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La revista InterCambios. Dilemas y Transiciones de la Educación Superior es una 
publicación oficial de la Comisión Sectorial de Enseñanza de la Universidad 
de la República y Consejo de Formación en Educación de la Administración 
Nacional de Educación Pública, arbitrada y de edición bianual.  Aborda 
temáticas y problemas de la educación superior con la intención de cubrir un 
espacio no explorado en nuestro medio, posibilita el debate y reflexiones sobre 
estas cuestiones, a la vez que se constituye en un instrumento para la difusión 
de resultados de investigaciones y experiencias innovadoras en el campo.

Presentada en doble formato, impreso y digital, se propone:

•	 Dar cuenta al colectivo docente interesado en la problemática de la 
educación superior de su estado de situación, de investigaciones, dilemas 
y experiencias innovadoras que aporten una mirada crítica, reflexiva y 
multidimensional sobre el tema.

•	 Generar un espacio de intercambio de reflexiones que promueva latoma de 
conciencia de la identidad de este campo del conocimiento,que estimule 
la producción de saberes tanto en lo que concierne a lasteorías y a las 
prácticas institucionales como a la creación de alternativas transformadoras 
para este nivel educativo.

A fin de mantener la coherencia de cada publicación, la revista cuenta con 
un eje temático conformado por un artículo de peso conceptual y trabajos 
acordes, seleccionados y distribuidos en las siguientes secciones:

•	 Dilemas y debates, de corte ensayístico, incluye cuestiones de reflexión y 
discusión de la agenda educativa;

•	 Investigaciones y Experiencias, está destinada a los artículos referidos a pro-
puestas de enseñanza producto de investigaciones o sistematización de 
resultados evaluados.

Dispone de una sección para reseñas bibliográficas y otra para el catálogo de 
tesis elaboradas por docentes uruguayos en los posgrados existentes en el país 
o en el exterior.

La revista, está indexada en las bases LATINDEX (Sistema Regional de 
información en Línea para Revistas Científicas de América Latina, El Caribe, 
España y Portugal), TIMBÓ (Trama Interinstitucional Multidisciplinaria 
de Bibliografía Online), COLIBRÍ (Conocimiento Libre Repositorio 
Institucional-Udelar), DOAJ (Directory of Open Access Journals), 
REDIB (Red Iberoamericana de Innovación y Conocimiento Científico), 
SHERPARoMEO (RoMEO Journals database) y DIALNET (Hemeroteca de 
artículos científicos hispanos en Internet) y LatinREV (Red Latinoamericana 
de Revistas Académicas en Ciencias Sociales y Humanidades).

InterCambios se rige por normas de publicación preestablecidas y sus artículos 
son evaluados mediante un sistema de arbitraje conformado por evaluadores 
externos expertos en las temáticas en cuestión.
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Editorial
La revista InterCambios tiene como objetivo promover la difusión de los resultados de la investigación y de experiencias 

de enseñanza en la educación superior.
La pandemia causada por el covid-19 en el Uruguay desde marzo de 2020 ha obligado a repensar las prácticas de 

enseñanza, integrar tecnologías, potenciar estrategias de inclusión educativa, entre otros múltiples cambios y ajustes de 
la vida universitaria.

Este número de la revista reúne trabajos que abordan algunos de esos cambios, mostrando que sigue siendo un tema 
relevante a nivel mundial en el ámbito académico y universitario y que ha traspasado las fronteras de ese ambiente, por 
lo que se registran debates e intercambios en diversos sectores estatales, organizaciones y movimientos sociales.

En la sección “Dilemas y debates”, el aporte conceptual se nutre de la mirada de estudiantes, voces muchas veces 
ocultas, como lo mencionan desde Barcelona Juana Sancho y Fernando Hernández-Hernández en su trabajo. Su 
propuesta abre la puerta a una reflexión colectiva en la construcción de la universidad. Los desafíos presentados, válidos 
en varios contextos iberoamericanos, aluden a favorecer el acceso a distintas capas sociales, las consecuencias de un 
capitalismo del conocimiento y una tensión entre la inmediatez de la salida laboral y la búsqueda de conocimientos 
problematizados o problematizadores.

La sección “Investigaciones y experiencias” de esta revista se continúa dividiendo en dos grupos, aquellos que toman 
como contexto la pandemia, en esta ocasión todos situados en la Universidad de la República, de Uruguay, y los que 
investigan en temáticas diversas.

El primer artículo del bloque en contexto de pandemia viene de la Facultad de Psicología, de la unidad curricular 
Psicología, Sujeto y Aprendizaje, en el que realizan una descripción de la propuesta y los ajustes realizados en su práctica 
de enseñanza. Incorporan la percepción de los estudiantes con relación a sus estrategias de autonomía y regulación de 
los procesos de aprendizaje.

El siguiente trabajo nos trae la experiencia de la formación de docentes de educación primaria y secundaria, en la 
que los recursos tecnológicos favorecieron la continuidad educativa en pandemia.

La preocupación por los estudiantes también está presente en el trabajo sobre las estrategias de apoyo que se 
desarrollaron en la Universidad de la República para sostener el vínculo con la institución. Del mismo modo, las 
estrategias y mecanismos desplegados en la formación de las y los docentes tuvieron un espacio de reflexión con un 
anclaje en las pedagogías del cuidado.

A la vez, este número toma aportes provenientes de otras temáticas del campo de producción de conocimiento que 
son objeto de interés actual, como lo relativo a la enseñanza en contextos de encierro, donde se presentan acciones 
referidas a una línea de política institucional concreta. La enseñanza de la lectura, escritura y ortografía constituye un eje 
siempre presente en las preocupaciones de los docentes en todos los niveles; en este número encontrarán dos artículos 
que nos brindan recursos y estrategias para abordar esta problemática. La investigación de los procesos motivacionales 
en estudiantes de Pedagogía en Brasil permite aproximarse a la comprensión del complejo tema de la permanencia en 
la educación superior.

En el plano local, en la Universidad de la República, Uruguay, este año se cumplirán diez años de la sanción de la 
primera normativa que regula y orienta las carreras técnicas, tecnológicas y de grado: la Ordenanza de estudios de grado 
y otros programas de formación terciaria. La importancia de esta normativa radica en que propició la reforma sincrónica de 
los planes de estudios y reguló parcialmente su implementación. Invitamos a presentar aportes en ese sentido para el 
próximo número de la revista.

Como es habitual y corresponde, agradecemos el trabajo permanente de los evaluadores y el interés de los 
autores por nutrir la revista con sus aportes. Finalmente, queremos compartir que este nuevo equipo editorial tiene 
el desafío y compromiso de continuar con el legado de la anterior editora, Beatriz Diconca, así como aportar hacia 
las transformaciones promovidas por el mundo editorial académico actual. Contamos con su apoyo para lograr esos 
cambios.

Carolina Cabrera - Nancy Peré
Editoras

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.8.1.1
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Resumen

Cuando se recogen voces que dan cuenta de los dilemas y desafíos de la universidad, 
estas provienen, sobre todo, de políticos, gestores, académicos, empresarios y representantes 
de la sociedad civil. Pero en pocas ocasiones se hacen visibles las experiencias y opinio-
nes de los estudiantes. En este artículo nos planteamos traer a la conversación a jóvenes 
estudiantes a partir de la pregunta ¿Cómo se sitúan y se piensan los jóvenes universi-
tarios en una institución que, en términos generales, no tiene en cuenta sus necesidades 
y expectativas? Una institución que los imagina como consumidores de conocimientos y 
habilidades, que, en muchos casos, actúa como expendedora de títulos y que no se plantea 
quiénes son, cómo aprenden y cómo abordan su presente-futuro. Para ello, damos cuenta 
de lo que nos permite pensar la situación actual de la universidad y luego lo cruzamos 
con lo que dicen los jóvenes en los encuentros vinculados a la investigación TRAY-AP.1

Palabras claves: enseñanza superior, misión de la universidad, estudiantes 
universitarios, crisis, devenir.

Abstract

When voices are heard about the dilemmas and challenges facing universities, they come 
mainly from politicians, managers, academics, businesspeople and representatives of civil 
society. But rarely experiences and opinions of students are made visible. In this article 
we set out to bring young students into the conversation, starting with the question: how 

1 TRAY-AP. Trayectorias de aprendizaje de jóvenes universitarios: concepciones, 
estrategias, tecnologías y contextos. Ministerio de Ciencia e Innovación de España, 
PID2019-108696RB-I00. 2020-2022.

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.8.1.2
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do young university students situate themselves and think of themselves in an institution that, in general terms, does not take their 
needs and expectations into account? An institution that imagines them as consumers of knowledge and skills that, in many cases, acts 
as a seller of diplomas and that does not consider who they are, how they learn and how they approach their present future. To this 
end, after giving an account of what allows us to think about the current situation of the University, we cross-reference it with what 
the young people say in the meetings linked to the research project TRAY-AP.
Key words: higher education, mission of the university, university students, crisis, becoming.

Resumo

Quando se ouvem vozes sobre os dilemas e desafios da universidade, elas vêm, sobretudo, de políticos, gerentes, acadêmicos, homens 
de negócios e representantes da sociedade civil. Mas raramente as experiências e opiniões dos estudantes são tornadas visíveis. Neste 
artigo nós propusemos trazer os jovens estudantes para a conversa, começando com a pergunta: como os jovens universitários se situam 
e pensam em si mesmos em uma instituição que, em termos gerais, não leva em conta suas necessidades e expectativas? Uma instituição 
que os imagina como consumidores de conhecimentos e habilidades que, em muitos casos, atua como um vendedor de diplomas e que 
não considera quem são, como aprendem e como se aproximam de seu futuro atual. Para isso, depois de dar um relato do que nos per-
mite pensar sobre a situação atual da universidade, cruzamos com o que os jovens dizem nas reuniões ligadas à pesquisa TRAY-AP.
Palavras-chave: ensino superior, missão da universidade, estudantes universitários, crise, tornar-se.

Introducción

Llevamos más de 35 años trabajando 
en la universidad. Siempre hemos es-
cuchado voces que claman sobre “la 
crisis de la universidad”, “la necesidad 
de adaptarse a los cambios sociales” 
(lo que quiere decir: a los cambios 
en la economía y los modos de pro-
ducción), que “la universidad no for-
ma de acuerdo con las necesidades 
del mundo real” (¿no forma parte la 
universidad del mundo real, no es su 
reflejo?), que “el profesorado está ins-
talado en su torre de marfil” (¿quienes 
investigan sobre temas como la covid, 
quienes reflejan en los estudios los 
problemas sociales están al margen de 
la sociedad?), “que lo importante es 
ser emprendedor y no los títulos” (en 
el caso de España, la empleabilidad 
favorece a quienes tienen título uni-
versitario, según el último informe de 
la Conferencia de Rectores-CRUE).2 
Por eso consideramos que todas las 
instituciones están en devenir, afron-
tan crisis (dónde estamos, hacia dón-
de vamos, cuál es nuestra misión) y 
tensiones cuando la sociedad con la 
que se relacionan, también en deve-

