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Resumen

Se presentan los resultados de un análisis cualitativo del impacto de los esce-

narios de acompañamiento docente en la Universidad Nacional Abierta y a Distancia 

(UNAD). En la presentación de esta experiencia, se busca proponer las caracterís-

ticas que tiene el acompañamiento docente en espacios educativos a distancia, a 

partir de la puesta en marcha de iniciativas como el b-learning o los CIPAS (Círculos 

de Interacción y Participación Académica y Social). Los resultados muestran las po-

sibilidades que se abren a los estudiantes en términos de la cualificación de sus pro-

cesos formativos a distancia con mediación tecnológica, cuando estos se acompañan 

permanentemente de espacios donde existe el intercambio sincrónico entre docentes 

y estudiantes.

Abstract 

We show a cualitative analysis results of the impact of facilitation process at 

Universidad Nacional Abierta y a Distancia in Colombia. In this experiencie, we ŕe 

asking the widest academic factors that have diferent results due to incorporation of 

B-learning, in situ assitance or CIPAS (Círculos de Interacción y Participación Acadé-

mica y Social), all of them, institutional initiatives. Our results show possibilitties that 

students have to improve their formative process in an on-line program mediated by 

technologies, when they have opportunities to interact sincronically with teachers and 

their pairs.
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Introducción

Desde la década de 1970 a 1980 

ya se habían implementado en países 

latinoamericanos procesos de formación 

a distancia mediados por televisión y co-

rrespondencia que empezaban a mos-

trar la firme posibilidad de llegar a lograr 

que esta modalidad educativa se exten-

diera por el continente y fuera vinculán-

dose con los recursos tecnológicos que 

estuvieran disponibles (Unesco, 1993). 

Desde entonces, las telecomunicacio-

nes se constituyeron como un aliado de 

los procesos formativos, dotándolos de 

la posibilidad de flanquear las barreras 

geográficas y temporales que entonces 

afectaban el acceso de la población a la 

oferta educativa que para el momento se 

centralizaba en algunos espacios urba-

nos.

Como consecuencia del auge que gene-

raron los programas de formación a dis-

tancia, la Unesco (2008, 2010, 2013a, 

2013b, 2016) ha venido desarrollando 

encuentros y análisis de seguimiento al 

uso de tecnologías en educación como 

una alternativa para la disminución de 

las brechas entre unos y otros, y para 

concretar la propuesta de educación 

para todos (EFA, por sus siglas en in-

glés), que hace más de 15 años fuera 

planteada en el foro mundial sobre la 

educación realizado en Dakar. Asimis-

mo, se han constituido procesos de 

colaboración entre organismos interna-

cionales con el fin de avanzar en la difu-

sión de las normas y los programas de 

promoción de uso de las tecnologías en 

educación, como es el caso de la Cáte-

dra Unesco E-learning o la Cátedra de 

Educación a Distancia.

Desde entonces, comprender las prác-

ticas de enseñanza y aprendizaje que 

suceden entre docentes y estudiantes 

ha sido uno de los temas centrales a es-

tudiar en investigación educativa, parti-

cularmente comprender cómo suceden 

las interacciones entre los actores y, en 

esa misma vía, cómo ocurre el acom-

pañamiento docente (Fernández, 2014; 

Archer, Crispim, y Cruz, 2016; Jiménez, 

Rodríguez y Vidal, 2017), y cómo ha sido 

su variación en el tiempo de acuerdo con 

la evolución que ha tenido la educación 

a distancia.

En este sentido, retomamos la propues-

ta que ofrece García Aretio (1999, pp. 

13-14) frente a reconocer tres genera-

ciones de la educación a distancia, para 

iniciar el recorrido por los matices que 

ha tenido el acompañamiento docente a 

lo largo del tiempo.

Generación 1. La enseñanza por 

correspondencia

Se comienza a dibujar la figura 

del tutor u orientador del alumno que da 

respuesta por correo a las dudas pre-

sentadas por este, devuelve los traba-

jos corregidos, anima al estudiante para 

que no abandone los estudios e, incluso, 

mantiene contactos presenciales con él.

En esta generación, podía verse el 

acompañamiento como un proceso de 

interacción en preguntas y respuestas 

a las inquietudes de los estudiantes, el 

cual estaba mediado por los recursos 

con que se contaba en el momento —el 

correo—, lo cual hacía que hubiera lap-

sos amplios entre la emisión de la pre-

gunta y la recepción de la respuesta. 
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Generación 2. La enseñanza 

multimedia

El diseño, la producción y la gene-

ración de materiales didácticos, dejando 

en segundo lugar la interacción con los 

alumnos y de estos entre sí.

En esta generación, se incorpora el uso 

de múltiples medios como el audio y el 

video, además del correo físico ya exis-

tente. Sin embargo, pese a la incorpo-

ración de otras formas de registrar el 

contenido de los mensajes, los tiempos 

entre la emisión de la pregunta y la re-

cepción de la respuesta seguían siendo 

amplios, además, se mantenía la estruc-

tura de preguntas y respuestas sobre 

el contenido disciplinar como foco del 

acompañamiento docente. 

