecedor que en estudios similares se 

incorpore la observación directa de las interacciones entre Docente- Tutor y 

Estudiante   e Interacciones entre Docente -Tutor y padres de estudiantes.    

 

 En relación con el segundo estudio, si bien el instrumento de intervención 

diseñado como Proyecto Formativo solo alcanza una evidencia de validez 

por juicio, resulta importante implementarlo a fin de determinar su 

efectividad en cuanto al desarrollo de las competencias de autoconciencia y 

autogestión emocional, conciencia social y construcción de relaciones 

saludables.   
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X. ANEXOS



 
 
 
 

ANEXO 1 

 

 

Guía de preguntas que orientaron el Grupo Focal – Estudiantes 

 

1. ¿Cuál es la función que cumple el tutor escolar, qué hace? 

2. ¿Qué es lo que un estudiante necesita de su tutor?  

3. ¿Cómo son esas experiencias o momentos, en el colegio que hacen 

pensar/sentir a los estudiantes que hay una buena relación con su Tutor 

escolar?. 

4. ¿Cómo son esas experiencias o momentos en el colegio que hacen 

pensar/sentir a los estudiantes que no hay una buena relación con su Tutor 

escolar?. 

5. ¿Qué características/acciones de los tutores ayudan a los estudiantes? 

6. ¿Qué características / acciones de los tutores No ayudan a los estudiantes? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 
 
 

 ANEXO 2 

Guía para la evaluación por JUICIO de EXPERTOS 

Grupo Focal – Estudiantes 

Nombre 

_______________________________________________________________ 

Especialidad_______________________ 

A continuación se le presenta un guía de preguntas a utilizar en un Grupo Focal que 

se desarrollará con estudiantes de 1ro a 5to de secundaria, que tiene  por objetivo 

explorar la percepción del estudiante respecto del acompañamiento socioafectivo 

de los Docentes-Tutores  a partir de: la percepción de la función del docente-tutor 

y de la necesidad de su presencia, lo que valoran necesitar del docente-tutor, así 

como de las experiencias que valoraron como buenas experiencias en la interacción 

con el docente-tutor, en el marco del cual se exploraron las características que 

observaban en dichos docentes-tutores.  

Le pedimos que evaluar la pertinencia de cada pregunta en correspondencia con el 

aspecto que se pretende evaluar.  

 

Percepción de la función del 

docente-tutor 

Calificación  Observación  Sugerencia  

1 2 3 4 

1 ¿Cuál es la función que 

cumple el tutor escolar? ¿Qué 

hace? 

      

Percepción de lo que valora 

necesitar del tutor escolar  

Calificación    

1 2 3 4   

2 ¿Qué es lo que un estudiante 

necesita de su tutor? 

      

Experiencias positivas en la 

interacción con el docente-tutor, 

Calificación    

1 2 3 4   

3 ¿Cómo son esas experiencias 

o momentos, en el colegio que 

hacen pensar/sentir a los 

estudiantes que hay una buena 

relación con su Tutor 

escolar?. 

      

4 ¿Qué características/acciones 

de los tutores ayudan a los 

estudiantes? 

      

Experiencias negativas en la 

interacción con el docente-tutor, 

Calificación    

1 2 3 4   

5 ¿Cómo son esas experiencias 

o momentos en el colegio que 

hacen pensar/sentir a los 

      



 
 
 
 

estudiantes que no hay una 

buena relación con su Tutor 

escolar?. 

6 ¿Qué características / acciones 

de los tutores No ayudan a los 

estudiantes? 

      

1: Muy Poco aceptable       2: Poco aceptable       3: Aceptable        4: Muy aceptable 



 
 
 
 

ANEXO 3 

 

 

Guía de preguntas que orientaron el Grupo Focal Docentes-Tutores  

 

 

 

1. ¿Cuáles son las funciones que el Docente-Tutor desempeña en el marco de 

la Tutoría escolar?.   

2. Desde la definición de la Tutoría escolar ¿Cómo acompaña un Docente-

Tutor desde lo socioafectivo a un estudiante?.   

3. ¿Cuáles son las situaciones desafiantes por las que transita un Docente-

¿Tutor en el marco del ejercicio de su función Tutorial, qué las 

caracteriza?.  

4. ¿Cuáles son aquellas características /actitudes del Docente -Tutor que 

ayudan en la relación con los estudiantes?. 

5. ¿Cuáles son aquellas características /actitudes del Docente -Tutor que No 

ayudan en la relación con los estudiantes?.  

 

 

 

 

 

 

 



 
 
 
 

ANEXO 4  

Guía para la evaluación por JUICIO de EXPERTOS 

Grupo Focal Docentes -Tutores 

Nombre 

_______________________________________________________________ 

Especialidad_______________________ 

A continuación se le presenta un guía de preguntas a utilizar en un Grupo Focal que 

se desarrollará con Docentes-Tutores de 1ro a 5to de secundaria, que tiene por 

objetivo explorar la percepción del docente-tutor respecto de sus funciones ,  del 

acompañamiento socioafectivo que realiza  con los estudiantes , desde la percepción 

de su función - desde su propia práctica y desde lo propuesto por el MINEDU 

(definición de acompañamiento socioafectivo) - los desafíos percibidos asociados 

a su función y las cualidades personales que consideran intervienen en la relación 

con los estudiantes . 

Le pedimos que evaluar la pertinencia de cada pregunta en correspondencia con el 

aspecto que se pretende evaluar.  

 

Percepción de funciones  Calificación  Observación  Sugerencia  

1 2 3 4 

1 ¿Cuáles son las funciones 

que el Docente-Tutor 

desempeña en el marco de la 

Tutoría escolar? 

      

Percepción de acompañamiento 

socioafectivo del estudiante  

Calificación    

1 2 3 4   

2 ¿Desde la definición de la 

Tutoría escolar ¿Cómo 

acompaña un Docente-Tutor 

desde lo socioafectivo a un 

estudiante?   

      

Percepción de situaciones 

desafiantes  

Calificación    

1 2 3 4   

3 ¿Cuáles son las situaciones 

desafiantes por las que 

transita un Docente-¿Tutor en 

el marco del ejercicio de su 

      



 
 
 
 

función Tutorial, qué las 

caracteriza?. 

Percepción de cualidades 

personales que intervienen en la 

relación con los estudiantes. 

      

5 ¿Cuáles son aquellas 

características /actitudes del 

Docente -Tutor que ayudan 

en la relación con los 

estudiantes? 

      

6 ¿Qué hace posible una 

relación positiva entre 

Docentes-Tutores y 

estudiantes?. 

      

7 ¿Cuáles son aquellas 

características /actitudes del 

Docente -Tutor que NO 

ayudan en la relación con los 

estudiantes? 

      

8 ¿Qué hace posible una 

relación poco favorable entre 

Docentes-Tutores y 

estudiantes? 

      

1: Muy Poco aceptable        2: Poco aceptable     3: Aceptable    4: Muy aceptable 



 
 
 
 

 ANEXO 5  

 

 

Guía de preguntas que orientaron el Grupo Focal Padres de Estudiantes   

 

1. ¿Qué es lo que más valora un padre    de un Docente-Tutor   en el 

acompañamiento que este hace de su hijo desde la Tutoría escolar?  

2. ¿Qué es aquello que favorece una relación positiva entre el Docente-tutor y 

el estudiante?  

3. ¿Qué es aquello que favorece una buena relación entre Docentes-Tutores y 

Padres? 

4. ¿Qué es lo que más valoran los Padres durante la entrevista   con los 

Docentes-Tutores?   



 
 
 
 

ANEXO 6  

Guía para la evaluación por JUICIO de EXPERTOS 

Entrevista Padres de estudiantes    

Nombre 

_______________________________________________________________ 

Especialidad_______________________ 

A continuación se le presenta un guía de preguntas a utilizar en un Grupo Focal que 

se desarrollará con Padres de estudiantes  de 1ro a 5to de secundaria por objetivo 

explorar la percepción de los padres de los estudiantes respecto de aquellos aspectos 

de la interacción tutor- estudiante que consideran ayudan   a sus hijos y que 

posibilitan una relación positiva entre el docente-tutor y el estudiante; así como 

busca explorar  el escenario de interacción entre Padres de estudiantes y Docentes-

Tutores. 

Le pedimos que evaluar la pertinencia de cada pregunta en correspondencia con el 

aspecto que se pretende evaluar.  

 

Interacción entre estudiante y   

Docente-Tutor  

Calificación  Observación  Sugerencia  

1 2 3 4 

1 ¿Qué es lo que más valora un 

padre    de un Docente-Tutor   

en el acompañamiento que 

este hace de su hijo desde la 

Tutoría escolar?. 

      

2 ¿Qué es aquello que favorece 

una relación positiva entre el 

Docente-tutor y el estudiante? 

      

Interacción Padre de estudiante y 

Docente-Tutor  

Calificación    

1 2 3 4   

3 ¿Qué es aquello que favorece 

una relación positiva entre el 

Docente-Tutor y el Padres del 

estudiante? 