2 https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/UEC-1718_FINAL_DIGITAL.pdf

nir, también las vive. El camino que 
se toma para afrontarlas depende del 
tipo de vida en común que se quiere 
favorecer.
Por eso, porque la sociedad está siem-
pre en movimiento, siempre hemos 
vivido entre crisis, tensiones y desa-
fíos. Podríamos dar cuenta de nues-
tra visión sobre las actuales incerti-
dumbres y de los recurrentes retos 
de la universidad. Incluso podríamos 
atrevernos a explicar cómo afron-
tarlos. No solo desde nuestro entor-
no próximo, el de la Universidad de 
Barcelona y el de las universidades 
españolas. Estamos en contacto con 
grupos de distintos países, leemos in-
formes, escuchamos a unos y otros, 
leemos la prensa, para tener un cri-
terio formado. Además, tenemos una 
visión internacional, que nos hace se-
guir un hilo que sale de China, pasa 
por Australia, sigue por América Lati-
na, llega a Estados Unidos y termina 
en Europa, desde el que podríamos 
dar cuenta de retos que han apareci-
do durante la pandemia: la crisis por 
la ausencia de estudiantes extranjeros 
y los despidos de profesores que ha 
llevado aparejada en varios países; las 

consecuencias de la virtualidad en las 
relaciones pedagógicas; la situación de 
la salud mental de estudiantes y pro-
fesorado; la expansión de la colabora-
ción internacional en la investigación; 
el debate sobre el presente-futuro: lo 
que hay que cambiar, lo que hay que 
mantener; el lugar de las humanidades 
y el sentido del conocimiento útil; la 
relación entre formación y empleo; el 
descrédito de la universidad frente al 
valor de la práctica que se aprende en 
el trabajo; la decadencia del valor del 
título frente a lo que “sabes hacer”; la 
precariedad de quienes trabajan en la 
universidad, y un largo etcétera.
Aunque no nos vamos a detener en 
estos temas, tampoco queremos elu-
dir la pregunta que plantea esta sesión. 
Por eso, vamos a presentar, a partir de 
lo que señala Sancho-Gil (en prensa), 
cuatro retos que, aunque con diferen-
cias entre los distintos países, aparecen 
desde mitad del siglo XX en la mayor 
parte de las universidades y enmarcan 
el sentido de las problemáticas men-
cionadas.
a) La apertura hacia nuevas capas de 
la población. En los últimos decenios, 
la universidad ha dejado de ser una 
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institución elitista (cuando nosotros 
comenzamos a estudiar a la univer-
sidad accedía a estudios superiores el 
5 % de la población) para convertirse 
en la principal formadora de profe-
sionales. Hecho que ha conllevado 
profundas transformaciones en la ta-
rea y en las condiciones de trabajo 
del profesorado (Sancho, 2013), en la 
noción de conocimiento y en el pa-
pel de la propia institución (Berliner, 
2020). El profesorado ha de atender 
a poblaciones cada vez más diversas 
(en capital social y cultural) y tener 
en cuenta conocimientos, habilidades 
y valores que sobrepasan los límites 
de la disciplina que los ha constituido 
como académicos. Unos hechos que 
generan el primer desafío.
b) El papel de las tecnologías digitales 
en la producción, acceso y utilización 
de la información. Jinha (2010) esti-
maba que el número de artículos pu-
blicados en revistas académicas desde 
el primero que vio la luz en el Journal 
des Sçavans, en 1665 en Francia, era 
de 50 millones. Desde entonces, a este 
volumen de información académica 
hay añadir la avalancha de informa-
ción propiciada por la llamada web 
2.0 y sus sucesivas versiones en todos 
los países. Esa gran telaraña que “no 
solo permite acceder a información 
producida por otros, sino también 
compartir la creada por nosotros en 
forma de texto, audio, vídeos o fo-
tos” (Sancho y Hernández, 2018, p. 
3) plantea al profesorado la necesidad 
de aumentar su competencia digital 
como productor y consumidor de in-
formación. Lo que lleva a una nueva 
situación en la que el docente deja 
de ser “el que sabe” y pasa a preten-
der que es la fuente de referencia de 
conocimientos o a convertirse en el 
que orienta y acompaña. Este cam-
bio conlleva desafíos fundamentales a 
la hora de entender no solo el papel 
del profesorado, sino el de la propia 
universidad.
c) Un tercer desafío, aunque todos es-
tán interconectados, lo constituye la 
presencia cada vez más poderosa de 
las corporaciones en la universidad. 
Este fenómeno presenta varias caras. 
Por una parte, el crecimiento de las 

universidades corporativas (Hanna, 
2002), y por otra, la implementación 
progresiva de los métodos de gober-
nanza y gestión empresarial en las 
entidades públicas y el crecimiento/
afianzamiento de la idea de “univer-
sidad emprendedora” (Klofsten et al., 
2019). En el primer caso, más y más 
estudiantes piensan que estas univer-
sidades se acercan más a las demandas 
del mercado de trabajo y, por tanto, 
aumentan sus posibilidades de entrar 
en el mundo laboral. Las que ofrecen 
enseñanza en línea, a su vez, rebajan 
los costes de las familias, aunque, para 
autores como Berliner (2020), preca-
rizan al profesorado y tienden a va-
ciar las aportaciones y el sentido de 
las humanidades y las ciencias sociales. 
En el segundo, a pesar de que este es-
tilo de gestión pueda contribuir a la 
eficiencia y “rentabilidad” de las insti-
tuciones, para autores como Feenberg 
(2017) entraña ciertos peligros para 
el futuro de las universidades. Puede 
conllevar enormes aumentos de suel-
do para la administración superior en 
comparación con los salarios de los 
académicos. Asimismo, que los bu-
rócratas (los gestores) se inmiscuyan 
cada vez más en áreas donde carecen 
de experiencia.
d) La burocratización del trabajo uni-
versitario constituye otro de los gran-
des retos de la universidad actual. Es 
evidente que las instituciones precisan 
de un rendimiento riguroso de cuen-
tas y de gestiones eficientes, flexibles 
pero precisas y, como argumenta Sen-
ge (1992), sean capaces de aprender. 
El problema es que parece existir una 
tendencia a regular el trabajo de los 
académicos con normas a menudo 
difíciles o imposibles de cumplir, que 
aumentan de forma exponencial la 
carga de trabajo. Uno de los muchos 
ejemplos lo encontramos en la canti-
dad de plataformas digitales que nos 
obligan a utilizar para cualquiera de 
las muchas gestiones burocráticas que 
hoy conllevan la docencia y la inves-
tigación. Gestiones que van desde la 
planificación y gestión de la docencia 
y la investigación, al seguimiento de 
la producción científica (currículum 
vítae) y la comunicación con los ór-

ganos de gestión. Una consecuencia 
importante de la tendencia burocra-
tizadora y de la competitividad, de-
rivada de una determinada idea de 
excelencia y de necesidad de medir y 
comparar, son las crecientes trabas ad-
ministrativas con las que se encuen-
tran la docencia y la investigación.
En estos retos y desafíos están pre-
sentes los estudiantes universitarios, 
quienes no solo son cada vez más di-
versos (en bagajes, intereses y saberes), 
sino que tienen a su disposición fuen-
tes diversas de información textual 
y visual, con procedencias, visiones, 
posicionamientos, valores e intereses 
variados. De cómo estos jóvenes ven 
y experiencian la universidad va el 
contenido de los siguientes párrafos, a 
partir de la pregunta ¿Cómo se sitúan 
y se piensan los jóvenes universitarios 
en una institución que, en términos 
generales, no tiene en cuenta sus ne-
cesidades y expectativas? Una institu-
ción que los imagina como consumi-
dores de conocimientos y habilida-
des, que en muchos casos actúa como 
expendedora de títulos y que no se 
plantea quiénes son, cómo aprenden 
y cómo afrontan su presente-futuro.

De nuestro interés por acercarse: 
quiénes son los jóvenes 
universitarios

Hoy en día, muchos de los jóvenes 
que estudian en la universidad son 
considerados “pos-siglo XX” (Mc-
Crindle y Wolfinger, 2011). No solo 
porque nacieron después de internet 
y la www, en un mundo cada vez más 
digital, sino porque han crecido en un 
contexto social, político, económico 
y tecnológico VICA (volátil, incier-
to, complejo y ambiguo) (Lemoine, 
Hackett y Richardson, 2017), se ma-
nifiestan con una fuerte presencia en 
movimientos de reivindicación social 
(Seemiller y Grace, 2017) y al mismo 
tiempo se muestran más temerosos 
y conservadores (Haidt y Lukianoff, 
2019; Twenge, 2017). Estos jóvenes, 
que son considerados los primeros 
Homo globalis o ciudadanos del mun-



16 Dilemas y debates - FERNANDO HERNÁNDEZ y JUANA SANCHO

do (Broennimann, 2017), han crecido 
conectados a entornos virtuales y con 
acceso a más información que los de 
cualquier otra generación (Seemiller 
y Grace, 2017), en una época que “It’s 
not the era of experts but the era of 
user-generated opinion” (McCrindle 
y Wolfinger, 2011, p. 102) y en la que 
“data is cheap, but making sense of it 
is not” (Boyd, 2014, s/p).
Estas condiciones han hecho que en 
esta generación, que es digital de na-
cimiento, los jóvenes utilicen formas 
de comunicación y de búsqueda de 
información multimodales (McCr-
linde y Wolfinger, 2011), dando pre-
ferencia a plataformas de contenido 
no textual (Geraci, Palemerini, Ciri-
llo, y McDougald, 2017). En la mis-
ma línea, han demostrado preferir el 
rol de observadores, buscando ejemplos 
prácticos reales antes de aplicar sus 
aprendizajes, así como la necesidad de 
comprender dicha aplicabilidad para 
implicarse en el proceso (Seemiller y 
Grace, 2016). Por otro lado, muchos 
de ellos muestran gran interés en los 
asuntos de justicia social, se exhiben 
capaces e interesados por “cambiar el 
mundo” (Seemiller y Grace, 2016), 
han demostrado ser mucho más re-
ceptivos a temas de identidad de gé-
nero (Broenniman, 2017) y, recien-
temente y cada vez con más fuerza, 
a los temas ambientales. Pero, como 
indica Livingstone (2017), muchas 
de las interpretaciones que se hacen 
de estos datos generacionales pueden 
llevar a conclusiones apresuradas, es-
pecialmente en relación con el uso 
de tecnologías digitales que hacen los 
jóvenes.
Por tanto, es necesario entenderlos y 
de ahí la necesidad de profundizar y 
comprender los cambios que se están 
dando en relación con el sentido que 
otorgan al aprender y al conocer en 
la universidad y más allá. Todo ello 
teniendo en cuenta los posibles pro-
blemas de dispersión, superficialidad 
(Desmurget, 2020) y las adicciones 
(Alter, 2018; Sampedro, 2018) pro-
movidas por las tecnologías persuasi-
vas (Fogg, 2003). Por eso fue que nos 
planteamos realizar una investigación 
que ofreciera modos de comprensión 

a las preguntas ¿Cómo aprenden los 
jóvenes dentro y fuera de la univer-
sidad? ¿Cuáles son sus concepciones, 
estrategias y contextos, así como el 
papel de las tecnologías analógicas y 
digitales en sus procesos de aprendi-
zaje? Para dar cuenta de estas pregun-
tas, organizamos cuatro conversacio-
nes con los 40 jóvenes de diferentes 
grados y universidades, en las que se 
utilizaron diferentes dispositivos des-
encadenantes (un resumen de lo que 
la investigación dice sobre los jóvenes, 
una cartografía con su trayectoria de 
aprendizaje, un diario de momentos 
de aprendizaje y un relato de vida de 
aprendizaje). En estos cuatro momen-
tos, aparecen referencias a la univer-
sidad. Pero ha sido, sobre todo, en su 
diálogo con 17 frases (10 que según 
algunos de ellos daban una visión po-
sitiva y 7 que daban una visión más 
crítica) extraídas de las referencias que 
aparecen en los dos primeros párrafos 
de este apartado donde encontramos 
reflexiones que tienen que ver con 
cómo los jóvenes dan cuenta de los 
dilemas y desafíos de la universidad. 
Dilemas y desafíos que son diferentes 
y complementan a los que nosotros 
hemos aportado en la primera parte.

Los dilemas y desafíos desde 
el punto de vista de los jóvenes 
universitarios

Antes de entrar en las visiones de 
los jóvenes es importante hacer una 
aclaración epistemológica y ética: no 
existen, más allá de como categoría 
administrativa y sociológica, los jó-
venes universitarios. A todos los une 
que estudian en la universidad, pero 
lo hacen desde subjetividades, trayec-
torias y posicionalidades diferentes. 
Como nos dijo Marc, un estudiante 
de Física:

es muy difícil generalizar a todos 
los estudiantes […] Creo que en la 
universidad hay una gente muy he-
terogénea, de muchos tipos y sí que 
hay como dos perfiles diferencia-
dos: el estudiante técnico que hace 
la carrera, se centra en la carrera, 

además de forma sistemática, metó-
dica. Y después, otro estudiante, que 
sí intenta que la universidad sea un 
elemento más de su vida.