Generación 3. La enseñanza 

telemática

Esta tercera generación se apoya 

en el uso cada vez más generalizado del 

ordenador personal.

Se disminuyen los lapsos que hay en-

tre las participaciones de estudiantes y 

docentes, gracias al uso de plataformas 

de correo electrónico y LMS, las cuales 

se articulan con el uso de internet y co-

municación en redes para posibilitar un 

mayor número de encuentros tanto sin-

crónicos como asincrónicos, entre do-

centes y estudiantes. Adicionalmente, la 

disponibilidad de herramientas de comu-

nicación en tiempo real, vía telefónica o 

mediante distintos programas computa-

cionales, hace que se puedan consolidar 

estrategias sincrónicas que facilitan la 

realimentación que recibe un estudiante 

durante el desarrollo de su proceso aca-

démico y, por ende, la construcción de 

conocimiento.

Puede proponerse, entonces, que 

el acompañamiento docente ha co-evo-

lucionado con la formación a distancia, 

pues como mencionan Mansuoli y Roig 

(2015, p. 5): “el acompañamiento es ‘vi-

tal’ para la construcción de conocimien-

to en esta modalidad de educación”.

Los estudios sobre esta materia abor-

dan una amplitud de temas que ocupan 

la interacción en ambientes mediados 

por tecnologías (Osma, Molano y Pin-

zón, 2015), la importancia del acompa-

ñamiento en el proceso formativo en lí-

nea (Puerta, 2016) o la definición de lo 

que implican los procesos de acompa-

ñamiento (Bernal, 2014).

 

Sin embargo, como denominador común 

se encuentra la necesidad de construir 

acciones e implementar estrategias que 

fortalezcan el trabajo de interacción en-

tre los docentes y los estudiantes con 

miras a generar propuestas formativas, 

desde referentes pedagógicos y didác-

ticos que muestran las particularidades 

que demanda esta metodología y que 

den cuenta de los resultados que se 

consiguen cuando el acompañamiento 

docente vincula recursos y dispositivos 

a disposición del estudiante en todos los 

momentos del proceso de aprendizaje. 

De acuerdo con lo anterior, hablar del 

acompañamiento supone conectar tam-

bién con el campo de los recursos, los 

equipos y las redes (Carrasco y Bal-

divieso, 2014). Esta conexión ofrece 

comprensiones más amplias sobre los 

procesos que habitan al interior de una 

modalidad educativa que aún cuenta con 

muchos aspectos por recorrer e investi-
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gar en atención a describir las formas en 

que suceden la interacciones entre los 

participantes (Fainholc, 2016). En pala-

bras de Montero (2015):

[…] vincular la oferta de recursos 

disponibles con el éxito educativo 

(Beltrán, 2013; Vaca, Agudo y Sán-

chez, 2014), supone que aspectos 

como disponibilidad de conexión a 

internet, electricidad y equipos se 

traducen en garantía de acceso 

educativo para las personas, inde-

pendientemente de las dificultades 

de índole técnica, de las condicio-

nes socioculturales de los usuarios 

o del tipo de recursos que mane-

jen (Díaz, F, Harahi, I; Amadeo P, 

2012).

La experiencia acumulada ha llevado a 

comprender que hablar de acompaña-

miento docente sin considerar los recur-

sos y dispositivos que se disponen para 

ese fin resulta en el desconocimiento de 

las potencialidades y limitaciones que 

suceden en los procesos de interac-

ción que se dan entre los participantes 

del aula, pues no solo interactúan entre 

ellos, sino también con los dispositivos 

y recursos que tienen a su alcance, los 

cuales son también actores del proceso 

(Latour, 2008).

De este modo, uno de los ejes sobre los 

cuales giran las discusiones frente a la 

pertinencia de los programas de forma-

ción con mediación tecnológica podría 

incluir reflexiones tanto sobre los usos 

que se dan a los medios que emplean 

los estudiantes para interactuar (Mauri 

et al., 2016) como sobre los tiempos que 

docentes y estudiantes destinan para 

sus procesos formativos y sobre las ma-

neras en que se movilizan las prácticas 

de interacción entre los participantes 

de esta modalidad educativa (Fainholc, 

2016).

Referente conceptual y 
metodológico

Como soporte de esta ponencia, 

se recorren aspectos conceptuales re-

lativos al acompañamiento docente en 

educación en línea. Posteriormente, se 

parte de acercamientos, como el de Ga-

rrison, Anderson y Archer (2010), Ber-

nal (2014) o Mazuoli y Roig (2015), para 

generar desde la UNAD una propuesta 

propia que redimensiona el acompaña-

miento llevándolo de ser una acción del 

docente, a constituirlo como un escena-

rio particular de la formación a distancia.

Acompañamiento docente desde 

la teoría

Como se ha venido mencionan-

do, el acompañamiento docente en es-

cenarios educativos mediados por tec-

nologías es un campo de investigación 

vigente. Autores como Llorente (2005) 

proponen que el acompañamiento do-

cente, entendido como tutoría, cumple 

con las siguientes funciones:

1. Académica/pedagógica

Dar información, extender, clarifi-

car y explicar los contenidos pre-

sentados; responder a los trabajos 

de los estudiantes; asegurar que 

los alumnos están alcanzando el 

nivel adecuado; diseñar activida-

des y situaciones de aprendiza-

je de acuerdo con un diagnóstico 
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previo, resumir en los debates en 

grupo las aportaciones de los estu-

diantes; y hacer valoraciones glo-

bales e individuales de las activi-

dades realizadas. 