      

4 ¿Qué es lo que más valoran 

los padres durante las 

entrevistas   con los Docente-

Tutor?     

      

1: Muy Poco aceptable        2: Poco aceptable     3: Aceptable    4: Muy aceptable 



 
 
 
 

ANEXO 7  

 

Guía de preguntas que orientaron el Grupo Focal Psicólogos Educativos   

 

1. ¿Cuál es la percepción que tienen los psicólogos respecto de las funciones 

que cumplen los Docentes -Tutores en el marco de la Tutoría escolar? 

2. ¿Cuáles son las competencias socioemocionales que son necesarias en un 

Tutor para el acompañamiento socioafectivo del estudiante, considerando el 

perfil del estudiante, las características del contexto de la institución y las 

situaciones que aborda? 

3. ¿Cuáles son las situaciones que a los Docentes-Tutores les resulta más 

difícil resolver/manejar marco de su función tutorial, qué condiciones no les 

estaría permitiendo resolverlas? 



 
 
 
 

ANEXO 8  

Guía para la evaluación por JUICIO de EXPERTOS 

Entrevista Psicólogos educativos    

Nombre 

_______________________________________________________________ 

Especialidad_______________________ 

A continuación, se le presenta un guía de preguntas a utilizar en un Grupo Focal 

que se desarrollará con Psicólogos educativos, que tiene por objetivo explorar su 

percepción respecto de las funciones que desempeña un tutor en el marco de la 

tutoría escolar, las competencias socioemocionales necesarias para el desempeño 

de su función tutorial, y la percepción de los desafíos por los que transita un 

Docente-Tutor en vinculación a sus condiciones individuales   

Le pedimos que evaluar la pertinencia de cada pregunta en correspondencia con el 

aspecto que se pretende evaluar.  

Percepción de la función tutorial  Calificación  Observación  Sugerencia  

1 2 3 4 

1 ¿Cuál es la percepción que 

tienen los psicólogos respecto 

de las funciones que cumplen 

los Docentes -Tutores en el 

marco de la Tutoría escolar? 

      

Interacción Padre de estudiante y 

Docente-Tutor  

Calificación    

1 2 3 4   

2 ¿Cuáles son las competencias 

socioemocionales que son 

necesarias en un Tutor para el 

acompañamiento 

socioafectivo del estudiante, 

considerando el perfil del 

estudiante y las 

características del contexto de 

la institución? 

      

Percepción de los desafíos que 

enfrentan los tutores escolares  

Calificación    

      

3 ¿Cuáles son las situaciones 

que a los Docentes-Tutores 

les resulta más difícil 

resolver/manejar marco de su 

función tutorial, qué 

      



 
 
 
 

condiciones no les estaría 

permitiendo resolverlas? 
1: Muy Poco aceptable        2: Poco aceptable     3: Aceptable    4: Muy aceptable



 
 
 
 

ANEXO  9 

Guía de Entrevista a Docentes-Tutores  

 

1. Que lo motiva ser/ continuar siendo Tutor  

2. ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan fáciles desempeñar?  ¿en qué 

medida sus condiciones personales lo facilitan? 

3. ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan más difíciles de desempeñar?  

¿qué lo hace difícil? ¿Cómo aborda dichas funciones al percibirlas difíciles? 

4. ¿Cuáles son/han sido sus experiencias gratificantes, en el marco del 

acompañamiento significativo del estudiante, que lo hacen o lo hicieron 

sentirse bien?. Exploración de la evocación de la experiencia. 

5. ¿Cuáles son/han sido sus experiencias más difíciles, que le generan o le han 

generado malestar, en el marco del acompañamiento socioafectivo de 

estudiantes?. Exploración de la evocación de la experiencia    

6. Desde el lado socioemocional, ¿qué habilidades considera que lo ayudan/ lo 

están ayudando a desarrollar el acompañamiento socio afectivo de sus 

estudiantes? ¿De qué manera lo ayudan?   

7. Desde el lado socioemocional, ¿Qué habilidades aun requiere mejorar que 

pudieran estar limitando el acompañamiento socio afectivo a sus alumnos?  

¿qué es aquello que limita / qué consecuencias trae 

8. Cómo describiría sus experiencias de interacción con los padres, que 

favorece que usted tenga una buena relación con los padres y que limita que 

la tenga.  

9. Cómo describiría sus experiencias de interacción con los estudiantes, que 

favorece que usted tenga una buena relación con los estudiantes padres y 

que limita que la tenga. 

10. Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los 

alumnos para inferir que está haciendo un buen acompañamiento 

socioafectivo, desde el marco de la tutoría escolar?   

11. Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los 

alumnos para inferir que debe mejorar el acompañamiento socioafectivo que 

viene desarrollando, desde el marco de la tutoría escolar?   



 
 
 
 

ANEXO 10: Guía evaluación Juicio Expertos – Entrevista Docentes  

Preguntas 1 2 3 4 Observación Sugerencia 

1. Que lo motiva ser/ continuar siendo Tutor        

2. ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan fáciles desempeñar?  ¿en qué 

medida sus condiciones personales lo facilitan? 

      

3. ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan más difíciles de desempeñar?  

¿qué lo hace difícil? ¿Cómo aborda dichas funciones al percibirlas difíciles?. 

      

4. ¿Cuáles son/han sido sus experiencias gratificantes, en el marco del 

acompañamiento significativo del estudiante, que lo hacen o lo hicieron sentirse 

bien?. Exploración de la evocación de la experiencia. 

      

5. ¿Cuáles son/han sido sus experiencias más difíciles, que le generan o le han 

generado malestar, en el marco del acompañamiento socioafectivo de 

estudiantes?. Exploración de la evocación de la experiencia    

      

6. Desde el lado socioemocional, ¿qué habilidades considera que lo ayudan/ lo 

están ayudando a desarrollar el acompañamiento socio afectivo de sus 

estudiantes? ¿De qué manera lo ayudan?. 

      

7. Desde el lado socioemocional, ¿Qué habilidades aun requiere mejorar que 

pudieran estar limitando el acompañamiento socio afectivo a sus alumnos?  ¿qué 

es aquello que limita / qué consecuencias trae 

      

8. Cómo describiría sus experiencias de interacción con los padres, que favorece 

que usted tenga una buena relación con los padres y que limita que la tenga.  

      

9. Cómo describiría sus experiencias de interacción con los estudiantes, que 

favorece que usted tenga una buena relación con los estudiantes padres y que 

limita que la tenga. 

      

10. Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los alumnos 

para inferir que está haciendo un buen acompañamiento socioafectivo, desde el 

marco de la tutoría escolar?. 

      



 
 
 
 

11. Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los alumnos 

para inferir que debe mejorar el acompañamiento socioafectivo que viene 

desarrollando, desde el marco de la tutoría escolar?   

      



 
 
 
 

 

ANEXO 11 

 

Ficha de Datos Personales Docentes-Tutores  

 

Ficha de Datos Personales   
Nombre:  Edad:  Sexo:          (M)  (H)    

 
Lugar de Nacimiento: Fecha de nacimiento:  Tiempo de residencia en Lima:    

Estado Civil  

Soltero (   ) Separado (   ) 

Hijos  

SI 

 

 

Conviviente (   ) Divorciado (   ) 

NO  
 

Casado (   ) Viudo (   )  
Formación Profesional  

 
Carrera 1 Técnica (    ) Lugar de 

Formación    

Grado 
académico   

 Bachiller (   )  
profesional (     ) Licenciado (    )  

Carrera 2 Técnica (     ) Lugar de 
Formación    

Magister (    )  
profesional (       )  Otro (    )  

Docencia   y Tutoría  
Área de especialidad 
en la docencia    

Tiempo ejerciendo docencia  

  

Tiempo ejerciendo la tutoría  

  



 
 

ANEXO 12 

 

 

 

 

 

 

PROGRAMA  

PROYECTO FORMATIVO: “IntraPower-EntreNos”   

 



 
 

 "INTRAPOWER":  ACTIVANDO NUESTRO POTENCIAL DE AUTOCONCIENCIA Y AUTOGESTIÓN PARA UNA TUTORÍA ESCOLAR SALUDABLE 

CARACTERIZACIÓN DEL PROYECTO  

Tipo de proyecto Proyecto Personal 

Etapa formativa de participantes  Formación Continua 

Participantes  Docentes-Tutores de nivel secundaria que participaron en la Investigación (17 participantes)   

Duración total del proyecto  75 horas 

Duración actividades de trabajo con facilitadores: 45 horas 

Duración actividades de trabajo autónomo: 17 horas 

Duración actividades de acompañamiento individual: 13 horas (como mínimo / puede ampliarse de acuerdo con la necesidad del participante) 

COMPETENCIAS DEL PROYECTO  

Identificación 

 

Descripción Resultados de aprendizaje Evidencias / instrumentos / modos de evaluación de evaluación 

Autoconciencia     

Autogestión emocional    

TEMAS EJES DEL PROYECTO  

 Comprendiendo las emociones- experiencia emocional   

 Diferencias entre emociones y respuestas a las emociones  

 Entendiendo nuestros pensamientos: 

 

PROBLEMA DEL CONTEXTO QUE SE PRETENDE ABORDAR CON EL PROYECTO FORMATIVO  

Elementos Claves del contexto del problema:  

 Los resultados de la investigación (Ver capítulo V) han revelado que los docentes-tutores transitan por experiencias - en el marco de la función tutorial - vinculadas con situaciones emocional y relacionalmente 

desafiantes cuyas formas de abordarlas puede afectar la finalidad de la tutoría escolar. Esto ha sido evidenciado a partir de las evocaciones   de los Estudiantes (en el marco de lo que refieren necesitar de sus 

tutores, y las cualidades que observan en ellos), de los Padres de los estudiantes (en el marco de lo que refieren puede ayudar en la en los contextos interaccionales con estudiantes y con ellos) de los Psicólogos 

educativos (en el marco de lo señalado respecto de la Autogestión y Autoconciencia emocional, como aquellas competencias que valoran de manera significativa   en el acompañamiento socioafectivo del 

estudiante).  