Partimos entonces de asumir la di-
versidad de los jóvenes y tenemos en 
cuenta que estudiar en la universidad 
es una de las realidades por las que 
transitan. Pero que lo hacen de ma-
neras diferentes a partir de unas sub-
jetividades (maneras de pensarse y de 
ser) en las que interseccionan género/
sexo, clase social, racialidad, capital so-
cial y cultural, entorno de proceden-
cia… Hacer investigación, sin embar-
go, permite encontrar hilos de senti-
do que se entrecruzan y convergen en 
temas que, con matices, ofrecen pis-
tas sobre su relación con los dilemas 
y desafíos que les plantea estar en la 
universidad. Lo que aquí recogemos, 
sin ser exhaustivo por razones de es-
pacio, ofrece algunas consideraciones 
que pueden formar parte del debate 
y la conversación en la que participa 
este artículo.

Las funciones de la universidad: 
entre la teoría y la práctica, entre 
el título y el trabajo

Si hay un tema que en la actualidad 
es objeto de atención, debate y dispu-
ta —influido por los cambios sociales, 
tecnológicos y productivos— es el de 
las funciones (la misión) de la univer-
sidad (Engwall, 2020). Cuestión que 
también se refleja en las visiones de 
los jóvenes, tal y como se aprecia en 
una investigación (Brooks, et al. 2020) 
realizada en seis países europeos, en la 
que participaron 295 estudiantes en 
54 grupos de discusión a quienes se 
los invitó a pensar sobre las funciones 
de la universidad. De sus respuestas 
emergen tres funciones principales: 
a) la preparación para el mercado de 
trabajo, b) el crecimiento y enrique-
cimiento personal y c) el desarrollo y 
progreso social. Como parte de este 
debate, el primer desafío que los jó-
venes participantes en nuestra investi-
gación plantean tiene que ver con las 
funciones de la universidad.
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Yo tengo bastante idealizado el 
concepto de universidad en el sen-
tido de que creo que es el espacio 
del pensamiento y de la ciencia más 
puros como si dijéramos. Desde ese 
punto de vista creo que es algo 
muy negativo para la misma ins-
titución que tenga personas estu-
diando en ella que no terminen de 
generar interés por las cosas que es-
tudian. Que lo hagan simplemente 
porque les promete un futuro algo 
mejor en términos laborales. (Marc, 
Física)
Pero al final la gente ve más la ca-
rrera como algo para trabajar en un 
futuro. […] Dejan (lo que ofrece la 
universidad) solo para ámbito labo-
ral y ya está. Cuando realmente lo 
podrías aplicar y usar para cosas tu-
yas o lo que sea. (Carles, Ingeniería 
Informática)

En este testimonio encontramos un 
primer dilema para la universidad: ser 
un lugar que favorece el pensamiento 
y una visión de la ciencia (más puros) 
o ser una institución que lo que hace 
es dar un título vinculado a una capa-
citación laboral.
Esta cuestión se abre en otras aporta-
ciones que, de nuevo, dibujan el di-
lema de si la finalidad primera de la 
universidad ha de ser preparar para un 
futuro laboral o formar de una ma-
nera más amplia, a modo de caja de 
herramientas foucaultiana (Foucault, 
1988), que luego pueda llevar a di-
ferentes situaciones, no solo laborales.

Es la visión que tengo, que al fi-
nal la universidad sirve un poco 
para conseguir el título y luego ya 
aprenderás en el trabajo que quieras 
conseguir gracias a ese título. Es un 
peaje, un pase para poder aprender 
realmente en el trabajo que vas ha-
cer. (Mikel, Ingeniería Informática)

Esta abertura, más allá de la orienta-
ción laboral, la plantea también Blai, 
un estudiante de Económicas, quien 
vincula lo que se aprende con la 
comprensión e intervención en cues-
tiones sociales.

Yo creo que aquí también están 
los dos grupos. Una parte que 
mantiene un interés especial para 
la economía y que lo intentan 
aplicar al tema de la economía 
sumergida o los problemas coti-
dianos que hay en la sociedad. Sí, 
yo creo que sí. Esto lo veo en las 
dudas que sugieren. Hay alumnos 
que siempre están buscando apli-
car lo que están aprendiendo a los 
casos actuales. (Blai, Económicas)

Estas posiciones se hilvanan con otro 
dilema, que es a su vez un dualismo 
que conforma un hábito epistémico 
(Salskov, 2020), entre teoría y práctica. 
Por su largo recorrido, por la escisión 
que recorre los campus, no vamos a 
entrar en el origen y las consecuen-
cias de este dualismo, pues escapa a 
la finalidad de este artículo, pero sí 
queremos reseñarlo como uno de los 
desafíos que los estudiantes plantean a 
las universidades.

Porque lo que aprendes en la es-
cuela o la universidad es teórico. 
No es una educación aplicada y 
creo que es un error. Sería mu-
cho más útil. Las cosas de la ca-
rrera que se me han quedado son 
las prácticas. Enseñar medicina de 
manera aplicada, con casos prác-
ticos sería mucho más útil y se 
aprendería más. Y en la escuela 
igual… si se complementara la 
teoría con la práctica. (Anna, Me-
dicina)
Sí que hay universidades que 
son diferentes. La [centro priva-
do], por ejemplo, lo enfoca todo 
mucho más práctico. Todo son 
proyectos, en cambio la [centro 
público], al ser pública, el plan 
de estudios no lo cambian nun-
ca. Siempre es el mismo, y claro, 
al final en [centro público] es casi 
mejor tener el título, para decir 
que has ido a [centro público], 
aunque sea mejor el otro. (Carles, 
Ingeniería Informática)

Finalmente, también entre las funcio-
nes de la universidad, se abre la ex-
pectativa de formar personas, lo que 

choca —un nuevo dilema— con la 
práctica de transmisión de informa-
ción de una buena parte del profe-
sorado. Por eso, la función de creci-
miento y enriquecimiento personal 
se abre paso entre los estudiantes.

Si la finalidad de la universidad 
es investigar, debería formar per-
sonas que reflexionen y que sean 
capaces de sacar conclusiones y 
enriquecer la rama que han ele-
gido. Aun así, nos encontramos 
en clases donde el profesor trans-
mite información a los alumnos 
y estos, si no están absortos en el 
ordenador, pueden preguntar al-
guna duda. (Blai, Económicas)

De lo anterior se derivan cinco dile-
mas/desafíos en relación con las fun-
ciones de la universidad: favorecer el 
pensamiento y la ciencia, formar para 
la inserción profesional (encontrar 
trabajo), afrontar la dualidad teoría/
práctica, vincular la formación con la 
comprensión/intervención en cues-
tiones sociales y contribuir al desarro-
llo personal. Desde este punto de par-
tida, los estudiantes aportan otros dos 
desafíos, asociados con dos dilemas.

La relación entre el adentro y el 
afuera, entre lo académico y lo 
cotidiano

Como pusimos en evidencia en Her-
nández-Hernández (2017), hay una 
tensión, un difícil tránsito, por parte 
de los estudiantes, entre lo que cono-
cen, viven, relacionan en la vida dia-
ria y lo que se les ofrece, aprenden y 
viven en la universidad. Esto ocurre, 
especialmente, en los grados relacio-
nados con las ciencias experimentales 
y biomédicas, donde se tiende a aislar 
a los estudiantes de lo que sucede fue-
ra, a pesar de las profundas relaciones 
que existen. Pero domina, como seña-
la Marc, la constitución de un sujeto-
estudiante “tecnificado” que se ha de 
abocar a un estudio disciplinado, pero 
que no siempre conlleva un aprender 
con sentido:
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Por lo tanto, no he acabado de vivir 
en profundidad lo que es la univer-
sidad y todo lo que tiene que ver 
con la vida social o conectar más 
allá de lo académico, pero yo sí 
considero que quizás hay un exceso 
de tecnificación de los estudiantes 
y de no poder salir del marco de 
estudio. (Marc, Física)

Por eso es relevante lo que apunta 
Anna:

El otro día mirando una serie, vi 
que estaban colgando al persona-
je y le dije “esto lo están haciendo 
mal”. Y a veces siento que a mí me 
gusta explicar a la otra gente co-
sas que sé. Mi novio es diabético y 
cuando se lo detectaron, yo lo esta-
ba estudiando y le iba explicando 
“esto es por eso…”. Conecto más 
con las conversaciones, con perso-
nas. (Anna, Medicina)

Un desafío para los estudiantes es que 
tengan en cuenta sus saberes y expe-
riencias, que no los consideren “cajas 
vacías”, que lo que se les enseña en 
la universidad los ayuda a dar sentido 
a las situaciones que encuentran fue-
ra. Y que lo que se les plantea en las 
clases aproveche el bagaje que traen 
y que la universidad, por lo general, 
ignora.

Yo creo que sí, que tenemos inte-
reses más allá de lo que realizamos 
en los grados, obviamente. Muchas 
veces tiene relación con que par-
timos de las propias experiencias 
que nosotros hemos vivido para 
estudiar algo. Y luego, a nosotros 
el grado nos enseña muchas cosas, 
pero, realmente, cuando tú sales a 
la calle puedes vivir muchas cosas 
que no has estudiado en el grado 
y te generan interés. (Nerea, Edu-
cación Social)

Al final, los estudiantes reconocen que 
están transitando por una universidad 
donde una parte del profesorado está 
cambiando, pero que las inercias per-
sisten y ellos y ellas han de surfear en-
tre las diferentes corrientes llevando 
sus anhelos, dudas y búsquedas.

Los últimos años veo un interés 
hacia la manera de aprender, pero 
también un distanciamiento. O te 
acercas o te alejas. Hay un interés 
en cambiar las estrategias de do-
cencia, pero también la postura de 
no formar parte de ello. “Sé que 
los estudiantes no leen textos su-
ficientemente difíciles, no puedo 
con eso.” Entonces, la gente que 
quiere cambiar ya lo está haciendo, 
y la gente que no quiere cambiar se 
quedará así siempre. La cuestión es 
que están las dos cosas. Las dos co-
sas conviven en el mismo espacio. 
(María, Bellas Artes)

Cómo poner en relación el cambio 
y la tradición es el desafío que recla-
man los estudiantes. Pero antes, entre 
todos, es necesario pensar en qué di-
rección, hacia qué finalidad, propósito 
moverse.

Entrar en un proceso colectivo

Llegados a este punto queremos re-
flexionar sobre los cruces, entre los 
estudiantes y los docentes, para contri-
buir a un pensar la universidad desde 
lo colectivo. Lo aquí presentado mues-
tra que los dos diagnósticos se super-
ponen porque parten y se enfocan 
desde dos posicionalidades diferentes, 
aunque no contrarias. Nosotros hemos 
señalado cuatro dilemas/desafíos que 
reflejan en la universidad movimientos 
que se inscriben en un nivel macro: fa-
vorecer el acceso a la universidad para 
otras capas sociales más allá de las éli-

tes, pero sin los recursos para atender y 
responder a las necesidades de forma-
ción de estos grupos; las consecuencias 
de un enfoque neoliberal del trabajo 
(capitalismo del conocimiento) que 
precariza al profesorado y a los estu-
diantes haciéndolos entrar en formas 
de gestión en las que privan el ranking, 
los puntajes, la competitividad, la pro-
ductividad y la cantidad en artículos, 
patentes y proyectos, y no la calidad, 
las relaciones de solidaridad, la transfe-
rencia, la aportación a la sostenibilidad, 
a la equidad y a la justicia social. Todo 
ello bajo el imperativo que marcan las 
empresas tecnológicas y una visión 
empresarial de los estudiantes conside-
rados como clientes y del profesorado 
como proveedores de servicios.
Esta visión contrasta con la de los es-
tudiantes, quienes se sitúan en el te-
rreno de lo meso y lo micro, bajo los 
efectos del discurso meritocrático y 
productivista y reclaman una forma-
ción práctica orientada a encontrar 
un trabajo (cuando no se sabe qué 
tipo de trabajos han de ejercer en un 
mundo cambiante) que les garantice 
un futuro imaginado. Algo que no 
depende solo de las universidades, 
sino del sistema social que se está or-
ganizando. Junto a esta inmediatez 
tratan de trazar puentes entre mun-
dos y conocimientos estancos y entre 
maneras de promover el aprender que 
tienen más que ver con la transmi-
sión de información que con poner 
en movimiento modos de pensar y 
actuar que problematicen los cono-
cimientos, los pongan en contexto y 
les ofrezcan una caja de herramientas 
para actuar más allá de lo inmediato.
En estos escenarios estamos unos y 
otros, en una universidad con fre-
cuencia ensimismada, a la que mira-
mos desde fuera, cuando todos noso-
tros también somos la universidad y 
la academia.
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Resumen

En el presente artículo se analizan ejes relacionados con las posibilidades de comunica-
ción que se dan en los espacios educativos virtuales, la accesibilidad de los recursos y los 
intercambios posibles en el contexto de emergencia sanitaria y educativa, a partir de la 
experiencia del primer semestre del 2020 de la unidad curricular obligatoria Psicología, 
Sujeto y Aprendizaje, correspondiente al Ciclo Integral de la Licenciatura en Psicología 
(segundo año de la formación).
Se describen la propuesta y los ajustes realizados en el actual contexto y se analizan per-
cepciones de estudiantes que informan sobre el seguimiento del curso y aspectos referidos 
a la evaluación de objetivos de formación y contenidos, a la evaluación de la propuesta 
didáctico-pedagógica con relación a las instancias sincrónicas, recursos asincrónicos y dis-
positivos de evaluación, así como relativos a la valoración del vínculo pedagógico.
En las conclusiones se reflexiona sobre la importancia de favorecer estrategias de autono-
mía y regulación de los procesos de aprendizaje en el contexto actual desde la cercanía y 
el acompañamiento en el vínculo pedagógico. Asimismo, se hace énfasis en la importancia 
de la iteratividad y recursividad que permite generar diseños flexibles que se vayan ade-
cuando a las necesidades y condiciones en que se desarrollan los procesos de aprendizaje.
Palabras clave:
educación virtual, estrategias pedagógico-didácticas, contexto de emergencia.