2. Técnica 

Asegurar que los alumnos com-

prenden el funcionamiento técnico 

del entorno telemático de forma-

ción; dar consejos y apoyos téc-

nicos; realizar actividades forma-

tivas específicas; gestionar los 

grupos de aprendizaje que forme 

para el trabajo en la red; incorporar 

y modificar nuevos materiales al 

entorno formativo; mantenerse en 

contacto con el administrador del 

sistema; utilizar adecuadamente el 

correo electrónico; dirigir y partici-

par en comunicaciones asincróni-

cas; usar el software con propósi-

tos determinados.

3. Organizativa

Establecer el calendario del curso 

tanto de forma global como espe-

cífica; explicar las normas de fun-

cionamiento dentro del entorno; 

mantener contacto con el resto 

del equipo docente y organizati-

vo; organizar el trabajo en grupo 

y facilitar la coordinación entre los 

miembros; contactar con expertos; 

ofrecer información significativa 

para la relación con la institución; 

establecer estructuras en la comu-

nicación online con una determina-

da lógica. 

4. Orientadora

Facilitar técnicas de trabajo inte-

lectual para el estudio en red; dar 

recomendaciones públicas y pri-

vadas sobre el trabajo y la calidad 

del mismo; asegurarse de que los 

alumnos trabajan a un ritmo ade-

cuado; motivar a los estudiantes 

para el trabajo; informar a los es-

tudiantes sobre su progreso en el 

estudio; ser guía y orientador del 

estudiante. 

5. Social

Dar la bienvenida a los estudian-

tes que participan en el curso en 

red; incitar a los estudiantes para 

que amplíen y desarrollen los argu-

mentos presentados por sus com-

pañeros; integrar y conducir las in-

tervenciones; animar y estimular la 

participación; proponer actividades 

para facilitar el conocimiento entre 

los participantes; dinamizar la ac-

ción formativa y el trabajo en red. 

Por su parte, Medina, Rico y Rico (2011) 

sugieren que en el proceso de acompa-

ñamiento debe haber una participación 

constante en el seguimiento tanto indivi-

dual como colectivo de los participantes, 

y que, desde luego, dicho acompaña-

miento debe desarrollarse en consonan-

cia con las actividades de aprendizaje 

que se lleven a cabo en el aula virtual.

Otra aproximación a la comprensión 

de las formas en que puede suceder el 

acompañamiento docente en espacios 

virtuales es la que ofrecen Manso, de los 

Reyes y Redondo (2013), quienes hacen 

un recorrido por la evolución del término 

y formulan que “en el contexto del Es-

pacio Europeo de Educación Superior 

(EEES) debe ser una tutoría integral, 

donde se oriente al alumno no sólo en el 

aprendizaje de una determinada materia 

sino, además, y sin obviar el contexto de 
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cada asignatura, se oriente al estudiante 

en competencias profesionales y perso-

nales” (p. 90).

Bernal (2014) propone que la tutoría 

en entornos virtuales es un proceso de 

acompañamiento que comprende la in-

teracción entre docente y estudiante en 

términos de la orientación profesional, la 

organización en el desarrollo de conteni-

dos, la socialización, la construcción de 

conocimientos y la participación en pro-

cesos investigativos. Señala, también, 

que esta acción del docente obedece a 

la concepción de una formación integral 

que integra la filosofía institucional, los 

objetivos de la formación a distancia y 

el conocimiento de la disciplina con los 

contenidos, métodos y formas de eva-

luación que le son propios. 

Estas aproximaciones coinciden en 

proponer el acompañamiento como un 

proceso de interacción que incluye as-

pectos disciplinares, personales e ins-

titucionales. Desde allí, la integración 

conceptual que existe en torno a los pro-

cesos de acompañamiento por parte de 

los autores sugiere explorar las formas 

en que sucede dicho acompañamiento 

para describir con mayor detalle la di-

versidad de prácticas que lo conforman. 

Acompañamiento docente en la 

UNAD

Para la UNAD, el acompañamiento do-

cente se define como:

[…] la acción comunicativa peda-

gógica de carácter permanente, 

oportuna y pertinente, orientada a 

diseñar, de manera efectiva, condi-

ciones para potenciar el aprendiza-

je y la formación integral de los es-

tudiantes, provista de estrategias 

metodológicas y didácticas para la 

asesoría académica, las orienta-

ciones metodológicas y de conse-

jería, entre otras. Esta acción debe 

estar articulada con la agenda de 

curso y contemplar el acompaña-

miento individual y a grupos co-

laborativos de manera sincrónica 

y asincrónica, según el caso, uti-

lizando los recursos tecnológicos 

establecidos para su desarrollo. 

(UNAD, 2013)

Para desarrollarlo, la UNAD contempla 

que existen dos modos de interacción: 

sincrónico y asincrónico, los cuales con-

viven en el proceso formativo a distancia 

y es sobre ellos que deben construirse 

las estrategias para acompañar al estu-

diante (figura 1). 
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Fuente. VIACI (2015).