 La formación profesional y continua de Docentes-tutores se focaliza mayormente en aspectos técnicos profesionales vinculado a la tutoría escolar del estudiante, sin embargo, el componente "la Persona del 

Docente-tutor" queda relegado, lo que limita   la posibilidad de generar espacios vinculados al desarrollo del autoconocimiento y la autogestión emocional, dejando así un vacío respecto de un componente 

relevante que tiene influencia en el acompañamiento socioafectivo de los estudiantes. 

 La visión  de una formación  enfocada  en la “Persona del tutor", por la naturaleza  del elemento intrapersonal  (autoconciencia y autogestión emocional)  pudiera  considerarse, por algunos,  como un tema de 

la Psicología, sin embargo, a nivel de su formación  y desarrollo la Educación como disciplina  ofrece  recursos  que hacen posible la generación de  un espacio formativo  con una estructura clara  que asegure  

la evidencia  del proceso  de aprendizaje  y la medición de sus resultados, lo que a su vez contribuye   a alinear  dicho espacio de formación y desarrollo intrapersonal   a los contextos formativos  con los que 

los docentes-tutores se encuentran familiarizados.  

Pregunta a responder:   lo que el proyecto busca resolver   

 ¿Cómo generar respuestas   constructivas frente a situaciones emocional y relacionalmente desafiantes que emergen en el marco de la tutoría escolar, que resguarde su finalidad con base en la autoconciencia y la 

autogestión socio emocional del docente-tutor?   

ACTIVIDADES GENERALES  

Dinamización del Proyecto (Inicio – Motivación - Acuerdo del Plan) 

Nominación Actividad Tiempo Actividades  Recursos 

Presentación del 

proyecto y construcción 

de acuerdos 

 (*) El objetivo de las actividades apunta a que los participantes se apropien del Proyecto como un “Proyecto de 

Desarrollo Personal” por lo cual el participante realizará aportes, durante la presentación de la propuesta por parte 

del Facilitador y Co-Facilitadores, para que la propuesta final del proyecto calce con sus expectativas y 

necesidades de desarrollo en el marco de las competencias a desarrollar.  

 

 



 
 

Desarrollo del Proyecto  

Nominación actividad Tiempo Actividades Recursos 

Análisis de saberes 

previos 

03 hrs. (*) El objetivo de las actividades apunta a identificar necesidades de aprendizaje en relación con las competencias 

que pretende optimizar el proyecto formativo, adaptar los ejes temáticos para que sean relevantes y accesibles a los 

participantes, así como conocer los puntos de partida de cada participante en función a los resultados de aprendizaje 

propuestos.  

 

 

Gestión del 

conocimiento 
 

      06 hrs.  

 

Actividades de trabajo autónomo (AA) 

(*) Las actividades tienen por objetivo que el participante autogestione el conocimiento de acuerdo con su ritmo y 

espacios de tiempo, así como evalúe su propio progreso; no obstante, debe respetar los plazos finales de culminación 

de las actividades.  

 

Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*)Las actividades tienen por objetivo que el participante transfiera lo que viene aprendiendo, a través de las 

actividades de trabajo autónomo, al abordaje  de situaciones simuladas y/o situaciones reales de la experiencia 

individual  y/o del equipo de trabajo,  fomentar la reflexión colaborativa entre participantes sobre el abordaje  de 

situaciones propuestas, modelar la reflexión colaborativa por parte de los Co-facilitadores y ofrecer 

retroalimentación  constructiva a los participantes en relación a los temas revisados  y/o inquietudes o dudas  que 

hayan emergido de la actividad de trabajo autónoma. 

Actividades de acompañamiento individual con Co-facilitador asignado (AAI) 

(*)El objetivo de las actividades apunta a acordar la manera en que podrían organizarse las sesiones de 

acompañamiento a fin de que le resulten útiles tomando en cuenta el objetivo del proyecto formativo tomando en 

cuenta el proyecto formativo, así como,  explorar lo que  lo que el participante pudiera estar identificando como una 

oportunidad de mejora a partir de lo que viene desarrollándose en las sesiones vinculadas con la gestión   de 

conocimiento y a acordar en qué aspectos desearía ser acompañado de manera individual. 

Diagnóstico de 

oportunidades de 

mejora 

35 hrs.totales 

09 hrs. (AA) 

22 hrs. (AF) 

04 hrs. (AAI) 

Actividad de trabajo Autónomo (AA) 

(*) Las actividades tienen por objetivo ofrecer un espacio de reflexión y autoevaluación individual que le permita 

desarrollar un diagnóstico individual respecto de sus competencias de autoconciencia y autogestión emocional. 

 

 

Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*) La actividad tiene por objetivo que cada participante haga una presentación del diagnóstico individual de sus 

competencias de autoconciencia u autogestión emocional, así como socializar los aprendizajes de manera 

colaborativa. 

 

Actividad de acompañamiento individual (AAI) 

(*) El objetivo de las actividades apunta a acompañar al participante en la elección de la situación   emocionalmente 

desafiante en Tutoría escolar, que le esté resultando difícil resolver, en el análisis  de los factores  vinculados a la 

experiencia emocional  que estarían limitando el  abordaje y/o solución efectiva de dicha situación y en la 

identificación de oportunidades de mejora relevante respecto del procesamiento de la experiencia emocional 

vinculada con en el abordaje de la situación elegida.  

Emprendimiento de 

soluciones 
13 hrs. 

Totales  

4hrs. (AA) 

4hrs. (AF) 

5hrs (AAI) 

Actividad de trabajo autónomo (AA) 

(*) Las actividades tienen por objetivo ofrecer un espacio de reflexión individual que le permita al participante 

planificar y desarrollar acciones vinculadas a abordar la oportunidad de mejora identificada en la etapa de 

diagnóstico individual respecto de sus competencias de autoconciencia y autogestión emocional. 

 

 

 



 
 

 Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*) La actividad tiene por objetivo que cada participante haga una presentación del despliegue de estrategias y 

acciones, así como la evolución de resultados de estas, respecto del abordaje de la oportunidad de mejora identificada 

en el marco de la optimización de su competencia de autoconciencia u autogestión emocional, así como socializar 

los aprendizajes de manera colaborativa. 

Actividad de acompañamiento individual (AAI) 

(*) El objetivo de las actividades apunta a acompañar al participante en la formulación de la meta e indicadores, 

elección de estrategias, acciones y recurso para el logro de la meta, así como el acompañamiento durante el 

despliegue de estrategias y acciones para abordar la oportunidad de mejora y evaluación de sus logros.  

Conclusión del proyecto  

Nominación Actividad 

 

Tiempo Actividad  

Socialización final 2 hrs. (*) La actividad tiene por objetivo socializar de manera colaborativa los aprendizajes del proyecto, reflexionando 

como usarlos en el futuro   e identificar fortalezas u oportunidades de mejora en el desarrollo del proceso del Proyecto 

Formativo. 