Abstract

This article analyzes issues related to the communication in virtual education, the ac-
cessibility of resources in the context of health and educational emergency, based on 
the experience of the Curricular Unit Psychology and Learning, corresponding to the 
Degree in Psychology (Universidad de la República). It describes the proposal and the 
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1. Introducción: acerca de 
permanencias y cambios en un 
contexto de educación virtual de 
emergencia

El contexto actual de pandemia y de 
emergencia sanitaria ha significado 
un fuerte cimbronazo en las prácticas 
cotidianas de las personas en todo el 
mundo, implicando reconfiguracio-
nes de la vida cotidiana en términos 
no solo sanitarios, sino también so-
ciales, económicos y políticos. Nos 
hemos tenido que adecuar a las ne-
cesidades emergentes apelando a los 
recursos y las redes a nuestro alcan-
ce, pero en la medida en que se han 
podido desarrollar estrategias de soli-
daridad, de preocupación por el otro 
y de acompañamiento, han surgido 
posibilidades alternativas que han in-
tentado dar respuesta con creatividad 
a las demandas y los requerimientos 
actuales.
Para la docencia ha implicado un 
cambio vertiginoso hacia plataformas 

1 El equipo fue invitado por la Comisión Sectorial de Enseñanza para relatar su experiencia, que fue difundida a través de un 
video al que se puede acceder en el siguiente link: https://www.cse.udelar.edu.uy/recursos/video-experiencia/4-experiencias-
educativas-ensenanzaenlinea-en-udelar-fpsi/

educativas virtuales, no siempre pen-
sadas para oficiar como espacios ex-
clusivos de transmisión e intercambio 
entre aprendientes y enseñantes (Fer-
nández, 2007).
En tanto esta realidad se instaló con 
cierto efecto de estabilidad en las 
prácticas educativas, especialmente en 
la Universidad de la República (Ude-
lar), donde en un principio el pasaje 
hacia lo virtual fue rápido y total, las 
preocupaciones por la democratiza-
ción del conocimiento, la permanen-
cia y el fortalecimiento del vínculo 
educativo en términos de lazo social 
se han vuelto una brújula para el de-
sarrollo de las acciones.
En este sentido, en un medio fluido 
como el que habitamos en los espa-
cios virtuales, donde el código y la 
recepción de los mensajes no están 
asegurados (Corea, 2004), resulta im-
prescindible pensar en las condiciones 
en que las y los estudiantes reciben 
los mensajes, acceden a los recursos y 
desarrollan sus procesos de aprendi-

zaje en términos de relación consigo 
mismos, con los otros y con el mun-
do (Charlot, 2007). Por ello, algunos 
de los ejes que se pueden identificar 
como analizadores de los cursos que 
se han desarrollado durante el primer 
semestre de 2020 se relacionan con las 
posibilidades de comunicación que se 
dan en los espacios educativos virtua-
les, con la accesibilidad de los recursos 
y con los intercambios posibles.
En el presente artículo se analizarán 
estos ejes a partir de la experiencia 
del primer semestre del 2020 de la 
unidad curricular obligatoria (UCO) 
Psicología, Sujeto y Aprendizaje, co-
rrespondiente al Ciclo Integral de la 
Licenciatura en Psicología (segundo 
año de la formación), cuya propuesta 
fuera difundida por la Comisión Sec-
torial de Enseñanza como una de las 
buenas prácticas de la Universidad de 
la República dentro de las experien-
cias en línea.1
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adjustments in the current context. Also it is analyzed students opinions related to the objectives and contents of the course, to the 
didactic-pedagogical proposal, as well as to the relationship between teachers and students.
The conclusions reflect on the importance of promoting autonomy strategies and the regulation of learning processes in the current 
context from closeness and support in the pedagogical bond. Likewise, emphasis is placed on the importance of iteration and recursion, 
which allows the generation of flexible designs that adapt to the needs and conditions in which learning processes are developed.
Keywords: 
virtual education, pedagogical-didactic strategies, emergency context.

Resumo

Este artigo analisa eixos temáticos relacionados às possibilidades de comunicação que ocorrem nos espaços educacionais virtuais, a 
acessibilidade de recursos e as trocas possíveis no contexto da emergência sanitária e educacional, a partir da experiência do primeiro se-
mestre de 2020 da unidade curricular obrigatória Psicologia, Pessoa e Aprendizagem, correspondente ao segundo ciclo da Licenciatura 
em Psicologia. É feita uma descrição da proposta e os ajustes necessários no contexto atual e analisadas as percepções dos alunos que 
relatam o acompanhamento do curso e aspectos relacionados à avaliação dos objetivos e conteúdos da formação, à avaliação da proposta 
pedagógica em relação às instâncias síncronas, recursos assíncronos e dispositivos de avaliação, bem como ao vínculo pedagógico. Nas 
conclusões, reflete-se sobre a importância de se favorecer estratégias de autonomia e regulação dos processos de aprendizagem no contexto 
atual a partir da aproximação e apoio no vínculo pedagógico. Da mesma forma, destaca-se a importância da iteração e recursão, que 
permite a geração de designs flexíveis e adaptados às necessidades e condições em que se desenvolvem os processos de aprendizagem.
Palavras-chave: 
educação virtual, estratégias didático-pedagógicas, contexto emergencial.
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2. Descripción y desarrollo de la 
propuesta

Habitualmente, el curso se dicta en 
modalidad presencial con una fre-
cuencia semanal en tres franjas hora-
rias y un grupo semipresencial para 
la sede de Montevideo, así como un 
grupo a distancia con estudiantes del 
Centro Universitario de Paysandú. El 
año 2020 tuvo una inscripción ini-
cial de 1.048 estudiantes en Monte-
video y 50 en Paysandú, que fueron 
distribuidos en grupos de acuerdo a 
tres franjas horarias para las y los es-
tudiantes de Montevideo (matutino, 
vespertino y nocturno), más otro para 
Paysandú, cada uno de ellos coordi-
nado por una dupla docente.
El curso busca plantear una perspec-
tiva articuladora entre la psicología y 
la educación, para lo cual analiza los 
ejes de tensión que atraviesan la ins-
titución educativa y las subjetividades 
que la habitan, así como aspectos que 
refieren a los procesos de formación 
que desarrollan los sujetos en sus 
tránsitos por la educación formal.
A estos efectos se cuenta con el di-
seño de un curso en EVA en el cual 
se dispone de espacios generales de 
información para los estudiantes y 
espacios para cada una de las cuatro 
unidades didácticas que componen el 
curso, que se pueden visualizar en la 
figura 1.
Desde el 20162 se han venido incor-
porando estrategias que buscan inno-
var, dinamizar las prácticas de ense-
ñanza y promover la participación, la 
interacción, el trabajo colaborativo y 
la construcción de procesos de apren-
dizaje singulares, teniendo en cuenta 
la numerosidad de los grupos, las di-
námicas y los problemas que pueden 
emerger en dichos contextos.
En la actual situación de educación 
rápidamente virada a lo virtual, el 
equipo ha reconfigurado el curso, 
ha adecuado el diseño en EVA y ha 
replanteado estrategias, recursos di-
dácticos, así como métodos de eva-
luación.

2 La presente UCO recibió un apoyo de la Comisión Sectorial de Enseñanza en la línea de llamados concursables para 
innovaciones educativas para el período 2016-2017.

2.1. Reconfiguración del curso en 
EVA: canales de comunicación

Una vez reiniciado el curso en EVA, 
se acordó utilizar canales de comu-
nicación sincrónicos y asincrónicos 
con las y los estudiantes, dispuestos en 
cada una de las unidades didácticas: 
algunos fueron de acceso general y 
otros de acceso restringido para cada 
uno de los grupos.
Con relación a la comunicación asin-
crónica con acceso general, se pusieron 
a disposición los siguientes recursos:
- una guía semanal con los contenidos 
y textos correspondientes a cada clase 
que se trabajaban durante la semana;
- videos donde los docentes comen-
taban los textos indicados en la bi-
bliografía del curso y planteaban dis-
paradores para la discusión;
- clases grabadas de años anteriores.
Con relación a la comunicación asin-
crónica con acceso exclusivo para 
cada grupo, se habilitaron:
- grabaciones de las instancias de 
Zoom de cada grupo;
- foros de interacción con disparado-
res, viñetas problematizadoras de los 
temas para continuar trabajando los 
contenidos de la semana.
Se estableció asimismo una comuni-
cación sincrónica para cada grupo en 
los horarios preestablecidos consis-
tente en:
- videoconferencias en los horarios 
de los grupos a fin de presentar las 
ideas clave de cada clase, promover el 
intercambio y recoger dudas genera-
das a partir de la lectura y visualiza-
ción de los videos por textos;
- dinámicas que buscaban promover 
el intercambio durante la clase me-
diante pizarras digitales para recoger 
ideas previas, así como estrategias de 
participación y evaluación de con-
ceptos clave al final de la clase, utili-
zando diferentes recursos en línea.
Los espacios sincrónicos y asincróni-
cos se organizaron entonces teniendo 
en cuenta la duración, los objetivos, la 
interactividad y los recursos digitales 
(ver tabla 1 y 2).

Estas actividades fueron integradas 
dentro de cada uno de los módu-
los (1, 2, 3, 4). El diseño interno de 
cada módulo era una tabla con íco-
nos donde se asociaban los distintos 
recursos y actividades didácticas, tal 
como se presenta en la figura 2.

2.2. Tomándole el pulso al cur-
so: primer cuestionario del estu-
diante virtual

Se implementó luego del primer mes 
de cursada un cuestionario a los efec-
tos de conocer las valoraciones de las 
y los estudiantes sobre el seguimiento 
del curso. Se obtuvo una cobertura de 
respuesta del 26  % de los inscriptos 
(295 formularios completos envia-
dos). Tras el análisis de las respuestas 
se resaltan los siguientes aspectos:
- Satisfacción con la organización del 
curso y la elaboración de recursos que 
facilitaban su seguimiento.
- Valoración de los videos con co-
mentarios de los docentes sobre los 
textos.
- La dificultad que implica tener una 
bibliografía extensa.
- Preocupación en torno a la evalua-
ción en la virtualidad.
- Solicitud de instancias de autoeva-
luación que permitieran calibrar los 
procesos de aprendizaje.
- La dificultad de seguir los foros, que 
en algunos casos resultaban concep-
tualmente densos.
- El escaso aprovechamiento del re-
curso disponible de horarios de con-
sulta de los docentes, por cuanto las 
consultas se canalizaban por otros 
medios como el correo general de la 
UCO y un espacio de intercambio 
general denominado Foro de Con-
sultas Formales, dispuesto en la pági-
na central del curso.