Figura 1. Escenarios de acompañamiento docente en la UNAD.

De acuerdo con esto, se han diseñado 

diversos escenarios de acompañamien-

to donde sucede la interacción entre los 

actores del proceso formativo, como 

acompañamiento en campus virtual —

que comprende chats en Skype o en 

plataforma, foros virtuales, retroalimen-

taciones de evaluación y mensajería 

de curso—, acompañamiento en sesio-

nes tipo b-learning, acompañamiento 

en CIPAS (Círculos de Interacción para 

el Aprendizaje y la Acción Solidaria) y 

acompañamiento en franjas presencia-

les de atención en Centro. Con estos es-

cenarios, se busca permitir al estudiante 

la mayor diversidad de estrategias para 

interactuar con sus compañeros, docen-

tes, y contenidos disponibles en los cur-

sos.

Sin embargo, nos centraremos particu-

larmente en dos de estos escenarios de 

acompañamiento: el b-learning y los CI-

PAS.

El b-learning en la UNAD ha implicado 

una resignificación particular a partir de 

lo que señalan autores como Tigreros 

(2016), quienes ubican esta estrategia 

como un complemento, sustentado en el 

uso de tecnologías para las actividades 

presenciales que se realizan en educa-

ción. Sin embargo, para el caso de la 

UNAD, que desarrolla sus programas 

en ambientes virtuales de aprendizaje, 

el ejercicio del b-learning requiere una 

interpretación particular.

Entendemos el B-learning como 

una estrategia de acompañamien-

to que se desarrolla haciendo uso 

de la interacción en campus virtual 

e in situ, para el desarrollo de acti-

vidades tanto en cursos de primera 
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matrícula como en cursos con alta 

complejidad académica definidos 

en cada una de las escuelas. En 

estas sesiones se realizan activi-

dades en las cuales se supera la 

idea del docente explicador y se 

busca fomentar en los estudiantes 

el interés y la profundización por 

el aprendizaje del área a través de 

ejercicios para el aprendizaje acti-

vo. (UNAD, 2015, p. 3)

Este escenario tipo b-learning reúne mo-

mentos específicos de encuentro con los 

estudiantes y sus docentes. Estos mo-

mentos de encuentro están acompaña-

dos permanentemente por docentes que 

cuentan con una planeación específica 

de las actividades que se van a realizar 

y son orientados por el director del cur-

so o uno de los docentes que lo acom-

pañan. Para desarrollarlos, la UNAD ha 

diseñado herramientas, como el planea-

dor de actividades, la agenda de reali-

zación de encuentros, las guías didác-

ticas y los instrumentos de evaluación. 

Adicionalmente, a los participantes se 

les solicita diligenciar un instrumento de 

realimentación con el cual se hacen pro-

cesos reflexivos entre los docentes para 

determinar acciones de mejora sobre lo 

desarrollado en los encuentros y sobre 

los encuentros mismos, considerando 

aspectos como periodicidad, duración, 

hora de realización, calidad de los mate-

riales y trabajo desarrollado.

Para los CIPAS, la propuesta institucio-

nal de la UNAD es la siguiente:

[…] fueron implementados en 1982 

en la antigua UNISUR, denomina-

dos como Círculos de Interacción 

y Participación Académica y So-

cial, cuyo propósito era que los 

estudiantes se apoyarán de ma-

nera recíproca para el estudio, la 

investigación y el fortalecimiento 

de las relaciones interpersonales 

(Abadía, & Gómez, 2010). Hoy se 

retoman los CIPAS como grupos 

de trabajo que se conforman a 

partir de propósitos comunes para 

generar un ejercicio colaborativo, 

dialógico y solidario que facilite el 

aprendizaje.

Se pueden generar en dos escena-

rios:

1. Grupos acompañados por 

mediadores (docente o monitor): 

son encuentros de apoyo 

académico en donde el mediador 

prepara estrategias pedagógicas 

para el afianzamiento de las 

intencionalidades formativas del 

curso. 

2. Grupos acompañados por 

docente líder de semillero de 

investigación: son encuentros 

que tienen como propósito 

dinamizar el ejercicio de 

formación investigativa que se 

da alrededor de los semilleros de 

investigación. (UNAD, 2015, p. 4) 

Aspectos metodológicos

Esta ponencia presenta una expe-

riencia en términos de las posibilidades 

de formación que ofrecen los escena-

rios de acompañamiento docente de la 

UNAD, de Bogotá-Colombia. Para ello, 

se vincula la teoría del actor red (Latour, 

2008), que permite una mirada de cone-
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xiones e interacciones que se entretejen 

y permiten comprender la complejidad 

de elementos que conforman, en este 

caso, una práctica social como es el 

acompañamiento docente en la modali-

dad a distancia.

Consideramos que esta aproximación 

ofrece un marco de lectura amplio dado 

que permite explorar algunas de las co-

nexiones que se establecen en los pro-

cesos de acompañamiento docente que 

se realiza en la UNAD. Este referente es 

una posibilidad para describir los mo-

dos variados en que el acompañamiento 

puede ofrecer alternativas de fortaleci-

miento de los procesos académicos que 

se llevan en escenarios virtuales.