 



 
 

"EntreNos”: Cultivando y Optimizando la dimensión Interpersonal para una Tutoría escolar colaborativa”  

CARACTERIZACIÓN DEL PROYECTO  

Tipo de proyecto Proyecto Personal 

Etapa formativa de participantes  Formación Continua 

Participantes  Docentes-Tutores de nivel secundaria que participaron en la Investigación (17 participantes) 

Duración total del proyecto  77 horas 

Duración actividades de trabajo con facilitadores: 47 horas 

Duración actividades de trabajo autónomo: 17 horas 

Duración actividades de acompañamiento individual: 13 horas (como mínimo / puede ampliarse de acuerdo con la necesidad del participante) 

COMPETENCIAS DEL PROYECTO  

Identificación 

 

Descripción Resultados de aprendizaje Evidencias / instrumentos / modos de evaluación de 

evaluación 

Conciencia social     

Construcción de relaciones saludables    

TEMAS EJES DEL PROYECTO 

 La construcción de puentes de comprensión: Exploración e inclusión de múltiples perspectivas             

 La construcción de relaciones de colaboración en Tutoría escolar 

 La construcción de contextos de interacción dialógicos en tutoría escolar    

PROBLEMA DEL CONTEXTO QUE SE PRETENDE ABORDAR CON EL PROYECTO FORMATIVO  

Elementos Claves del contexto del problema:  

 Los resultados de la investigación (Ver capítulo IV) han revelado algunas necesidades y cualidades valoradas - en línea de la Tutoría escolar expresadas por Estudiantes, Docentes-tutores, Padres de 

estudiantes y Psicólogos educativos - que tienen una implicancia en el acompañamiento socioafectivo de estudiante y por lo tanto en la interacción con los padres de los estudiantes también. Lo 

revelado se enmarca en el componente Interpersonal en el cual la Conciencia Social y la Construcción de Relaciones Saludables   resultan relevantes.  

 La formación profesional y continua de Docentes-tutores se focaliza mayormente en aspectos técnicos profesionales vinculado a la tutoría escolar del estudiante, sin embargo, el componente "la 

Persona del Docente-tutor" queda relegado, lo que limita   la posibilidad de generar espacios vinculados al desarrollo de su  Conciencia social y la Construcción de relaciones saludables, dejando así 

un vacío respecto de un componente interpersonal  relevante que tiene influencia en el acompañamiento socioafectivo de los estudiantes 

 La visión  de una formación  enfocada  en la “Persona del tutor", por la naturaleza  del elemento interpersonal  (Conciencia Social y la Construcción de Relaciones Saludables)  pudiera  considerarse, 

por algunos,  como un tema de la Psicología, sin embargo, a nivel de su formación  y desarrollo la Educación como disciplina  ofrece  recursos  que hacen posible la generación de  un espacio formativo  

con una estructura clara  que asegure  la evidencia  del proceso  de aprendizaje  y la medición de sus resultados, lo que a su vez contribuye   a alinear  dicho espacio de formación y desarrollo 

interpersonal   a los contextos formativos  con los que los docentes-tutores se encuentran familiarizados. 

Pregunta a responder:   lo que el proyecto busca resolver   

 ¿Cómo generar contextos de interacción propicios   en los escenarios de acompañamiento individual o grupal de estudiantes o de orientación a padres, en el marco de la tutoría escolar, que resguarde su 

finalidad  con base en la Conciencia Social y la Construcción de Relaciones Saludables.   

ACTIVIDADES GENERALES  

Dinamización del Proyecto (Inicio – Motivación - Acuerdo del Plan) 

Nominación 

Actividad 

Tiempo Actividades  Recursos 

    



 
 

Presentación del 

proyecto y 

construcción de 

acuerdos 

3 hrs. (*) El objetivo de las actividades apunta a que los participantes de apropien del Proyecto como un “Proyecto de 

Desarrollo Personal” por lo cual el participante realizará aportes, durante la presentación de la propuesta por parte 

del Facilitador y Co-Facilitadores, para que la propuesta final del proyecto calce con sus expectativas y necesidades 

de desarrollo en el marco de las competencias a desarrollar.  

 

Desarrollo del Proyecto  

Nominación 

actividad 

Tiempo Actividades Recursos 

Análisis de saberes 

previos 
 

06 hrs 

 

(*) El objetivo de las actividades apunta a identificar necesidades de aprendizaje en relación con las competencias 

que pretende optimizar el proyecto formativo, adaptar los ejes temáticos para que sean relevantes y accesibles a los 

participantes, así como conocer los puntos de partida de cada participante en función a los resultados de aprendizaje 

propuestos. 

 

Gestión del 

conocimiento 
26 hrs. totales 

09 hrs. (AA) 

24 hrs. (ACF) 

04 hrs. (AAI) 

Actividades de trabajo autónomo (AA) 

(*) Las actividades tienen por objetivo que el participante autogestione el conocimiento de acuerdo con su ritmo y 

espacios de tiempo, así como evalúe su propio progreso; no obstante, debe respetar los plazos finales de culminación 

de las actividades.  

 

Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*)Las actividades tienen por objetivo que el participante transfiera lo que viene aprendiendo, a través de las 

actividades de trabajo autónomo, al abordaje  de situaciones simuladas y/o situaciones reales de la experiencia 

individual  y/o del equipo de trabajo,  fomentar la reflexión colaborativa entre participantes sobre el abordaje  de 

situaciones propuestas, modelar la reflexión colaborativa por parte de los Co-facilitadores y ofrecer retroalimentación  

constructiva a los participantes en relación a los temas revisados  y/o inquietudes o dudas  que hayan emergido de la 

actividad de trabajo autónoma. 

Actividades de acompañamiento individual con Co-facilitador asignado (AAI) 

(*)El objetivo de las actividades apunta a acordar la manera en que podrían organizarse las sesiones de 

acompañamiento a fin de que le resulten útiles tomando en cuenta el objetivo del proyecto formativo tomando en 

cuenta el proyecto formativo, así como,  explorar lo que  lo que el participante pudiera estar identificando como una 

oportunidad de mejora a partir de lo que viene desarrollándose en las sesiones vinculadas con la gestión   de 

conocimiento y a acordar en qué aspectos desearía ser acompañado de manera individual. 

 

Diagnóstico de 

oportunidades de 

mejora 

12 hrs. totales 

04 hrs. (AA) 

04 hrs. (ACF) 

04 hrs. (AAI) 

Actividad de trabajo Autónomo (AA) 

(*) Las actividades tienen por objetivo ofrecer un espacio de reflexión y autoevaluación individual que le permita 

desarrollar un diagnóstico individual respecto de sus competencias de conciencia social y construcción de relaciones 

saludables.  

 

Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*) La actividad tiene por objetivo que cada participante haga una presentación del diagnóstico individual de sus 

competencias de conciencia social y construcción de relaciones saludables, utilizando las distinciones desarrolladas 

en las diversas actividades, así como socializar los aprendizajes de manera colaborativa. 

 

 

 



 
 

Actividad de acompañamiento individual (AA) 

(*) El objetivo de las actividades apunta a acompañar al participante en la elección de la Selección de una situación 

en el marco de Tutoría escolar, cuyo abordaje a nivel relacional le esté resultando difícil, en el análisis de los factores  

que estarían limitando el abordaje y/o solución efectiva de dicha situación y en la  identificación de oportunidades de 

mejora relevante vinculadas con Inclusión de múltiples perspectivas, la construcción de relaciones de colaboración y 

la construcción de espacios dialógicos.  

Emprendimiento de 

soluciones 
13 hrs. Totales 

 4 hrs. (AA) 

 4 hrs.  (AF) 

 5 hrs.  (AAI) 

Actividad de trabajo autónomo (AA)  

(*) Las actividades tienen por objetivo ofrecer un espacio de reflexión individual que le permita al participante 

planificar y desarrollar acciones vinculadas a abordar la oportunidad de mejora identificada en la etapa de diagnóstico 

individual respecto de sus competencias de conciencia social y construcción de soluciones saludables. 

 

Actividad de trabajo con facilitador (AF) 

(*) La actividad tiene por objetivo que cada participante haga una presentación del despliegue de estrategias y 

acciones, así como la evolución de resultados de estas, respecto del abordaje de la oportunidad de mejora identificada 

en el marco de la optimización de su competencia de autoconciencia u autogestión emocional, así como socializar 

los aprendizajes de manera colaborativa. 

Actividad de acompañamiento individual (AAI) 

(*) El objetivo de las actividades apunta a acompañar al participante en la formulación de la meta e indicadores, 

elección de estrategias o acciones o recurso para el logro de la meta, así como el acompañamiento durante el 

despliegue de estrategias y acciones para abordar la oportunidad de mejora y evaluación de sus logros.  

Conclusión del proyecto  

Nominación 

Actividad 

Tiempo Actividades Recursos 

Socialización final  2 hrs (*) La actividad tiene por objetivo socializar de manera colaborativa los aprendizajes del proyecto, reflexionando 

como usarlos en el futuro   e identificar fortalezas u oportunidades de mejora en el desarrollo del proceso del 

Proyecto Formativo. 

 

 

 



 
 

 

 

 ANEXO 13 

 

Guía para la VALIDACIÓN POR JUICIO DE EXPERTOS  

 

Estimada-do Experta-o  

 

Me dirijo a usted para solicitar su colaboración en el proceso de validación de una propuesta de formación continua que apunta a la optimización 

de competencias socioemocionales en docentes-tutores que realizan tutoría escolar en el nivel secundaria, quienes participaron en una investigación, 

que tuvo como objetivo acceder a una comprensión contextual de las competencias socioemocionales de los docentes que desarrollan tutoría escolar 

en el nivel secundaria.  