2.3. Ajustando recursos y estrate-
gias de evaluación

Como consecuencia de estos resulta-
dos, se dispusieron nuevos recursos al 
finalizar cada módulo:
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Figura 1: Diseño del curso en EVA.
Fuente: Elaboración propia.

Figura 2: Imagen hipervinculada en 
cada módulo.

Fuente: Elaboración propia.

Espacio sincrónico Duración Objetivos Medio o recurso 
digital Interactividad

Conexión en tiempo real 
entre la dupla docente 

referente de cada grupo y 
las y los estudiantes.

90 minutos 
aprox.

Presentar guía de la 
semana.

Plantear ideas fuerza que 
corresponden a la clase.

Dinamizar, producir 
el intercambio con los 

estudiantes.

Salas Zoom, 
canal de 
YouTube.

De media a alta.

Espacio asincrónico Duración objetivo Medio o recurso 
digital Interactividad

Videos por textos (docentes 
comentan textos de la 
bibliografía del curso).

20 o 30 
minutos aprox.

Brindar una interpretación 
de los textos indicados 

para cada clase.

Archivo 
multimedia 

subido a canal 
de YouTube y 

vinculado a EVA.

Se produce a 
posteriori en la 

clase sincrónica o 
por el foro.

Foros por clase: implican 
actividad del estudiante 
más allá de la clase en 

tiempo real.

Se trabaja 
durante la 
semana 

posterior a 
cada clase.

Presentar disparadores 
sobre los contenidos 

trabajados.

Plantear dudas sobre 
conceptos.

Aclarar conceptos.

Foro en EVA. De media a alta.

Tabla 1 y 2: Espacio sincrónicos y asincrónicos.
Fuente: Elaboración propia.
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- cuestionario de autoevaluación con 
preguntas de múltiple opción;
- elaboración colaborativa de un ban-
co de preguntas, a través de una wiki 
en EVA, con el objetivo de que las y 
los estudiantes se ubicaran también en 
un lugar de enseñantes, identificaran 
conceptos fundamentales y plantea-
ran situaciones problema que articu-
laran teoría y práctica.
En lo que refiere a la evaluación, se 
planteó una propuesta que mantenía 
dos instancias de parcial, pero que 
priorizaba no ya lo memorístico —
lo cual pierde sentido en un contex-
to virtual de acceso a la bibliografía 
y los recursos—, sino la articulación 
conceptual con relación a situaciones 
problema que permitieran reflexio-
nar sobre problemáticas vinculadas al 
aprender en la actualidad.
Por este motivo, se habilitó tanto el 
trabajo individual como grupal, en el 
entendido de que la participación en 
redes virtuales iba a favorecer la in-
teracción, por lo cual una propuesta 
que diera lugar a una reflexión aco-
tada a grupos pequeños podría cola-
borar en la articulación de conceptos 
teóricos y prácticos. A estos efectos, 
se configuraron espacios en el curso 
en EVA para que las y los estudiantes 
pudieran conformar grupos y reali-
zar las coordinaciones antes de los 
parciales.
Concretamente, las características de 
los parciales fueron entonces:
1) Primer parcial: obligatorio, nota 
mínima 3, con un formato de pre-
guntas abiertas a partir de viñetas o 
situaciones problema a analizar. Ob-
jetivo: se buscó la articulación de 
conceptos teóricos de los módulos 
1 y 2 con relación a distintos dispa-
radores. Procedimiento: se realizó en 
un día determinado, con una entrega 
escalonada para evitar saturación de la 
plataforma y se dispuso de un tiempo 
máximo de 6 horas.
2) Segundo parcial (o trabajo final): 
obligatorio, nota mínima 3, con un 
formato de trabajo escrito de re-
flexión y articulación de conceptua-
lizaciones teóricas a partir de proble-
mas. Objetivo: se buscó la articulación 
de conceptos teóricos de los módulos 

3 y 4 con relación a distintas situa-
ciones o problemáticas disparadoras 
que, en este caso, debían plantear las 
y los estudiantes. Procedimiento: se 
plantearon las consignas con quince 
días de anticipación y debían subirse 
como tarea en EVA.
Esta adecuación de la propuesta de 
evaluación ameritó las siguientes 
consideraciones:
- Fue una propuesta exigente para las 
y los estudiantes en tanto los dos par-
ciales apuntaron a una articulación de 
los conceptos teóricos trabajados con 
situaciones problema.
- Se abarcaron todos los contenidos y 
competencias que componen los ob-
jetivos formativos de la UCO.
- La característica de la propuesta 
hacía que la consulta con materiales 
teóricos a la vista no fuera un proble-
ma; si se constataba una copia textual 
de los conceptos teóricos sin articu-
lación con la viñeta, se asignaba una 
calificación insuficiente.
- La propuesta se podía realizar en 
forma individual o en grupos de no 
más de tres integrantes. La exigencia 
de que el grupo no fuera de más de 
tres integrantes buscaba que el trabajo 
se diera en un ámbito acotado en el 
que la construcción de conocimien-
to fuera colectiva, que todos los inte-
grantes del grupo pudieran participar 
equitativamente y que fuera el propio 
grupo el que acordara las pautas de 
funcionamiento de acuerdo con cri-
terios éticos.

3. Análisis de resultados de la 
experiencia a partir del segundo 
cuestionario a estudiantes 
participantes

En el cierre del curso se puso a dis-
posición una nueva encuesta, con 
opciones cuantitativas y cualitativas, 
que buscaba recoger las opiniones de 
las y los estudiantes desde una mira-
da general sobre el curso, así como 
sobre aspectos específicos de la pro-
puesta. Luego de su implementación, 
se obtuvo una cobertura de respuesta 
de 20,6 % (234 formularios comple-
tos enviados). A partir del análisis de 

las respuestas, se construyeron las si-
guientes categorías de análisis:
- Evaluación de objetivos de forma-
ción y contenidos: relacionada con 
los objetivos de formación, la biblio-
grafía y las temáticas abordadas.
- Evaluación de propuesta didáctico-
pedagógica: abarca instancias sincró-
nicas, recursos asincrónicos y disposi-
tivos de evaluación.
- Valoración del vínculo pedagógico.

3.1. Evaluación de objetivos de 
formación y contenidos

Una de las primeras inquietudes del 
equipo era conocer cómo evaluaban 
las y los estudiantes al curso en tér-
minos del grado de alcance de los 
objetivos de formación planteados, a 
saber:
- Conocer distintas perspectivas psi-
cológicas sobre el aprendizaje, así 
como nudos conceptuales relativos a 
las relaciones del sujeto con el apren-
dizaje y el saber, sus procesos de for-
mación y subjetivación.
- Desarrollar una mirada reflexiva so-
bre los desafíos y debates actuales con 
relación a la educación desde distintas 
perspectivas psicológicas, la bibliogra-
fía y las temáticas que se abordaron.
- Generar competencias relativas a 
la autorregulación del proceso de 
aprendizaje, a la comunicación de 
los conocimientos en forma escrita u 
oral, a la interacción con sus pares y 
con el entorno, a la búsqueda, análisis 
y síntesis de la información.
La respuesta a estas preguntas impli-
caba al mismo tiempo una autoeva-
luación de los procesos de aprendiza-
je, más allá de las calificaciones ob-
tenidas en el curso. En este sentido, 
siguiendo una escala likert donde 1 
es el mínimo y 6 es el máximo, los 
resultados relativos al primer objeti-
vo arrojaron que 79 % de los partici-
pantes evaluaron en 5 y 6 puntos su 
grado de alcance; 76 % de los parti-
cipantes también evaluaron con 5 y 6 
puntos el grado de alcance del segun-
do objetivo. Finalmente, 64 % de los 
participantes evaluaron en 5 y 6 pun-
tos el alcance del último objetivo de 
formación; en este caso, el porcentaje 
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Figura 1: Evaluación de instancias sincrónicas a través de la plataforma Zoom.

Figura 2: Porcentaje de asistencia a instancias sincrónicas en la plataforma Zoom.

Figura 3: Grado de relevancia asignado a recursos disponibles en el espacio en EVA del curso.
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de estudiantes que lo evaluaron con 4 
puntos aumentó a 26 %.
Estos resultados mostrarían que un 
porcentaje muy importante de las y 
los estudiantes perciben como muy 
bueno y excelente el grado de alcan-
ce de los objetivos relativos a los con-
tenidos del curso, pero registran algún 
nivel mayor de dificultad en la cons-
trucción de competencias relaciona-
das con la autorregulación de sus pro-
cesos de aprendizaje, la comunicación 
e interacción, así como el análisis de 
la información.

3.2. Evaluación de la propuesta 
didáctico-pedagógica

Con respecto a esta categoría, las 
preguntas cuantitativas y cualitativas 
fueron mostrando algunas eviden-
cias, en primer lugar con relación a 
las instancias sincrónicas; en segundo 
término, con relación a los recursos 
asincrónicos, y por último, respecto a 
la evaluación.
Con relación a las instancias sincró-
nicas mediadas por Zoom —que se 
pueden visualizar en el gráfico 1—, 
64 % de las y los estudiantes evaluaron 
en 5 y 6 puntos en términos de clari-
dad y un 18 % la evalúa con 4 puntos, 
siguiendo la misma escala likert ya se-
ñalada. Esto daría cuenta de que para 
más del 80 % de los participantes las 
instancias fueron entre buenas, muy 
buenas y excelentes en términos de 
claridad. En esta dirección, un estu-
diante plantea: “Me gustó mucho la 
organización sincrónica y la claridad 
de las clases, las cuales nos fueron de 
mucha ayuda para la realización de los 
parciales” (E229).
Asimismo, los estudiantes resaltaron 
la importancia de dichas instancias en 
términos de participación, intercam-
bio con los docentes, discusión y re-
flexión sobre las temáticas trabajadas, 
junto con la resolución de dudas so-
bre contenidos del curso e instancias 
de evaluación.
Sin embargo, surgió como punto crí-
tico el tema de la asistencia, dado que 
las distintas duplas docentes encar-
gadas de los espacios sincrónicos de 
los diferentes grupos fueron obser-

vando una paulatina disminución de 
la asistencia a medida que transcurría 
el curso. Si bien el fenómeno se ha 
observado también en las instancias 
presenciales, en este caso importaba 
conocerlo un poco más a fondo, por 
lo cual se planteó una pregunta sobre 
el porcentaje de clases Zoom a las que 
habían asistido, para la cual se obtu-
vieron los resultados que se expresan 
en el gráfico 2.
Una de las primeras consideraciones 
que se destacan de estos resultados es 
que fueron muy pocos los que asis-
tieron a la totalidad de las clases por 
Zoom (9,8  %). El mayor porcentaje 
(28,6 %) se sitúa entre los que asistie-
ron al 80 % de las clases. Si se suman 
los porcentajes de quienes plantean 
haber asistido al 40 y al 50 % de di-
chas instancias, se alcanza un porcen-
taje similar (29 %) al anterior, mien-
tras que cerca de un 20 % dicen haber 
asistido al 20 o 30 % de las clases.
En tanto era de interés conocer los 
motivos que hacían a esta baja en la 
asistencia, se buscó profundizar en este 
tema con una pregunta cualitativa. 
Surge como motivo principal plan-
teado por las y los estudiantes (59,6 % 
de las respuestas) la superposición de 
parciales de otros cursos y la sobrecar-
ga de estudio asociada. Otros factores 
que se destacan, aunque con menor 
frecuencia de aparición, refieren a los 
siguientes aspectos: a) doble respon-
sabilidad de trabajo y estudio (7,5 %); 
b) duración extensa de las sesiones 
sincrónicas (4,8 %); c) desmotivación 
por el formato virtual o a distancia 
(4,8 %); d) falta de tiempo (4,8 %); e) 
disponibilidad de los encuentros gra-
bados en la plataforma EVA de forma 
asincrónica (3,7 %); f) reprobación del 
primer parcial (3,2 %); g) agotamiento 
o cansancio generado durante la cur-
sada del semestre (3,2 %); g) superpo-
sición de responsabilidades familiares 
y académicas (3,2 %); h) dificultades 
de accesibilidad tecnológica referidas 
a los dispositivos y/o conexión a in-
ternet (2,7 %); i) desvinculación del 
curso, y otros aspectos (3,6 %).
Además de estos factores, colaboran a 
la comprensión de la complejidad del 
fenómeno algunas críticas que reali-