Como propone Latour (2008): “Si lo que 

se debe ensamblar no se abre, desfrag-

menta e inspecciona primero, no es posi-

ble reensamblarlo nuevamente”. En este 

caso, nos interesa comprender las for-

mas en que sucede el acompañamiento 

docente y recorrer las perspectivas que 

tienen los actores dentro de estos pro-

cesos para proponer, desde esa misma 

experiencia, un esquema de categorías 

sobre las cuales pueda construirse una 

propuesta de acompañamiento para 

educación a distancia. 

Elegir la teoría del actor red (TAR) como 

lente conceptual para ver los datos obe-

dece al resultado de un recorrido biblio-

gráfico amplio que da cuenta de las po-

sibilidades que ofrece como propuesta 

metodológica para describir realidades 

educativas. Estudios como los de Wright 

y Parchoma (2011), quienes se enfocan 

en revisar las potencialidades que ofre-

cen iniciativas educativas que emplean 

“Mobile learning” (m-learning) en pro-

gramas del área de la salud en el Reino 

Unido, o la de Anderson y Dron (2011), 

que ofrece un panorama de las tres ge-

neraciones de la pedagogía para la edu-

cación a distancia y desde allí se refiere 

a la TAR, ubicándola en la que denomina 

como tercera generación, como parte de 

lo que  denomina la pedagogía conecti-

vista, nos permiten comprender que la 

TAR tiene alcances importantes en el 

reconocimiento de aspectos particulares 

que habitan en los contextos académi-

cos mediados por tecnologías (Ashwin, 

2014; Wong, Tatnall y Burgess, 2014).

Desde esta aproximación metodológica, 

proponemos que el acompañamiento 

docente en educación a distancia con-

siste en una práctica educativa y que, 

como tal, permite la construcción y mo-

vilización de conocimiento de los estu-

diantes a partir de la interacción para el 

desarrollo de actividades que vinculan 

aspectos formativos, personales y tec-

nológicos que en el marco de los progra-

mas académicos que ofrece la univer-

sidad toman vida en los escenarios de 

acompañamiento docente, y hacen que 

el Modelo Pedagógico Unadista tenga 

significado y sentido. 

Dussel (2009) argumenta que los proce-

sos de formación deberían ser el lugar 

que nos ponga en contacto con un mun-

do-otro, que nos confronta con lo desco-

nocido, con lo que nos permite entender 

y también desafiar nuestros límites, con 

lo que nos hace más abiertos a los otros 

y a nosotros mismos. Desde su propues-

ta, consideramos que el acompañamien-

to docente es la base sobre la cual la 

educación a distancia permite conseguir 

ese acercamiento a la comprensión del 

mundo y a la construcción de significa-
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dos. Precisamente, son los procesos de 

interacción que habitan en el acompaña-

miento docente los que permiten al estu-

diante entrar con contacto con el univer-

so de experiencias que se encuentra en 

sus compañeros y profesores, y que han 

sido construidas en tiempos y espacios 

distintos que conforman sus trayectorias 

(Nespor, 1994).

En este sentido, generar procesos de in-

dagación que permitan adentrarse en el 

reconocimiento de las formas en que su-

ceden las interacciones entre docentes y 

estudiantes, en particular el acompaña-

miento docente en educación a distan-

cia, responde, como resalta Lankshear 

(2003), a la necesidad de investigar el 

conocimiento en relación con construir, 

habitar e interactuar en los mundos vir-

tuales.

Los datos del estudio

Los datos que se presentan en 

esta ponencia fueron tomados durante 

los años 2015 y 2016. Todos ellos fueron 

recolectados a partir de las estadísticas 

presentadas por los cursos de primera 

matrícula en los programas profesiona-

les de la UNAD. Se registraron los nú-

meros de estudiantes participantes en 

espacios de acompañamiento, como 

b-learning y CIPAS, dos de los esce-

narios en los cuales se lleva a cabo el 

acompañamiento docente en la univer-

sidad.

B-learning

Este escenario de acompañamien-

to se enfoca en los cursos introductorios, 

o de primera matrícula y en aquellos que 

reportan mayores índices de no apro-

bación. Se viene implementando desde 

2014 y en la actualidad ha mostrado sus 

resultados positivos en aceptación por lo 

estudiantes, los cuales se han recogido 

de una encuesta de satisfacción que ubi-

ca la percepción de los 1512 estudiantes 

encuestados, en un promedio de 4,3/5.1 

Como se puede ver en la figura 2, en los 

años del estudio se incrementaron los 

cursos que incorporaron la estrategia 

b-learning, cerca de 60 %, pasando de 

27 cursos en 2015 a 43 cursos en 2016.

1. La encuesta se realizó a finales de 2016 
y los resultados son reportados por la 

Vicerrectoría Académica y de Investigación.

Fuente. VIACI (2016).