La propuesta se configura en línea del abordaje de dos ejes: Dimensión intrapersonal y Dimensión interpersonal; la dimensión intrapersonal 

constituida por la autoconciencia y la autogestión emocional y la dimensión interpersonal constituida por la conciencia social y habilidades 

relacionales. Ambas dimensiones son atendidas mediante la estrategia de Proyecto Formativo, el cual contempla dos Fases:   

 Fase1: Proyecto "Intrapower":  activando nuestro potencial de autoconciencia y autogestión para una Tutoría escolar saludable. 

 Fase 2: Proyecto "EntreNos”: Cultivando y Optimizando la dimensión Interpersonal para el Éxito Colaborativo. 

Esta propuesta formativa surge en el marco de los resultados de una Investigación que tuvo como objetivo acceder a una comprensión contextual 

de las competencias socioemocionales de Docentes-Tutores, de educación básica de nivel Secundaria, en el ámbito de la tutoría y orientación 

escolar. Así mismo, se enmarca en el enfoque de aprendizaje socioemocional, toma como referencia la estrategia de proyecto formativo del enfoque 

socioformativo de competencias y el enfoque de prácticas colaborativas y dialógicas en la metodología   de las diversas actividades desarrolladas. 

A continuación, se sintetizan los principales aspectos que se tendrán en cuenta para el proceso de validación de la propuesta:  

 



 
 

Objetivo de 

validación  
 Evaluar la formulación de competencias y los criterios de competencias. 

 Evaluar las estrategias de evaluación / retroalimentación  

 Evaluar los contenidos  

 Evaluar la metodología que enmarcan las actividades propuestas.  

Expertos  Psicólogos y educadores especializados en temas de desarrollo de competencias socioemocionales en entornos formativos  

 

Método de 

validación  

Evaluación por Juicio de Expertos. 

Método individual: Cada experto responde al cuestionario y proporciona su evaluación de forma individualizada. 

 

Nombre del evaluador: 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Profesión _________________________________________ Área de ejercicio 

profesional_________________________________________________ 

Criterio de 

evaluación  

Item Totalmente 

de Acuerdo 

4 

De 

acuerdo 

3 

En 

Descuerdo 

2 

Totalmente en 

Desacuerdo 

1 

Sugerencia 

 

 

 

Formulación y 

relevancia de 

competencias y 

resultados de 

aprendizaje  

Las competencias identificadas son relevantes en 

cuanto a que contribuyen en la resolución de 

problemas del contexto.  

     

Las competencias están claramente identificadas 

y descritas como desempeños de actuación    en 

el que se   identifican un verbo de actuación, un 

objeto conceptual, una finalidad y una condición 

de referencia o de contexto  

     

Los resultados de aprendizaje se evidencian 

como desempeños concretos, que derivan de 

manera coherente de las competencias 

principales.   

     

 

 

Pertinencia y 

utilidad de las 

Las evidencias de evaluación (productos) 

propuestas permiten recoger información directa 

sobre el logro de las competencias y los 

resultados de aprendizaje. 

     



 
 

estrategias de 

evaluación 

La Lista de Chequeo y la Escala de Valoración, 

son instrumentos que por su finalidad resultan 

útiles para evaluar las evidencias de evaluación   

en coherencia con la naturaleza las competencias 

propuestas  

     

 

Pertinencia y 

relevancia de 

contenidos 

temáticos 

Los contenidos temáticos contemplan de manera 

relevante los aspectos claves de las competencias 

socioemocionales propuestas.  

     

Los contenidos temáticos son pertinentes a las 

competencias socioemocionales propuestas 

  

     

 

Pertinencia de la 

metodología  

La metodología desplegada contempla 

procedimientos y recursos que facilitan el logro 

de las competencias: Actividades de trabajo 

autónomo del participante, Actividades de 

trabajo presencial con el facilitador y 

Actividades de acompañamiento individual al 

participante. 

     

 

     

La secuencia de actividades tiene progresión 

lógica de los aprendizajes 

     

Los tiempos propuestos para el desarrollo de las 

actividades son correspondientes con sus 

características y la naturaleza de estas 

     

 

Estructura y 

organización  

Se evidencia la Presencia de los componentes 

relevantes de un proyecto formativo 

     

Se evidencia una relación coherente entre los 

diversos componentes al interior de cada 

proyecto  

     



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 14



 
 

_______________________________________________________________________________  

Consentimiento de Participación en Juicio de Expertos 

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------  

 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioemocionales   

        para Docentes-Tutores de Educación Básica de nivel Secundaria   bajo un      

                      enfoque integrador. 

 

Propósito del Estudio:   

Le invito a participar   en un proceso de Juicio de Experto, para evaluar una propuesta de formación 

de Competencias Socioemocionales que se configura bajo la estrategia pedagógica de Proyecto 

Formativo, que tiene por finalidad contribuir con un estudio denominado “Diseño y validación de 

un programa de competencias socioemocionales para Docentes-Tutores de Educación Básica de 

nivel secundaria, bajo un enfoque integrador”.  

Procedimientos:  

Si usted acepta participar en esta Entrevista deberá asistir a una reunión con el investigador de una 

(01) hora. 

Riesgos:  

No se prevén riesgos en su participación en el Juicio de Expertos.  

Beneficios:  

Usted se beneficiará con la participación porque tendrá la posibilidad de acceder a información   que 

puede adicionar a su bagaje de conocimientos y que puede contribuir a su práctica.   

Costos e incentivos:  

Su participación no está sujeta a ningún costo, por tanto, no deberá abonar ningún pago. Asimismo, 

no recibirá ningún incentivo económico ni de otra índole por su participación.  

Confidencialidad:  

Su información personal será guardada a través de códigos, por tanto, no se consignarán sus nombres 

y/o apellidos. Si los resultados fueran publicados, no se mostrará ninguna información que permita 

la identificación de las personas que participan de esta entrevista. Sus archivos no serán mostrados 

a ninguna persona ajena a la entrevista sin su consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de la información u 

opiniones brindadas por usted    durante la sesión de entrevista.     

Derechos del participante:  

Si usted decide participar en esta entrevista, puede retirarse de esta en cualquier momento o 

reservarse el derecho a no responder    en alguna parte de esta, sin perjuicio alguno. Si tiene alguna 

duda adicional comunicarse con la investigadora de la referencia: Mg. María del Pilar Montero 

Chicoma, al teléfono 999484411.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse con la Dr. Manuel 

Perez Martinot, presidente del Comité Institucional de Ética de la Universidad Peruana Cayetano 

Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente participar en el Juicio de expertos y mantener la confidencialidad de la 

información sobre la propuesta a evaluar. Asimismo, declaro comprender las implicancias de mi 

participación, entendiendo que puedo decidir no participar y que puedo retirar mi participación   en 

cualquier momento.  

___________________________________   ______________________ 

Participante         Fecha 

Nombre: 

__________________________________   ______________________ 

Investigador         Fecha 

Nombre: 



 
 

_________________________________________________________________ 

Consentimiento de Participación en Entrevista Docentes-Tutores 

______________________________________________________________________ 

 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas para  

                      docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo un      

                      enfoque integrador 

 

Propósito del Estudio:   

Le invito a participar   en una Entrevista   que tiene por finalidad contribuir con un estudio 

denominado “Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas para 

docentes tutores de educación básica, de nivel secundaria, bajo un enfoque integrador”. 

Esta entrevista   busca recoger su experiencia en el ámbito del acompañamiento socio 

afectivo de alumnos en el marco de la Tutoría Escolar y el desarrollo de sus competencias 

socio afectivas para dicho acompañamiento.    

Procedimientos:  

Si usted acepta participar en esta Entrevista deberá asistir a una (01) sesión individual de 

una (01) hora. La sesión de entrevista estará dirigida por el investigador: Mg. María del 

Pilar Montero Chicoma, quien le formulará preguntas respecto de su trayectoria 

profesional, experiencias, y percepciones de un docente en su rol como tutor. 

 Que lo motiva ser/ continuar siendo Tutor  

 ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan fáciles desempeñar?  ¿en qué 

medida sus condiciones personales lo facilitan? 

 ¿Cuáles son aquellas funciones que le resultan más difíciles de desempeñar?  ¿qué 

lo hace difícil? ¿Cómo aborda dichas funciones al percibirlas difíciles? 

 ¿Cuáles son/han sido sus experiencias gratificantes, en el marco del 

acompañamiento significativo del estudiante, que lo hacen o lo hicieron sentirse 

bien?. Exploración de la evocación de la experiencia. 

 ¿Cuáles son/han sido sus experiencias más difíciles, que le generan o le han 

generado malestar, en el marco del acompañamiento socioafectivo de estudiantes?. 

Exploración de la evocación de la experiencia    

 Desde el lado socioemocional, ¿qué habilidades considera que lo ayudan/ lo están 

ayudando a desarrollar el acompañamiento socio afectivo de sus estudiantes? ¿De 

qué manera lo ayudan?   

 Desde el lado socioemocional, ¿Qué habilidades aun requiere mejorar que pudieran 

estar limitando el acompañamiento socio afectivo a sus alumnos?  ¿qué es aquello 

que limita / qué consecuencias trae 

 Cómo describiría sus experiencias de interacción con los padres, que favorece que 

usted tenga una buena relación con los padres y que limita que la tenga.  