zaron las y los estudiantes al formato 
sincrónico Zoom, planteadas como 
aspectos que se podrían mejorar en 
futuras cursadas. Por ejemplo, se hacía 
referencia a que el medio implicaba 
limitaciones en los intercambios tan-
to entre pares como con los docen-
tes. Si bien algunas expresiones daban 
cuenta de la cercanía que el formato 
habilitó en muchos casos, para algu-
nas y algunos estudiantes resultó un 
dispositivo limitado en el sentido de 
no favorecer intercambios más signi-
ficativos entre todos los participantes: 
“Prefiero las clases presenciales por 
el intercambio que sucede entre los 
profesores y compañeros, pero igual-
mente en este curso se trató de seguir 
con lo planeado como sucede en las 
clases presenciales” (E134). Esto evi-
dencia la importancia que adquieren 
para muchos estudiantes el cara a cara 
y la rostridad como posibilitadores de 
mundos de expresión (Castro-Serra-
no y Fernández-Ramírez, 2017).
Quiere decir entonces que, a pesar 
de que las clases por Zoom son un 
recurso valorado por el estudiantado, 
surgió igualmente la importancia de 
la presencialidad en esta UCO (9,5 % 
de las respuestas), alimentando la idea 
de que el debate y la reflexión se po-
drían haber logrado de manera más 
intensa si esto hubiera sido posible: 
“Clases presenciales!! Una gran ma-
teria en la cual es muy importante el 
debate” (E216).
En segundo término, se exploraron las 
opiniones de las y los estudiantes con 
relación a los recursos didácticos asin-
crónicos y se obtuvieron los resultados 
que se presentan en el gráfico 3.
En este sentido, fueron muy bien 
evaluadas las posibilidades de tener 
acceso al material bibliográfico en el 
curso, así como a los videos realiza-
dos por los docentes en los que se co-
mentaban los textos. Tanto es así que 
ambos recursos parecen haber tenido 
un uso y aprovechamiento similar, lo 
cual en un contexto de aprendizaje 
autónomo representó un importan-
te acompañamiento para el estudio 
de los textos indicados. Este recurso 
didáctico, implementado por primera 
vez este año, también fue uno de los 
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más valorados por las y los estudiantes 
desde el punto de vista cualitativo, fue 
identificado como un insumo que les 
facilitaba el estudio de la bibliogra-
fía y la comprensión de las temáticas 
propuestas: “… Considero de mucha 
ayuda los videos grabados por tex-
tos; fueron necesarios para organizar 
la información al momento de leer 
los textos y de captar las ideas cen-
trales” (E121). Incluso se señaló que 
era un recurso bueno para seguir im-
plementando más allá del contexto de 
pandemia, por el apoyo que significó 
en la comprensión de algunos textos 
particularmente complejos. Se suge-
ría de igual modo que en lo posible 
tuvieran mayor calidad estructural en 
términos de duración y sonido.
Otra de las opciones asincrónicas eva-
luadas fueron los foros que se dispo-
nían después de las clases con el ob-
jetivo de continuar la reflexión y la 
articulación teórico-práctica. En este 
caso, algunas consideraciones apunta-
ban a que tal vez se podría potenciar 
el uso de foros y otras actividades si se 
planteaban como tareas obligatorias: 
“Me gustaría que hubiera más tareas 
[…] y capaz algunos ‘deberes’ para la 
próxima clase” (E201).
Por último, las opiniones sobre las 
instancias de evaluación resultan sig-
nificativas por ser, sin dudas, uno de 
los puntos más sensibles en la cursa-
da. En este sentido, en los distintos 
planteos se apuntó a que los parcia-
les implicaron tres grandes niveles 
de exigencias referidas a la cantidad 
de preguntas con relación al tiempo 
otorgado, a lo extenso de la prueba 
y al formato. Con relación a las dos 
primeras, un estudiante plantea: “El 
primer parcial fue muy pesado en 
cuanto a la relación de horas. Estu-
vimos seis horas frente a una com-
putadora sin parar” (E85). Es una 
demanda emergente ante un evento 
conocido como un parcial, pero rea-
lizado en un contexto diferente, que 
implicó un esfuerzo cognitivo, físico y 
emocional, movilizado por la instan-
cia de evaluación y resignificado una 
vez transcurrido. Son tensiones que 
es necesario considerar en este tipo 
de formato de evaluación virtual re-

feridas a las relaciones entre cantidad 
de preguntas, tiempo de realización, 
acceso a los materiales, apropiación 
de los conceptos y articulaciones con 
situaciones problema.
Precisamente, la última de las exi-
gencias planteadas con relación a este 
tema se refería al formato de la eva-
luación y la complejidad que signifi-
caba la articulación de aspectos teóri-
cos con situaciones problema. Pero si 
bien en algunas expresiones se seña-
laba la sobrecarga que implicó el pri-
mer parcial, surgía también un amplio 
acuerdo en el sentido de considerar 
que el formato del parcial fue una 
buena estrategia que contribuyó al 
proceso de aprendizaje: “… Los par-
ciales fueron muy enriquecedores, a 
diferencia de lo que puede ser un par-
cial múltiple opción, el poder trabajar 
los textos aplicándolos a partir de una 
situación problema generó una ma-
yor producción y entendimiento de 
los textos trabajados. Permitió pensar 
y aplicar los conceptos en situaciones 
concretas, lo cual lo hizo mucho más 
rico y dinámico” (E97).
La necesidad de profundizar en las 
articulaciones teórico-prácticas en los 
espacios sincrónicos surgió en dife-
rentes comentarios: “Que enseñen o 
ayuden a fomentar más el análisis o la 
capacidad de reflexión” (E135). “Que 
se favorezcan más instancias de praxis 
entre la teoría trabajada y la reflexión 
sobre las distintas temáticas aborda-
das” (E96).
En otro orden, se destacan opiniones 
que valoran la posibilidad de elegir la 
modalidad de parcial en forma indi-
vidual o grupal; para algunos resultó 
más funcional la realización indivi-
dual y para otros la grupalidad, en 
tanto constituyó una estrategia que 
promovió el aprendizaje colaborativo 
entre pares: “… Trabajando en gru-
po en los parciales nos sirvió también 
para aclararnos dudas que solían sur-
gir, no que los profesores no lo hi-
cieran, pero a veces resulta mejor la 
información proveniente de un com-
pañero, de quien está en la misma” 
(E222). Quiere decir que al habilitar-
se ambas posibilidades, se posibilitó 
una adecuación a las situaciones y es-

tilos de aprendizaje de cada estudian-
te. “… También me parece bien dejar 
libre al estudiante de formar grupos 
o hacerlo individualmente porque no 
siempre uno tiene la disponibilidad 
para una cosa u otra” (E224).

3.3. Valoración del vínculo peda-
gógico

Una tercera dimensión de análisis es 
la valoración del vínculo pedagógi-
co, que constituye un aspecto esen-
cial en los entornos educativos pero 
que adquiere una significación par-
ticular en el contexto actual de en-
señanza virtualizada por la pandemia 
del covid-19. A partir de los hallazgos 
emergentes de los campos cualitati-
vos es posible identificar la existencia 
de aspectos vinculares entre las y los 
estudiantes y el equipo docente que 
constituyeron una trama sostene-
dora de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Dan cuenta de esto ex-
presiones en las que se señala la im-
portancia de la disponibilidad de los 
docentes: “Muy buena disposición de 
los docentes para llevar adelante este 
curso, en medio de la emergencia sa-
nitaria…” (E23). Se valoró asimismo 
una actitud pedagógica orientada a 
facilitar el tránsito por el curso y el 
desarrollo de aprendizajes median-
te un acompañamiento cercano: “La 
disposición de los docentes… que se 
preocuparan por que los estudian-
tes aprendieran. Excelente trabajo 
a la distancia, este semestre fue muy 
extraño, la pandemia nos tomó por 
sorpresa. Gracias por acompañarnos” 
(E53).
La disponibilidad docente también 
fue percibida a partir de la comuni-
cación fluida y la integración de re-
cursos: “La buena disposición de pro-
fesores para ayudarnos con las dudas. 
Estaban muy presentes” (E24); “creo 
que los profesores dieron lo mejor 
dada la situación compleja que esta-
mos viviendo y pusieron todos los re-
cursos a nuestra disposición para que 
no estuviéramos tan solos a la hora de 
enfrentarnos a la bibliografía” (E170).
En definitiva, las percepciones de las 
y los estudiantes respecto de la dis-
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ponibilidad, la buena comunicación 
y aspectos afectivos del vínculo con 
los docentes en contextos virtuales 
conducen al concepto de relaciones 
de cercanía, caracterizado por inte-
racciones basadas en calidez, afecto 
y una comunicación fluida y abierta 
de docentes con las y los estudiantes 
(Bardelli, 2017). En esta dirección, 
algunos estudiantes plantearon: “La 
verdad, sentí la cercanía más allá de lo 
virtual, para eso los encuentros sema-
nales por Zoom, en mi caso fueron 
fundamentales también!” (E216), “La 
cercanía con los docentes mediante 
las clases por Zoom y mediante mails 
fue muy buena. A pesar de las incer-
tidumbres del semestre. Creo que la 
forma contribuyó a disminuirla” (E7).
En el actual contexto no solo de 
emergencia sanitaria y educativa, sino 
de distanciamiento impuesto por las 
condiciones, estas relaciones de cer-
canía resultan más necesarias todavía, 
dispuestas a través de comportamien-
tos de apoyo y ayuda que facilitan el 
aprendizaje y la cercanía con el mun-
do de los estudiantes (Huertas, Adura 
y Nieto, 2008).

4. Conclusiones

La situación de emergencia sanitaria, 
que implicó también una emergen-
cia educativa y un uso de las plata-
formas educativas virtuales como 
espacios exclusivos de transmisión y 
de intercambio entre aprendientes y 
enseñantes, hizo necesario repensar 
la propuesta pedagógica apelando a 
recursos conocidos y a otros nuevos, 
pero sobre todo manteniendo una 
mirada y escucha atenta a los procesos 
y acontecimientos emergentes.
En la presente unidad curricular obli-
gatoria, en los últimos cinco años se 
han realizado de forma sistemática 
consultas de opinión a las y los estu-
diantes luego de finalizar su cursada, a 
partir de lo cual se generan insumos 
para realizar sucesivos ajustes de la 
propuesta didáctico-pedagógica. En 
la edición 2020 se realizó una con-
sulta de opinión una vez transcurrido 
el primer mes de trabajo y otra ha-

cia el final de la cursada que permitió 
conocer cuáles eran los recursos que 
estaban resultando funcionales, cuáles 
tenían un escaso aprovechamiento y 
las nuevas demandas que surgían.
A partir del análisis de la informa-
ción recogida por medio de los dis-
tintos instrumentos implementados 
a lo largo de este curso, se puede 
concluir que los espacios y recursos 
creados con relación a lo sincrónico y 
lo asincrónico tuvieron en gran par-
te el efecto buscado en el sentido de 
generar cercanía en el vínculo edu-
cativo, así como habilitar la reflexión 
y la apropiación conceptual. Esto da 
cuenta de la relevancia de adoptar un 
diseño pedagógico flexible que ha-
bilite la participación y el intercam-
bio con las y los estudiantes, entre el 
equipo docente y con otros equipos, 
así como también iterativo mediante 
la implementación, evaluación y rea-
lización de ajustes sucesivos durante 
el desarrollo del curso y una vez fi-
nalizado.
Otra de las consideraciones emer-
gentes se relaciona con el hecho de 
que en este contexto las estrategias de 
autonomía y regulación de los pro-
cesos de aprendizaje cobran especial 
relevancia. Para el rol docente ello 
implica el desafío de diseñar recursos 
y dispositivos que busquen la cercanía 
y el acompañamiento en el vínculo 
pedagógico.
En este sentido, surge la importancia 
de la accesibilidad, diversidad y or-
ganización de recursos y actividades 
diseñados para facilitar el aprendizaje 
y generar posibilidades de comunica-
ción y colaboración por medio de las 
tecnologías de la información y la co-
municación. Los recursos mejor va-
lorados fueron aquellos que integra-
ron formatos audiovisuales, como por 
ejemplo videos breves con comenta-
rios de textos y entrevistas a invitados 
especialistas en diversas temáticas, así 
como los registros de sesiones sincró-
nicas grabadas y disponibles asincró-
nicamente, los foros de intercambio 
para articular conceptualizaciones y 
discutir sobre situaciones problema 
cotidianas, y los cuestionarios de au-
toevaluación para que el estudiante 