Figura 2. Cursos que incorporan la estrategia b-learning en la UNAD. Corte 2015-2016.
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CIPAS

Para el caso de este escenario de 

acompañamiento, como puede verse en 

la figura 3, se cuenta en la actualidad 

con 443 CIPAS en toda la universidad, 

y la asistencia de los estudiantes pasó 

de 349 estudiantes asistentes en 2015 

a 822 en 2016, cifra que representa un 

aumento de más del 235 % en 2 años, 

es decir, cerca de un crecimiento del 100 

% en asistencia por año consultado. Di-

cho aumento se debe a la demanda de 

los estudiantes frente a contar con más 

de estos espacios en los cursos acadé-

micos y a la oferta de los docentes como 

respuesta a sus intereses particulares. 

Correlación entre los datos 

Nuestro trabajo cuantitativo ha es-

tado acompañado por levantamientos de 

registros de expresiones tomadas direc-

tamente de los actores asistentes a los 

escenarios analizados. De este modo, 

podemos identificar los aspectos rela-

tivos al acompañamiento docente que 

Fuente. Vicerrectoría Académica y de Investigación.

Figura 3. Número de CIPAS en la UNAD en 2016.

pueden ser determinantes en el proceso 

académico de los estudiantes a fin de 

potenciarlos y promover su desarrollo en 

el equipo docente.

Presentaremos, entonces, aproximacio-

nes a los análisis que hemos realizado 

de las expresiones que los participantes 

han formulado frente a su participación 

en los escenarios b-learning y CIPAS. A 
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partir de ellas, propondremos un siste-

ma integrado por tres categorías/com-

ponente y tres características, que con-

sideramos fundamentales para construir 

procesos de acompañamiento docente 

en educación a distancia. Dichas ex-

presiones son tomadas de la evaluación 

cualitativa que realizan los participantes 

de estos escenarios. 

1. “CIPAS del curso de Algoritmos. 

La dinámica de los encuentros 

fue exitosa y se pudo avanzar 

en cada uno de los temas del 

curso, reforzando contenidos y 

profundizando en las temáticas 

con los demás compañeros del 

curso”.

Estas expresiones nos permiten iden-

tificar que el espacio señalado permite 

el abordaje en profundidad de conteni-

dos y temas, lo cual es un elemento im-

portante para nosotros en términos de 

conseguir que se involucren más herra-

mientas y estrategias para favorecer el 

aprendizaje en los estudiantes. Si bien 

la plataforma tecnológica y el ambiente 

virtual de aprendizaje que se ha diseña-

do en la UNAD (Plataforma ACCeSIT) 

nos permite integrar recursos digitales y 

herramientas web, es necesario contar 

con más espacios de encuentro donde 

los estudiantes puedan interactuar. 

Esto responde a uno de los pilares del 

modelo pedagógico unadista que, des-

de la perspectiva constructivista señala 

que el aprendizaje sucede en la inte-

racción (Roggoff, 1997; Lave y Wenger, 

1991); asimismo, resalta la importancia 

que se otorga al acompañamiento do-

cente en términos de la construcción 

de procesos relativos al contenido y al 

manejo de instrumentos propios de las 

disciplinas (Manzuoli y Roig, 2015; Su-

cerquia et al., 2016). Asimismo, propone 

un reto importante a mantener y es la 

actuación de estudiantes de diferentes 

niveles de formación, pues ellos mismos 

reconocen la importancia de contar con 

compañeros de otros periodos, quienes 

pueden aportar elementos importantes a 

quienes están iniciando o ya han ade-

lantado algunos periodos de su proceso 

de formación.

2. “El CIPA Psicothema, ha logrado 

integrar estudiantes de primera 

y segunda matrícula, además 

de estudiantes en culminación 

formativa”.

“El CIPAS Yaaliakeisy ha 

logrado la dinámica en procesos 

formativos con los integrantes de 

la etnia frente a los aspectos de 

multiculturalidad”.

En este caso, las afirmaciones reporta-

das muestran un aspecto fundamental 

para el caso del acompañamiento do-

cente en la universidad, se trata de la in-

teracción y de la participación periférica 

legítima descrita por Lave (1991).

La intención de estos CIPAS es permi-

tir que las experiencias de los estudian-

tes entren en diálogo y que, a partir de 

ellas, se consoliden procesos formativos 

en los cursos académicos de la univer-

sidad. Desde esta perspectiva, los pro-

cesos de construcción de conocimiento 

que promueven estos espacios de for-

mación y acompañamiento docente se 

enmarcan en contextos interculturales, 



Acompañamiento docente en educación superior a distancia, estrategias que favorecen la formación

1036

lo cual permite el diálogo de saberes, la 

validación de sistemas de conocimiento 

(Martínes y Zemeño, 2016) y el reconoci-

miento de grupos sociales que han sido 

tradicionalmente marginados de los sis-

temas educativos (Gómez, 2017).

3. “El CIPA Psicocinéfilos se 

ha convertido en el CIPA por 

excelencia del programa de 

Psicología, los estudiantes 

participantes han seguido 

el mismo en encuentros 

quincenales con una 

programación temática clara, uno 

de los espacios se reserva para 

la observación de la película y 

en la siguiente sesión se realiza 

el debate y profundización de las 

temáticas a partir de semilla de 

discusión”.