 Cómo describiría sus experiencias de interacción con los estudiantes, que favorece 

que usted tenga una buena relación con los estudiantes padres y que limita que la 

tenga. 

 Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los alumnos para 

inferir que está haciendo un buen acompañamiento socioafectivo, desde el marco 

de la tutoría escolar?   

 Desde su experiencia, ¿cuál es la evidencia que usted observa en los alumnos para 

inferir que debe mejorar el acompañamiento socioafectivo que viene 

desarrollando, desde el marco de la tutoría escolar?  ½ 



 
 

Asimismo, las sesiones de entrevista   se grabarán en audio, siempre y cuando Ud. lo 

autorice  

Autorización de Grabación:  

Yo ___________________________________________ acepto que mi participación en 

la entrevista sea grabada en audio SI      NO  

Riesgos:  

No se prevén riesgos en su participación en la entrevista.  

Beneficios:  

Usted se beneficiará en la participación de esta entrevista, porque tendrá la oportunidad de 

compartir información del tema de la referencia, y compartir, también, algunas   inquietudes 

que tenga en torno a la acción tutorial, frente a las cuales podrá recibir orientación por parte 

del investigador, considerando que este último es especialista en dicho ámbito.   

Asimismo, toda la información resultante   de estas sesiones aportará en beneficio del 

desarrollo de propuestas curriculares y/o programas de capacitación, en el ámbito de la 

educación, que contribuya al desarrollo de competencias para la tutoría escolar. 

Costos e incentivos:  

La sesión de entrevista no está sujeta a ningún costo, por tanto, no deberá abonar ningún 

pago. Asimismo, no recibirá ningún incentivo económico ni de otra índole por su 

participación, únicamente la posibilidad de recibir orientación sobre alguna inquietud 

respecto a la acción tutorial que desarrolla en la actualidad y de contribuir con propuestas 

de mejora en el ámbito de la Tutoría escolar.  

Confidencialidad:  

Su información personal será guardada a través de códigos, por tanto, no se consignarán 

sus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran publicados, no se mostrará ninguna 

información que permita la identificación de las personas que participan de esta entrevista. 

Sus archivos no serán mostrados a ninguna persona ajena a la entrevista sin su 

consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de la 

información u opiniones brindadas por usted    durante la sesión de entrevista.     

Derechos del participante:  

Si usted decide participar en esta entrevista, puede retirarse de esta en cualquier momento 

o reservarse el derecho a no responder    en alguna parte de esta, sin perjuicio alguno. Si 

tiene alguna duda adicional comunicarse con la investigadora de la referencia: Mg. María 

del Pilar Montero Chicoma, al teléfono 999484411.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse con la 

Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de la Universidad 

Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente participar en este estudio, comprendo las implicancias de mi 

participación en la entrevista, asimismo   entiendo que puedo decidir no participar y que 

puedo retirar mi participación   en dicha entrevista en cualquier momento.  

 

__________________________________  ______________________ 

Participante         Fecha 

Nombre: 

  ___________________________________  ______________________ 

Testigo         Fecha 

Nombre: 

 

_________________________________  _____________________ 

Investigador         Fecha 

Nombre: 
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_________________________________________________________________

Consentimiento de Participación en un Grupo Focal Docentes-Tutores 

__________________________________________________________________ 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas 

                       para docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo 

                       un enfoque Integrador 

 
Propósito del Estudio:   

Le invito a participar   en un Grupo Focal que tiene por finalidad contribuir con un estudio 

denominado “Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas para 

docentes tutores de educación básica, de nivel secundaria, bajo un enfoque integrador”. 

Este Grupo Focal busca recoger sus opiniones, a partir de sus experiencias educativas, 

respecto de   las competencias socioafectivas de los docentes – tutores en el nivel secundaria 

y del acompañamiento socio afectivo que dichos tutores, realizan a los alumnos, en el 

marco de la tutoría escolar.   

 

Procedimientos:  

Si usted acepta participar en este Grupo Focal deberá asistir a dos (02) sesiones de dos (02) 

horas cada una, las que se realizarán en el periodo de dos (02) semanas. 

Cada sesión estará dirigida por el investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, 

quien en cada una de las sesiones formulará preguntas a los participantes, quienes generaran 

un diálogo en torno a dichas preguntas, a partir de los aportes y opiniones que brinde cada 

uno de los participantes.  

 ¿Cuáles son las funciones que el Docente-Tutor desempeña en el marco de la 

Tutoría escolar?.   

 Desde la definición de la Tutoría escolar ¿Cómo acompaña un Docente-Tutor 

desde lo socioafectivo a un estudiante?.   

 ¿Cuáles son las situaciones desafiantes por las que transita un Docente- ¿Tutor en 

el marco del ejercicio de su función Tutorial, qué las caracteriza?.  

 ¿Cuáles son aquellas características /actitudes del Docente -Tutor que ayudan en 

la relación con los estudiantes?. 

 ¿Cuáles son aquellas características /actitudes del Docente -Tutor que No ayudan 

en la relación con los estudiantes?.  

 

Asimismo, las sesiones de grupo focal se e grabaran en audio, siempre y cuando Ud. lo 

autorice.   

Autorización de Grabación:  

Yo ___________________________________________ acepto que mi participación 

durante el desarrollo de los dos Grupos Focales sea grabada en audio SI      NO  

 

Riesgos:  

No se prevén riesgos en su participación en los Grupos Focales.  
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Beneficios:  

Usted se beneficiará en la participación de estos Grupos Focales, porque tendrá la 

oportunidad de compartir y socializar información de la especialidad   con otros colegas, 

lo que contribuirá a ampliar sus conocimientos    en el marco de la Tutoría Escolar, ámbito 

que hoy tiene significativa relevancia en el entorno   educativo.  

Asimismo, toda la información resultante   de estas sesiones aportará en beneficio del 

desarrollo de propuestas curriculares y/o programas de capacitación, en el ámbito de la 

educación, que contribuya al desarrollo de competencias docentes para la tutoría escolar. 

 

Costos e incentivos:  

Las sesiones de Grupo Focal no están sujetas a ningún costo, por tanto, no deberá abonar 

ningún pago. Asimismo, no recibirá ningún incentivo económico ni de otra índole por su 

participación, únicamente la satisfacción   de compartir un espacio de aprendizaje con otros 

colegas y de contribuir con propuestas de mejora en el ámbito de la Tutoría escolar.  

Confidencialidad:  

Su información personal será guardada a través de códigos, por tanto, no se consignarán 

sus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran publicados, no se mostrará ninguna 

información que permita la identificación de las personas que participan de este   Grupo 

Focal. Sus archivos no serán mostrados a ninguna persona ajena al Grupo Focal sin su 

consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de la 

información u opiniones brindadas por usted    durante las sesiones de los Grupos Focales.  

Derechos del participante:  

Si usted decide participar en los Grupos Focales, puede retirarse de este en cualquier 

momento o no participar en alguna parte de los mismos, sin perjuicio alguno. Si tiene 

alguna duda adicional comunicarse con la investigadora de la referencia: Mg. María del 

Pilar Montero Chicoma, al teléfono 989152134.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse con la 

Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de la Universidad 

Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente participar en este estudio, comprendo las implicancias de mi 

participación en los Grupos Focales, asimismo   entiendo que puedo decidir no participar 

y que puedo  retirar mi participación  de los Grupos Focales   en cualquier momento.  

 

___________________________________  ______________________ 

Participante         Fecha 

Nombre: 

   

___________________________________  ______________________ 

Testigo         Fecha 

Nombre: 

 

___________________________________  ______________________ 

Investigador         Fecha 

Nombre: 
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__________________________________________________________________

Consentimiento Informado Padres 

__________________________________________________________________ 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas 

                      para docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo 

                     un enfoque Integrador 

 

Propósito del Estudio:   

Invito, a su menor hijo, a participar   en un Grupo Focal que tiene por finalidad 

contribuir con un estudio denominado “Diseño y validación de un programa de 

competencias socioafectivas para docentes tutores de educación básica, de nivel 

secundaria,  bajo un enfoque integrador”. Este Grupo Focal busca recoger sus 

opiniones, a partir de sus experiencias educativas, respecto de   las competencias 

socioafectivas de los docentes – tutores en el nivel secundaria y del 

acompañamiento socio afectivo que dichos tutores, realizan a los alumnos, en el 

marco de la tutoría escolar.   

Procedimientos:  

Si su menor hijo decide participar en este Grupo Focal deberá asistir a una (01) 

sesión de tres (02) horas de duración.  

La sesión estará dirigida por el investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, 

quien durante la sesión formulará preguntas a los participantes, quienes generarán 

un diálogo en torno a dichas preguntas, a partir de los aportes y opiniones que brinde 

cada uno de ellos. 