fuera monitoreando la apropiación de 
los contenidos del curso.
En igual grado de importancia se des-
tacan los aspectos sociales y afectivos 
que se ponen en juego en el vínculo 
pedagógico. La presencia, la disponi-
bilidad y la cercanía docente en en-
tornos virtuales son fundamentales 
para generar seguridad, claridad y 
confianza en el acompañamiento pe-
dagógico, caracterizado por una escu-
cha activa y una comunicación fluida 
con las y los estudiantes del curso.
Se visualizan asimismo elementos que 
podrían sugerir nuevas reflexiones a 
partir, por ejemplo, de la escasa parti-
cipación de las y los estudiantes en las 
consultas de opinión, en las que solo 
contamos con la perspectiva del 20-
30 % de las y los inscriptos. En esta 
dirección, surge la importancia de la 
evaluación de los dispositivos de en-
señanza que permiten obtener mayor 
información para complejizar el aná-
lisis de las situaciones que se presen-
tan.
A su vez, entre los desafíos que apa-
recen surge la posibilidad de confi-
gurar actividades colaborativas que 
potencien los procesos de aprendizaje 
entre pares. Si bien algunas de las ac-
tividades propuestas en este sentido, 
como los foros de discusión o las wiki 
colaborativas despertaron un interés 
inicial, la participación fue decayendo 
paulatinamente a pesar de tener una 
presencia docente contínua.
Con respecto a la evaluación en mo-
dalidad virtual, surge la importancia 
de seguir ajustando el dispositivo sis-
temáticamente a partir de la retroali-
mentación de las percepciones de las 
y los estudiantes. En este sentido, se 
observa la tensión que emerge de la 
disponibilidad de los recursos: cuando 
la evaluación implica la articulación 
de la teoría con una situación proble-
ma, es necesario que haya una apro-
piación de los conceptos que permi-
ta dar respuesta a las interrogantes, 
mientras que la consulta de los ma-
teriales teóricos queda para aspectos 
puntuales y no para profundizar en 
ellos en el momento de la prueba.
Se trata de aspectos que requieren 
un mayor trabajo de profundización 
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en la articulación teórico-práctica en 
los espacios sincrónicos y un mode-
lo de aula invertida que priorice la 
reflexión sobre las situaciones pro-
blema en el momento sincrónico, así 
como el acceso a los contenidos en 
forma previa. Otra de las estrategias 
referidas a la evaluación que podría 
facilitar los procesos de autorregula-
ción del aprendizaje se relaciona con 
la disposición de las consignas con 
rúbricas de corrección. Asimismo, 
se podría explorar la integración de 
plugins o complementos desarrollados 
en la comunidad de Moodle, como 
por ejemplo el bloque de barra de 
progreso,3 que tiene una doble fun-
cionalidad: por un lado, permite a los 
estudiantes tener un registro gráfico 

y visual de las actividades y recursos 
consultados y/o realizados para mo-
nitorear su avance en el curso, y por 
otro, genera información resumida y 
orientativa para los docentes que les 
permite hacer un seguimiento del 
proceso de trabajo de las y los estu-
diantes a nivel individual o global, lo 
que posibilita la rápida toma de deci-
siones durante el desarrollo del curso.
En definitiva, se trata de considera-
ciones y reflexiones que permiten 
ir mejorando una propuesta que ha 
buscado siempre dar respuesta a las 
demandas e inquietudes de las y los 
estudiantes, pero que en esta circuns-
tancia tan especial se abocó a inten-
tar paliar los efectos negativos en la 
comunicación que pudiera tener la 

no presencialidad y a apostar a un 
fortalecimiento del vínculo docente-
estudiante.
Sin duda, toda esta situación ha sig-
nificado para el equipo docente un 
gran desafío en la puesta a punto, en 
la adecuación y generación de recur-
sos didácticos, y fue una experiencia 
que nos atravesó y nos transformó. 
Las valoraciones que recibimos del 
estudiantado en respuesta a la serie-
dad, calidez y compromiso del equi-
po con las y los estudiantes y con su 
formación, retroalimentan nuestro 
quehacer y relanzan la reflexión hacia 
nuevos campos y orientaciones de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje 
en la actualidad.

3 El bloque de barra de progreso es uno de los complementos de la plataforma Moodle (plataforma libre donde se desarrolla 
el EVA) más utilizados a nivel mundial, sin embargo no ha sido incorporado a la plataforma educativa de la Udelar hasta el 
momento. Ver más información en https://docs.moodle.org/all/es/Bloque_de_barra_de_progreso
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Resumen

En este artículo, los autores presentan el trabajo realizado por el Consejo de Formación 
en Educación (CFE) en el contexto de la emergencia sanitaria. La respuesta institucio-
nal permitió pasar de una situación inicial incierta, en la que la aspiración era mantener 
un vínculo entre estudiantes y docentes, a una situación de mayor seguridad en la que 
fue posible continuar con las actividades curriculares por medio de educación a distancia 
sin que ello supusiera resignar calidad académica.
Se describe el trabajo realizado por la Unidad Académica de Tecnología Educativa 
(UATE), que acompañó a docentes y estudiantes en su incursión en el trabajo en plata-
formas virtuales. Este acompañamiento incluyó la creación de usuarios, aulas, videotuto-
riales y manuales con recomendaciones para el desempeño académico.
Se destacan el trabajo y la constancia de los estudiantes, que se adaptaron a una nueva 
realidad en el cursado de las asignaturas, y también en las prácticas docentes, tan impor-
tantes en la formación de los maestros y profesores. Asimismo, resaltan el trabajo y la 
solidaridad del colectivo docente que de un día para el otro vio trastocada toda su rutina 
de trabajo. Finalmente, se valora la tarea realizada por los docentes orientadores en tec-
nología (DOT) y los docentes articuladores en tecnología (DAT), quienes desplegaron 
y resolvieron rápidamente la administración de los espacios virtuales y la orientación al 
colectivo del CFE.
Palabras clave: plataformas educativas, tecnología educativa, formación do-
cente.
	

Abstract

In this article, the authors present the work done in the “Consejo de Formación en Edu-
cación” (CFE) in context of the health emergency. The institutional response allowed 
going from an uncertain initial situation, in which the aspiration was to maintain a link 
between students and teachers, to a final situation in which it was possible to continue 
with the curricular activities through distance education without this implying resign 
academic quality.
The work carried out by the Academic Unit of Educational Technology (UATE), which 
accompanied teachers and students in their incursion into the work in Virtual Platforms, 
is described. This support included the creation of users, classrooms, video tutorials and 
manuals with recommendations for academic performance.
The work and patience of the students stand out, as they had to adapt to a new reality 
in the course of the subjects and also in the teaching practices, so important in the training 
of teachers. And it also highlights the work and solidarity of the teaching community that 
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from one day to the other saw their entire work routine disrupted. Finally, the work carried out by the Guiding Teachers in Technology 
(DOT) and the Articulating Teachers in Technology (DAT), who carried on their shoulders the administration of virtual spaces and 
guidance to the CFE community, is greatly appreciated.
Keywords: educational platforms, educational technology, teacher training.

Resumo

Neste artigo, os autores apresentam o trabalho realizado no “Consejo de Formación en Educación” (CFE) no contexto da emergência 
em saúde. A resposta institucional passará de uma situação inicial incerta, na qual a aspiração era manter um vínculo entre alunos e 
professores, à situação final em que foi possível continuar com as atividades curriculares por meio da educação a distância sem que isso 
implicasse a renúncia à qualidade acadêmica.
Descreva o trabalho realizado pela Unidade Acadêmica de Tecnologia Educacional (UATE), que acompanhou professores e alunos 
em sua incursão no trabalho em plataformas virtuais. Esse acompanhamento incluiu a criação de usuários, salas de aula, tutoriais em 
vídeo e manuais com recomendações para o desempenho acadêmico.
Destacam-se o trabalho e a paciência dos alunos, que tiveram que se adaptar a uma nova realidade no curso das tarefas e também 
nas práticas de ensino, tão importantes na formação dos professores. E também destacam o trabalho e a solidariedade da comunidade 
de professores que, de um dia para o outro, viram toda a sua rotina de trabalho interrompida. Por fim, é muito apreciado o trabalho 
realizado pelos Professores Orientadores em Tecnologia (DOT) e pelos Professores Articuladores em Tecnologia (DAT), que têm sobre 
seus ombros a administração de espaços virtuais e a orientação à comunidade CFE.
Palavras-chave: plataformas educacionais, tecnologia educacional, treinamento de professores.

Objetivo de este artículo

El principal objetivo de este artículo 
es divulgar la reacción y los resultados 
obtenidos por el Consejo de Forma-
ción en Educación (CFE) en el tra-
bajo en modalidad a distancia ante la 
situación generada por la emergencia 
sanitaria. Los autores se centrarán en 
el ámbito de la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE) y en 
las decisiones y resoluciones de las 
autoridades del CFE, pero reconocen 
que otros actores han colaborado en 
estos últimos meses de trabajo y que 
seguramente en el mediano y corto 
plazo se irá sistematizando todo el ac-
cionar del colectivo que conforma el 
Consejo de Formación en Educación.

Lugar institucional que ocupan 
los autores

Para comenzar este texto es impor-
tante dejar en claro el lugar institu-
cional de los autores. Ambos son do-
centes de la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa del Consejo 
de Formación en Educación. Enzo 
Puglia se desempeña como coordina-
dor académico nacional y Fernando 
Harreguy es docente articulador en 

tecnología y es el referente en la ad-
ministración general de la principal 
plataforma virtual con que cuenta el 
CFE.

Sobre la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE)

Entender el funcionamiento de esta 
unidad académica ayuda a visualizar 
mejor el trabajo descrito en este ar-
tículo. Su presencia fue clave en todo 
el proceso desarrollado en estos meses 
por el CFE.
Establecida oficialmente en 2019 a 
partir de varios años de trabajo acu-
mulado, la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE) del 
Consejo de Formación en Educación 
tiene como objetivo general “Gene-
rar y consolidar escenarios de forma-
ción e innovación en la formación en 
educación, territorialmente articu-
lados con otras instituciones y redes 
comunitarias para la incorporación 
transversal y transparente de las tec-
nologías digitales”.
Cuenta actualmente con tres perfiles 
docentes:
- Coordinador académico nacional. 
Referente de la UATE a nivel nacional.

- Docentes orientadores en tecno-
logía (DOT). Están presentes en to-
dos los centros del país. Su perfil es 
acompañar y orientar a otros docen-
tes en el desarrollo de actividades 
que impliquen el uso de tecnología 
educativa. Cuentan con experiencia 
en manejo de TIC (tecnologías de la 
información y las comunicaciones) y 
la mayoría son docentes titulados de 
profesión. Realizan el anclaje local de 
las líneas y proyectos de la UATE.
- Docentes articuladores en tecnolo-
gía (DAT). El equipo DAT es un equi-
po multidisciplinario que cuenta con 
docentes titulados y con profesionales 
universitarios de distintas áreas (ac-
tualmente, Comunicación, Derecho, 
Educación y Psicología). Están ra-
dicados en Montevideo. Trabajan en 
coordinación con los DOT y facilitan 
la articulación en todo el país de las 
líneas y proyectos de la UATE, de los 
que suelen ser los referentes.

La plataforma Schoology 
y la situación anterior a la 
emergencia sanitaria

Formación Docente tiene varias pla-
taformas virtuales funcionando si-
multáneamente, algunas con acceso 
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Para ilustrar el uso de la plataforma 
antes de la emergencia sanitaria, en 
2019 la cantidad de ingresos prome-
dio en un día era de 5.000 aproxi-
madamente. La plataforma era una 
herramienta opcional y de uso relati-
vamente marginal para la mayoría del 
colectivo y eran pocos los centros y 
grupos que la usaban asiduamente.