Como puede verse, la percepción de los 

actores que formulan esta afirmación se 

enmarca en la posibilidad que abren es-

tos espacios de acompañamiento para 

debatir y presentar opiniones, lo cual es 

un reflejo del potencial que se abre en el 

CIPAS para construir procesos comuni-

cativos y argumentativos en el contex-

to disciplinar, situación que es relevante 

para el proceso formativo de acuerdo 

con Buchelli (2016). 

Lo anterior se suma a la evidente mul-

tiplicidad de estrategias que pueden 

vincularse en el grupo de estudiante, 

puesto que no se trata de espacios con 

guiones preestablecidos, sino de posibi-

lidades variadas en la interacción fren-

te a los temas de estudio. En términos 

generales, el CIPAS se muestra como 

un escenario de acompañamiento, en el 

cual se promueven acciones orientadas 

a la construcción y el desarrollo de com-

petencias.

4. “El CIPAS semillero de 

investigación en el programa 

ECAPMA, adherido al grupo 

de investigación CIDAGRO; 

se ha fortalecido como 

grupo y plantean proyectos 

de investigación con los 

estudiantes”.

La investigación juega un papel impor-

tante en los escenarios de acompaña-

miento de la universidad. Si bien es cier-

to que se cuenta con semilleros y grupos 

de investigación tanto avalados como 

reconocidos por Colciencias, en los es-

cenarios de acompañamiento docente 

también se abre la posibilidad de promo-

ver actitudes investigativas (Carrasco, 

Baldivieso y DiLorenzo, 2016).

Tal como sugieren investigadores en el 

área, como García Aretio (2012), es com-

petencia de quienes se ocupan del de-

sarrollo de las actividades de los cursos 

y programas a distancia la comprensión 

de los procesos de interacción, debido 

a que esta se orienta a la promoción de 

procesos investigativos; en este sentido, 

el acompañamiento docente y sus mo-

dalidades, referidas a las existentes y a 

aquellas que puedan diseñarse a futuro, 

abren todo un campo de investigación 

para acercarse a identificar las formas y 

estrategias que se emplean para promo-

ver la investigación como parte del pro-

ceso formativo del estudiante. 

5. “Los b-learning prestan apoyo 

al estudiante con condiciones 

educativas diversas (dificultad 

cognitiva). Porque los encuentros 
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son personalizados y se usan 

diversas estrategias como usar 

colores y explicar varias veces”.

Los escenarios de acompañamiento in-

tegran a los estudiantes que tienen con-

diciones educativas diversas, podemos 

señalar que la UNAD ofrece una alterna-

tiva importante para el desarrollo de sus 

procesos formativos, desde los esce-

narios como el b-learning o los CIPAS. 

Como ha mencionado García Aretio 

(2000), la formación abierta y a distancia 

puede articular diversas vías de comuni-

cación, lo cual permite que el estudian-

te encuentre múltiples opciones para 

cualificar sus procesos de aprendizaje 

y avanzar en el desarrollo de sus pro-

gramas académicos. Como universidad, 

una de las metas es ofrecer educación 

a todas las personas y, en ese sentido, 

los escenarios de acompañamiento do-

cente ofrecen la posibilidad de atender 

en grupos más pequeños a los estudian-

tes y resolver sus inquietudes de mane-

ras más específicas. Esta es una de las 

muestras de las posibilidades que ofre-

ce el acompañamiento para materializar 

la inclusión educativa. 

Consideramos que la incorporación de 

tecnologías en educación y su articula-

ción con estrategias de acompañamien-

to docente dista de reducirse a discursos 

prescriptivos; sin embargo, sí se requiere 

de espacios de discusión amplios para 

comprender la complejidad que implica 

abordar estos procesos. 

Conclusiones y aportes 

Como se mencionó al inicio del es-

crito, la presente propuesta se sustenta 

en la revisión de los datos de 2 años de 

reconocimiento de los resultados obteni-

dos a partir de la implementación de dos 

escenarios de acompañamiento (b-lear-

ning y CIPAS) en la UNAD, para formular 

a la comunidad académica la propuesta 

de un sistema de categorías y caracte-

rísticas que constituyen el acompaña-

miento docente en entornos virtuales 

para procesos de formación a distancia. 

En este sentido, la propuesta consiste en 

tres categorías-componentes esenciales 

para el diseño del acompañamiento do-

cente:

● Componente afectivo y social: referido 

al diseño de actividades para los espa-

cios de acompañamiento que permitan 

y potencien la interacción entre los par-

ticipantes, el diálogo de sus saberes y 

experiencias que vinculen los tiempos 

y espacios que hacen parte de su re-

corrido tanto académico como personal 

(Nespor, 1994).

● Componente cognitivo: referido a la 

planeación de las actividades a realizar 

en cada uno de los espacios de acompa-

ñamiento sobre la base de los contenidos 

a trabajar en relación con la propuesta 

curricular de cada curso académico en 

el cual se llevan a cabo (Garrison, An-

derson y Archer, 2001).

● Plan de acompañamiento: entendido 

como la organización de una programa-

ción de espacios con la propuesta de 

actividades a desarrollar en cada uno 

de ellos, esto en concordancia con la 

propuesta de Quezada, Guzmán y Mo-

reno (2014), quienes formulan la impor-

tancia de contar con procesos de dise-

ño y organización de actividades para 
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conseguir los objetivos trazados en las 

mismas, incluyendo la participación de 

los docentes y el acompañamiento en 

desarrollo de las propuestas didácticas 

disciplinares.