Las preguntas que se formularán en la sesión de trabajo giran alrededor de los 

siguientes temas: 

 ¿Cuál es la función que cumple el tutor escolar, qué hace? 

 ¿Qué es lo que un estudiante necesita de su tutor?  

 ¿Cómo son esas experiencias o momentos, en el colegio que hacen 

pensar/sentir a los estudiantes que hay una buena relación con su Tutor 

escolar?. 

 ¿Cómo son esas experiencias o momentos en el colegio que hacen 

pensar/sentir a los estudiantes que no hay una buena relación con su Tutor 

escolar?. 

 ¿Qué características/acciones de los tutores ayudan a los estudiantes? 

 ¿Qué características / acciones de los tutores No ayudan a los estudiantes? 

Asimismo, las sesiones de grupo focal se grabarán en audio, siempre y cuando Ud. 

lo autorice.  

 Autorización de Grabación:  

Yo ___________________________________________ acepto que la 

participación de mi menor hijo, durante el desarrollo de los dos Grupos Focales, 

pueda ser grabada en audio   SI      NO  

Riesgos:  

No se prevén riesgos, para su hijo, respecto de su participación en los Grupos 

Focales.  
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Beneficios:  

Su hijo se beneficiará en la participación de este Grupo Focal, porque tendrá un 

espacio de aprendizaje personal a partir de la oportunidad de compartir y socializar 

sus experiencias educativas, con otros estudiantes, en el marco de la tutoría escolar, 

y en el último bloque de la sesión podrá identificar fortalezas y espacios de 

oportunidad en el ámbito de sus habilidades comunicacionales, a partir de lo 

experimentado en el intercambio al interior del Grupo Focal 

Así también la participación de su hijo   podrá tener un efecto de empoderamiento 

en el mismo, dado que en la dinámica de la sesión se validan los aportes y las 

experiencias  educativas compartidas   como un insumo que puede contribuir al 

diseño de una propuesta de formación de competencias docentes para ejercer la 

tutoría. 

Costos e incentivos:  
Las sesiones de Grupo Focal no están sujetas a ningún costo, por tanto, no deberá 

abonar ningún pago. Asimismo, no recibirá ningún incentivo económico ni de otra 

índole por su participación, únicamente la satisfacción   que los aportes de su hijo 

contribuirán con la formulación de propuestas de mejora en el ámbito de la Tutoría 

escolar.  

Confidencialidad:  

Su información personal, de su menor hijo, será guardada a través de códigos, por 

tanto, no se consignarán sus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran 

publicados, no se mostrará ninguna información que permita su identificación en 

este   Grupo Focal. Sus archivos no serán mostrados a ninguna persona ajena al 

Grupo Focal sin su consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de 

la información u opiniones brindadas por su menor hijo    durante la sesión de Grupo 

Focal.  

Derechos del participante:  

Si usted decide que su hijo participe en los Grupos Focales, podrá retirarse de este 

en cualquier momento o no participar en alguna parte de los mismos, sin perjuicio 

alguno. Si tiene alguna duda adicional comunicarse con la investigadora de la 

referencia: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, al teléfono 989152134.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse 

con la Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de 

la Universidad Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

 

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente que mi menor hijo participe en el Grupo Focal, comprendo 

las implicancias de participación en el mismo, asimismo   entiendo que puede 

decidir no participar y retirar su participación de los Grupos Focales   en cualquier 

momento, aunque yo haya aceptado.   
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___________________________________              _____________________ 

Padre o apoderado         Fecha 

Nombre: 

 

___________________________________  ______________________ 

Investigador                   Fecha 

Nombre: 
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_________________________________________________________________

Asentimiento de Participación en un Grupo Focal (de 12 a 17 años) 

__________________________________________________________________ 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas 

                      para docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo 

                      un enfoque Integrador 

__________________________________________________________________ 

 

Propósito del Estudio:   

Te invito a participar   en un Grupo Focal que tiene por finalidad contribuir con un 

estudio denominado “Diseño y validación de un programa de competencias 

socioafectivas para docentes tutores de educación básica, de nivel secundaria, bajo 

un enfoque integrador”. Este Grupo Focal busca recoger sus opiniones, a partir de 

sus experiencias educativas, respecto de   las competencias socioafectivas de los 

docentes – tutores en el nivel secundaria y del acompañamiento socio afectivo que 

dichos tutores, realizan a los alumnos, en el marco de la tutoría escolar.   

 

Procedimientos:  

Si aceptas participar en este Grupo Focal deberás asistir a una (01) sesión de tres 

(03) horas de duración.  

La sesión estará dirigida por el investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, 

quien durante la sesión formulará preguntas a los participantes, en torno a las cuales 

se generará un diálogo, a partir de los aportes y opiniones que se brinden respecto 

de las mismas.  

Las preguntas que se formularán en la sesión de trabajo giran alrededor de los 

siguientes temas:  

¿Cuál es la función que cumple el tutor escolar, qué hace? 

¿Qué es lo que un estudiante necesita de su tutor?  

¿Cómo son esas experiencias o momentos, en el colegio que hacen pensar/sentir a 

los estudiantes que hay una buena relación con su Tutor escolar?. 

¿Cómo son esas experiencias o momentos en el colegio que hacen pensar/sentir a 

los estudiantes que no hay una buena relación con su Tutor escolar?. 

¿Qué características/acciones de los tutores ayudan a los estudiantes? 

¿Qué características / acciones de los tutores No ayudan a los estudiantes? 

 

Asimismo, las sesiones de grupo focal se grabarán en audio, siempre y cuando lo 

autorices.   

Autorización de Grabación:  

Yo ________________________________________________ acepto que mi 

participación durante el desarrollo de los dos Grupos Focales pueda ser grabada en 

audio  

SI      NO  

½ 



 
 

Riesgos:  

No se prevén riesgos en tu participación en los Grupos Focales.  

Beneficios:  

Te beneficiarás con   tu participación en este   Grupo Focal, porque tendrás un 

espacio de aprendizaje personal al tener la oportunidad de compartir y socializar tus 

experiencias educativas, con otros estudiantes, en el marco de la tutoría escolar, y 

en el último bloque de la sesión, con la guía del facilitador del Grupo Focal 

(Investigador) podrás  identificar fortalezas y oportunidades de mejora   en el 

ámbito de tus habilidades Comunicacionales, a partir de lo experimentado en el 

intercambio al interior del   Grupo Focal. 

Asimismo, toda la información resultante   de estas sesiones aportará en beneficio 

del desarrollo de propuestas curriculares y/o programas de capacitación, en el 

ámbito de la educación, que contribuya al desarrollo de competencias docentes para 

la tutoría escolar  

Costos e incentivos:  

Las sesiones de Grupo Focal no están sujetas a ningún costo, por tanto, no se 

realizará ningún pago. Asimismo, no recibirás ningún incentivo económico ni de 

otra índole, por tu participación; únicamente la satisfacción   de compartir un 

espacio de aprendizaje con otros estudiantes y de contribuir con propuestas de 

mejora en el ámbito de la Tutoría escolar.  

Confidencialidad:  

Tu información personal será guardada a través de códigos, por tanto, no se 

consignarán tus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran publicados, no se 

mostrará ninguna información que permita tu identificación. Tus archivos no serán 

mostrados a ninguna persona ajena al Grupo Focal sin tu consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de 

la información u opiniones que brindes    durante la sesión   del Grupo Focal. 

Derechos del participante:  

Si decides participar en los Grupos Focales, puedes retirarte de este en cualquier 

momento o no participar en alguna parte de los mismos, sin perjuicio alguno. Si 

tienes alguna duda adicional te puedes comunicar con la investigadora de la 

referencia: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, al teléfono 989152134.  

Si tuvieras dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puedes contactarte 

con la Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de 

la Universidad Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente participar en este estudio, comprendo las implicancias de 

mi participación en los Grupos Focales, asimismo   entiendo que puedo decidir no 

participar y que puedo retirar mi participación de los Grupos Focales   en cualquier 

momento.  

 

___________________________________  ______________________ 

Participante         Fecha 

Nombre: 

   

___________________________________  ______________________ 

Investigador         Fecha 

Nombre: 
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__________________________________________________________________ 

Consentimiento de Participación en un Grupo Focal Padres de estudiantes  

  

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas 

                      para docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo  

                      un enfoque Integrador 

__________________________________________________________________ 

Propósito del Estudio:   

Lo invito a participar   en un Grupo Focal que tiene por finalidad contribuir con un 

estudio denominado “Diseño y validación de un programa de competencias 

socioafectivas para docentes tutores de educación básica, de nivel secundaria, bajo 

un enfoque integrador”. Este Grupo Focal busca recoger sus opiniones, a partir de 

sus experiencias educativas, respecto de   las competencias socioafectivas de los 

docentes – tutores en el nivel secundaria y del acompañamiento socio afectivo que 

dichos tutores, realizan a los alumnos, en el marco de la tutoría escolar.   

Procedimientos:  

Si decide participar en este Grupo Focal deberá asistir a una (01) sesión de dos (02) 

horas de duración.  