En cuanto a las características de la 

propuesta que formula la UNAD, los es-

pacios de acompañamiento docente, en 

educación a distancia, reúnen lo perma-

nente, lo oportuno y lo pertinente como 

parte fundamental de su diseño, cons-

trucción y desarrollo. Desde la expe-

riencia construida, estas características 

resultan esenciales para la construcción 

de conocimientos en los espacios de in-

teracción entre docentes y estudiantes, 

los cuales deben potenciarse al máxi-

mo, pues como proponen Mansuoli y 

Roig (2015): “la escasa interacción en-

tre estudiantes limita la elaboración de 

conocimiento de los mismos en las ac-

tividades de trabajo colaborativo que se 

proponen” (p. 5). 

• Acompañamiento permanente hace re-

ferencia a mantener en el tiempo la pre-

sencia del escenario de acompañamien-

to que se elija, esto incluye construir 

procesos de planeación y organización 

que perduren en el tiempo que el curso 

se desarrolla, e implica comprender la 

importancia de la presencia del docente 

al inicio, durante y la finalización del cur-

so, con un gran objetivo: contribuir con 

el crecimiento del estudiante en todos 

los momentos de su formación. 

• Acompañamiento oportuno, hemos 

encontrado que, además de ofrecer 

procesos constantes en el tiempo, el 

acompañamiento docente también debe 

enfocarse en asegurar que el estudiante 

cuente con las realimentaciones de sus 

actividades en el menor tiempo posible. 

Hemos identificado la importancia que 

tiene la información de retorno como 

base para la construcción de rutas for-

mativas que permitan lograr los propósi-

tos de formación y construir las compe-

tencias de los cursos. Adicionalmente, 

definir como oportuno el acompaña-

miento obedece a la posibilidad que tie-

ne el docente de aclarar o extender sus 

explicaciones de acuerdo con las carac-

terísticas de cada grupo de estudiantes 

para abrir múltiples opciones particula-

res para movilizar el conocimiento.

• Acompañamiento pertinente, nuestros 

resultados muestran que puede haber 

una relación entre el uso de escenarios 

de acompañamiento, como el b-learning 

o los CIPAS, y el mejoramiento en los 

resultados que los estudiantes tienen en 

los cursos donde interactúan. Sin em-

bargo, el conocimiento disciplinar del 

docente que acompaña los espacios re-

sulta ser vital para lograr los resultados. 

Asimismo, la cualificación permanente 

en aspectos pedagógicos, didácticos y 

tecnológicos facilita la construcción de 

alternativas que los estudiantes pueden 

tomar para profundizar en los conteni-

dos de estudio del curso. 

Compartimos con Steffens et al. (2015) 

que es difícil establecer una relación 

causal entre el uso de las tecnologías 

y el aprendizaje; es decir, las tecnolo-

gías no aseguran, en sí mismas, que 

las actividades que se propongan sean 

desarrolladas por los estudiantes, pues 

que esto sería reconocer algún tipo de 

determinismo tecnológico que ha sido 

ampliamente debatido (Dussel y Queve-

do, 2010; Bimber, 1996; Castells, 2005; 

Oliver, 2011).
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Sin embargo, comprendemos que las 

posibilidades que pueda tener algún 

tipo de tecnología que se usa en proce-

sos educativos tienen que ver también 

con las experiencias tanto tecnológicas 

como de aprendizaje con que cuenten 

los estudiantes que la usan. Por lo mis-

mo, cada proceso formativo es individual 

y diferente a otros. Desde esta perspec-

tiva, más allá de ver en la educación a 

distancia una aglomeración de equipos, 

aplicaciones o plataformas, es importan-

te examinar las herramientas y estrate-

gias que pueden resultar exitosas en las 

prácticas de acompañamiento docente 

y ayudar a que los estudiantes puedan 

hacer con cosas diferentes de las que 

ya saben hacer con el uso de las tec-

nologías (Dussel, 2007). Esa es una de 

las fortalezas de los escenarios, como  

b-learnig o los CIPAS en la UNAD: com-

prender al estudiante en su totalidad y 

no solo como un estudiante de una dis-

ciplina determinada.

En nuestra experiencia, más allá de 

establecer modelos o propuestas pres-

criptivas sobre uso, cantidad o tipos de 

escenarios de acompañamiento docen-

te, consideramos que los retos educa-

tivos que enfrentamos en la actualidad 

como maestros que acompañamos al 

estudiante en un proceso educativo a 

distancia, descritos por la política que 

reúnen las conferencias de la Unesco 

(2000) o las tendencias descritas por la 

OECD (2011) o por el BID (2010), deben 

ser objeto de espacios de discusión en 

las instituciones educativas y las depen-

dencias gubernamentales encargadas 

de estos temas, con el fin de permitir 

que los tomadores de decisiones tengan 

una base amplia de información deriva-

da de las prácticas reales que permita 

la construcción de hojas de ruta a futuro 

que partan de la experiencia y la inves-

tigación. 
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