La sesión estará dirigida por el investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, 

quien durante la sesión formulará preguntas a los participantes, quienes generarán 

un diálogo en torno a dichas preguntas, a partir de los aportes y opiniones que brinde 

cada uno de ellos. 

Las preguntas que se formularán en la sesión de trabajo giran alrededor de los 

siguientes temas:    

 ¿Qué es lo que más valora un padre    de un Docente-Tutor   en el 

acompañamiento que este hace de su hijo desde la Tutoría escolar?  

 ¿Qué es aquello que favorece una relación positiva entre el Docente-tutor y 

el estudiante?  

 ¿Qué es aquello que favorece una buena relación entre Docentes-Tutores y 

Padres? 

 ¿Qué es lo que más valoran los Padres durante la entrevista   con los 

Docentes-Tutores?    

Autorización de Grabación:  

Yo ___________________________________________ acepto que la 

participación de mi menor hijo, durante el desarrollo de los dos Grupos Focales, 

pueda ser grabada en audio   SI      NO  

Riesgos:  

No se prevén riesgos, para su hijo, respecto de su participación en los Grupos 

Focales.  

 

Beneficios:  

Su hijo se beneficiará en la participación de este Grupo Focal, porque tendrá un 

espacio de aprendizaje personal a partir de la oportunidad de compartir y socializar 

sus experiencias educativas, con otros estudiantes, en el marco de la tutoría escolar, 



 
 

y en el último bloque de la sesión podrá identificar fortalezas y espacios de 

oportunidad en el ámbito de sus habilidades comunicacionales, a partir de lo 

experimentado en el intercambio al interior del Grupo Focal 

Así también la participación de su hijo   podrá tener un efecto de empoderamiento 

en el mismo, dado que en la dinámica de la sesión se validan los aportes y las 

experiencias educativas compartidas   como un insumo que puede contribuir al 

diseño de una propuesta de formación de competencias docentes para ejercer la 

tutoría. 

Costos e incentivos:  
Las sesiones de Grupo Focal no están sujetas a ningún costo, por tanto, no deberá 

abonar ningún pago. Asimismo, no recibirá ningún incentivo económico ni de otra 

índole por su participación, únicamente la satisfacción   que los aportes de su hijo 

contribuirán con la formulación de propuestas de mejora en el ámbito de la Tutoría 

escolar.  

Confidencialidad:  

Su información personal, de su menor hijo, será guardada a través de códigos, por 

tanto, no se consignarán sus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran 

publicados, no se mostrará ninguna información que permita su identificación en 

este   Grupo Focal. Sus archivos no serán mostrados a ninguna persona ajena al 

Grupo Focal sin su consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de 

la información u opiniones brindadas por su menor hijo    durante la sesión de Grupo 

Focal.  

Derechos del participante:  

Si usted decide que su hijo participe en los Grupos Focales, podrá retirarse de este 

en cualquier momento o no participar en alguna parte de los mismos, sin perjuicio 

alguno. Si tiene alguna duda adicional comunicarse con la investigadora de la 

referencia: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, al teléfono 989152134.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse 

con la Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de 

la Universidad Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente que mi menor hijo participe en el Grupo Focal, comprendo 

las implicancias de participación en el mismo, asimismo   entiendo que puede 

decidir no participar y retirar su participación de los Grupos Focales   en cualquier 

momento, aunque yo haya aceptado.   

 

___________________________________  ______________________ 

Padre o apoderado         Fecha 

Nombre: 

 

___________________________________  ______________________ 

Investigador                   Fecha 

Nombre: 
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__________________________________________________________________ 

Consentimiento de Participación en un Grupo Focal Psicólogos educativos  

__________________________________________________________________ 

Institución:    Universidad Peruana Cayetano Heredia - UPCH 

 

Investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma  

 

Título:           Diseño y validación de un programa de competencias socioafectivas  

                      para docentes tutores de educación básica de nivel secundaria   bajo 

                     un enfoque Integrador 

__________________________________________________________________

_________ 

 

Propósito del Estudio:   

Lo invito a participar   en un Grupo Focal que tiene por finalidad contribuir con un 

estudio denominado “Diseño y validación de un programa de competencias 

socioafectivas para docentes tutores de educación básica, de nivel secundaria, bajo 

un enfoque integrador”. Este Grupo Focal busca recoger sus opiniones, a partir de 

sus experiencias educativas, respecto de   las competencias socioafectivas de los 

docentes – tutores en el nivel secundaria y del acompañamiento socio afectivo que 

dichos tutores, realizan a los alumnos, en el marco de la tutoría escolar.   

 

Procedimientos:  

Si decide participar en este Grupo Focal deberá asistir a una (01) sesión de dos (02) 

horas de duración.  

La sesión estará dirigida por el investigador: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, 

quien durante la sesión formulará preguntas a los participantes, quienes generarán 

un diálogo en torno a dichas preguntas, a partir de los aportes y opiniones que brinde 

cada uno de ellos. 

Las preguntas que se formularán en la sesión de trabajo giran alrededor de los 

siguientes temas:    
 

 Asimismo, las sesiones de grupo focal se grabarán en audio, siempre y 

cuando Ud. lo autorice. ¿Cuál es la percepción que tienen los psicólogos 

respecto de las funciones que cumplen los Docentes -Tutores en el marco 

de la Tutoría escolar? 

 ¿Cuáles son las competencias socioemocionales que son necesarias en un 

Tutor para el acompañamiento socioafectivo del estudiante, considerando el 

perfil del estudiante y las características del contexto de la institución? 

 ¿Cuáles son las situaciones que a los Docentes-Tutores les resulta más 

difícil resolver/manejar marco de su función tutorial, qué condiciones no les 

estaría permitiendo resolverlas? 

  

 

 

 

  



 
 

Autorización de Grabación:  

Yo ___________________________________________ acepto que la 

participación de mi menor hijo, durante el desarrollo de los dos Grupos Focales, 

pueda ser grabada en audio   SI      NO  

Riesgos:  

No se prevén riesgos, para su hijo, respecto de su participación en los Grupos 

Focales.  

 

Beneficios:  

Su hijo se beneficiará en la participación de este Grupo Focal, porque tendrá un 

espacio de aprendizaje personal a partir de la oportunidad de compartir y socializar 

sus experiencias educativas, con otros estudiantes, en el marco de la tutoría escolar, 

y en el último bloque de la sesión podrá identificar fortalezas y espacios de 

oportunidad en el ámbito de sus habilidades comunicacionales, a partir de lo 

experimentado en el intercambio al interior del Grupo Focal 
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Así también la participación de su hijo   podrá tener un efecto de empoderamiento 

en el mismo, dado que en la dinámica de la sesión se validan los aportes y las 

experiencias educativas compartidas   como un insumo que puede contribuir al 

diseño de una propuesta de formación de competencias docentes para ejercer la 

tutoría. 

 

Costos e incentivos:  
Las sesiones de Grupo Focal no están sujetas a ningún costo, por tanto, no deberá 

abonar ningún pago. Asimismo, no recibirá ningún incentivo económico ni de otra 

índole por su participación, únicamente la satisfacción   que los aportes de su hijo 

contribuirán con la formulación de propuestas de mejora en el ámbito de la Tutoría 

escolar.  

 

Confidencialidad:  

Su información personal, de su menor hijo, será guardada a través de códigos, por 

tanto, no se consignarán sus nombres y/o apellidos. Si los resultados fueran 

publicados, no se mostrará ninguna información que permita su identificación en 

este   Grupo Focal. Sus archivos no serán mostrados a ninguna persona ajena al 

Grupo Focal sin su consentimiento. 

Asimismo, se guardará de manera confidencial y con mucha reserva el registro de 

la información u opiniones brindadas por su menor hijo    durante la sesión de Grupo 

Focal.  

 

Derechos del participante:  

Si usted decide que su hijo participe en los Grupos Focales, podrá retirarse de este 

en cualquier momento o no participar en alguna parte de los mismos, sin perjuicio 

alguno. Si tiene alguna duda adicional comunicarse con la investigadora de la 

referencia: Mg. María del Pilar Montero Chicoma, al teléfono 989152134.  

Si tuviera dudas sobre los aspectos éticos de los Grupos Focales puede contactarse 

con la Dra. Frine Samalvides Cuba, presidenta del Comité Institucional de Ética de 

la Universidad Peruana Cayetano Heredia al teléfono 3190000 anexo 2271.  

 



 
 

CONSENTIMIENTO:  

Acepto voluntariamente que mi menor hijo participe en el Grupo Focal, comprendo 

las implicancias de participación en el mismo, asimismo   entiendo que puede 

decidir no participar y retirar su participación de los Grupos Focales   en cualquier 

momento, aunque yo haya aceptado.   

 

___________________________________  ______________________ 

Padre o apoderado         Fecha 

Nombre: 

 

___________________________________  ______________________ 

Investigador                   Fecha 

Nombre: 
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