Breve anclaje conceptual

Antes de comenzar a describir lo rea-
lizado durante la emergencia sani-

taria, es necesario presentar algunos 
elementos conceptuales que marcan 
la orientación de la UATE.
En primer lugar está el concepto de 
competencias digitales docentes. Estas 
competencias van más allá de las tra-
dicionales competencias digitales, ya 
que apuntan a que el individuo no sea 
simplemente competente en el ámbi-
to general de su cotidianeidad, sino 
que acepte que en su rol docente hay 
competencias específicas que debe 
adquirir. El Instituto Nacional de 
Tecnologías Educativas y de Forma-

ción del Profesorado (INTEF, 2017) 
de España divide las competencias di-
gitales docentes en cinco áreas:
1. información y alfabetización infor-
macional
2. comunicación y colaboración
3. creación de contenidos digitales
4. seguridad
5. resolución de problemas
La otra herramienta conceptual que 
se menciona en este artículo hace re-
ferencia a un modelo para incluir la 
tecnología en la práctica docente: el 
TPACK. E. TPACK es un modelo 

general para todos los estudiantes y 
docentes, y otras puntuales de algunos 
centros. La principal plataforma, a la 
que tiene acceso todo el colectivo, es 
la plataforma Schoology, brindada por 
el Centro Ceibal y conocida como 
CREA 2 en la mayoría de los subsis-
temas de la Administración Nacional 
de Educación Pública (ANEP).
Asimismo, el CFE cuenta con dos ins-
talaciones de Schoology, una específi-
ca para los estudiantes que cursan sus 
carreras en modalidad semipresencial 
y otra para el resto de los estudiantes 
y docentes. De los 33.000 estudian-
tes (aproximadamente) de Formación 
Docente, unos 6.500 (aproximada-
mente) cursan en el distrito semipre-

sencial. Aquí es oportuno señalar que 
para los estudiantes y docentes de la 
modalidad semipresencial la emer-
gencia sanitaria no representó un 
cambio tan brusco respecto a la rutina 
a la que estaban acostumbrados, por lo 
tanto este artículo se centrará en la ex-
periencia en el distrito de Schoology 
más general y que engloba el trabajo 
de las personas que estaban acostum-
bradas a una dinámica presencial pero 
que a partir del lunes 16 de marzo de-
bieron adecuarse al trabajo virtual.
Este distrito que tiene el CFE en 
Schoology es administrado por la 
UATE y antes de la emergencia sani-
taria la dinámica de funcionamiento 
era la siguiente:

- El Centro Ceibal, que es quien tie-
ne el acuerdo en Uruguay con la em-
presa Schoology, brinda el “distrito” 
al CFE y se encarga del soporte téc-
nico general.
- Un DAT tenía los permisos de 
administración general, por lo que 
podía apoyar a todos los centros del 
CFE del país y orientar a los admi-
nistradores locales. Este docente era 
también el referente ante el Centro 
Ceibal en cuestiones vinculadas a la 
plataforma.
- Uno o más DOT por centro del 
CFE tenían usuarios con adminis-
tración local, por lo que podían crear 
usuarios y aulas según las necesidades 
de sus colectivos locales.

Figura 1: Administración de plataforma 2019. Creación propia.
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Figura 2: Administración de la plataforma 2020. Creación propia.
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planteado por Mishra y Koehler en 
el año 2006 en un artículo que ha 
sido ampliamente difundido. La sigla 
TPACK hace referencia al conocimien-
to (knowledge) tecnológico (technological), 
pedagógico (pedagogical) y del contenido 
(content). Estos autores proponen un 
modelo en el cual el educador para 
aplicar correctamente elementos tec-
nológicos en su práctica debe articu-
lar simultáneamente distintos conoci-
mientos: de la asignatura, pedagógicos 
y de herramientas tecnológicas. Es la 
interacción de estos tres ejes lo que 
debe orientar el accionar docente.

El trabajo durante la emergencia 
sanitaria

Durante estos meses, todo el CFE ha 
realizado un proceso de profundiza-
ción basado en el trabajo a distancia. 
Al empezar la emergencia, el 16 de 
marzo, el CFE envió un comunica-
do general en el que exhortaba a los 
docentes a mantener contacto con 
los estudiantes, que no se perdiera 
el vínculo (CFE, 2020a). Sin embar-
go, y gracias al trabajo realizado, el 
14 de abril el CFE tomó la resolu-
ción de que las clases se retomaran 
en modalidad a distancia por el resto 
del semestre. Se avanza del pedido 
de mantenimiento de un vínculo a 
retomar la actividad curricular. Los 
motivos que menciona el Consejo 
son los siguientes:

I) Que en las semanas previas, docen-
tes y estudiantes han mantenido di-
versas formas de comunicación virtual 
utilizando las tecnologías disponibles 
para dar continuidad a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.
II) Que la Unidad Académica de Tec-
nologías Educativas ha desarrollado 
acciones que han permitido crear los 
cursos en el distrito del CFE de la pla-
taforma Schoology CREA del Plan 
Ceibal.
III) Que la Unidad Académica de Tec-
nologías Educativas también ha reali-
zado tutoriales que se encuentran en 
la web del CFE para facilitar y poten-
ciar el uso de la plataforma CREA 2.
IV) Que docentes y estudiantes han 
demostrado responsabilidad acorde 
a la situación que estamos viviendo 
aceptando el desafío del trabajo virtual.
V) Que se hace necesario establecer 
pautas para el desarrollo de los cursos 
durante el período en que se manten-
gan las medidas establecidas por el Sis-
tema Nacional de Emergencias (CFE, 
2020b).
Se mencionan a continuación los 
principales elementos que permitie-
ron este cambio de expectativas y que 
tienen que ver con los puntos que 
enumera el Consejo.

Cambio en la dinámica de 
trabajo en la plataforma

El primer elemento y el más urgente 
fue el desarrollo de una estructura de 

soporte que atendiera la nueva di-
námica de trabajo en la plataforma. 
Para esto, la UATE trabajó para am-
pliar las capacidades de soporte a fin 
de que la 
respuesta ante problemas de los 
usuarios fuera lo más rápida posi-
ble. Las principales tareas que debían 
asegurarse eran las siguientes:
- Crear usuarios para todos los estu-
diantes y docentes que no los tuvie-
ran. Sobre todo para primer año.
- Crear aulas virtuales.
- Capacitar y brindar acompaña-
miento a las personas que no estu-
vieran acostumbradas a usar la herra-
mienta.
En este sentido, el cambio en la es-
tructura de soporte fue el siguiente:
- En lugar de tener un DAT con 
administración general para todos 
los centros, todos los DAT pasaron 
a tener usuarios administradores con 
estos permisos.
- Los DOT continuaron con la ad-
ministración local en sus centros y 
sumaron el apoyo de uno o dos DAT 
con mayores permisos.
- El Centro Ceibal continuó brin-
dando el soporte técnico general.
- La referencia ante el Centro Cei-
bal continúa con el DAT, que cuenta 
con mayor experiencia en la admi-
nistración de la plataforma.

Gráficamente, la nueva estructura se 
representa de la siguiente manera:
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Esta nueva estructura fue parte del 
denominado Plan de contingencia ante 
la imposibilidad de mantener actividades 
presenciales en CFE, elaborado por la 
UATE y aprobado por el Consejo. 
Otras acciones de este plan fueron:

1. La creación de un “KIT Educación 
a Distancia de Emergencia” (UATE, 
2020) (16 de marzo). Este kit presen-
taba varios recursos dirigidos a la co-
munidad académica:
1.1. Guía para docentes sobre el ma-
nejo instrumental de la plataforma 
Schoology.
1.2. Guía didáctica para docentes con 
consejos básicos y plantillas para pla-

nificar actividades en espacios virtua-
les.
1.3. Guía para estudiantes que los 
ayuda a desenvolverse en entornos 
virtuales.
2. Videotutoriales sobre uso y admi-
nistración de la plataforma virtual.
3. Recomendación de implementa-
ción y organización de guardias para 
los turnos de los DOT.
4. Recomendación de uso de medios 
institucionales para la comunicación 
de los centros y el resguardo de la in-
formación manejada.
5. Se implementó la posibilidad de 
que las páginas web institucionales 
fueran gestionadas desde conexiones 

domésticas. Antes esto solamente era 
posible desde las redes de los centros.

Datos del trabajo en plataforma

El primer dato relevante es que, si 
bien el CFE contaba con varias pla-
taformas, tal como se mencionó ini-
cialmente, en estos meses Schoology 
se ha consolidado como la platafor-
ma principal y de uso masivo. La ta-
bla 1 presenta una comparación entre 
2019 y el primer semestre de 2020 
para dar una idea del impacto en esta 
plataforma.

Tabla 1: Matrícula comparada 2019-2020. Creación propia.
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Se aprecia un aumento significativo 
en el uso de la plataforma. Cabe des-
tacar que la mayoría de las personas 
que antes no usaban Schoology no 
lo hacían porque usaran otras pla-
taformas, sino que la mayoría de los 
docentes y los estudiantes no utiliza-
ban plataformas institucionales como 
soporte para la educación a distancia. 
Según un relevamiento realizado a 
principios de 2019 (UATE, 2019), 
había en el CFE alrededor de 12.400 
personas usando distintas plataformas, 
por lo que comparando con la tabla 
anterior se puede afirmar que el al-
cance de Schoology era del 17 % de 
la matrícula total, pero teniendo en 
cuenta el total de usuarios de cual-
quier plataforma virtual, aproximada-
mente el 50 % usaba Schoology.
Sobre el uso diario de Schoology, se 
presenta el dato principal que mues-
tra el cambio en la dinámica de tra-
bajo. Según los datos proporcionados 
por las estadísticas de la plataforma, en 
2019 había en promedio unos 5.000 
ingresos diarios. En 2020, una vez 
normalizada la situación, por ejemplo 
entre el 28 de mayo y el 10 de junio, 
hubo en promedio 66.246 ingresos 

diarios. Esto da cuenta de la masivi-
dad alcanzada.

Aprendizajes y desafíos a futuro

Los desafíos son importantes. El pri-
mero tiene que ver con el acceso de 
los estudiantes. Si bien un gran por-
centaje del estudiantado accede con 
normalidad a la plataforma, hay un 
30 % que no lo ha hecho. Hay que 
estudiar las causas de esa ausencia y 
dar respuesta a los factores que impi-
den la continuidad en la trayectoria 
educativa.
El segundo desafío tiene que ver con 
la calidad académica. Los esfuerzos 
realizados permitieron asegurar una 
estructura de soporte que sostiene 
la masividad actual de uso de la pla-
taforma. Resta estudiar en el futuro 
cuál es la calidad de esta formación. 
De nada sirve mantener un sistema 
funcionando si no cumple su objetivo 
primario de brindar una formación 
de calidad a los docentes para el siste-
ma educativo. Actualmente se observa 
un incremento en la participación de 
docentes y estudiantes en webinarios 

y formaciones vinculadas a metodo-
logías de educación a distancia, lo que 
da pautas de esta necesidad.
Sobre los aprendizajes, el primero tie-
ne que ver con la importancia que se 
le da a la educación a distancia. Como 
se observa en los datos presentados, 
antes de la pandemia el porcentaje 
de estudiantes y docentes que expe-
rimentaban metodologías a distancia 
era reducido (poco más del 30  %). 
Actualmente se visualiza la importan-
cia de los espacios virtuales y, como se 
ha dicho, crece la cantidad de perso-
nas interesadas en formarse.
Otro aprendizaje se refiere al papel de 
la UATE. La existencia de este actor 
y su naturaleza transversal fueron cla-
ve para la rápida respuesta a la emer-
gencia. Esta estructura con un órgano 
central multidisciplinario y otro local 
especializado presente en todos los 
centros permitió generar un soporte 
que amortiguó el golpe del cambio 
brusco que sufrió el sistema inicial-
mente. En dos semanas el CFE conta-
ba con herramientas que permitieron 
la continuidad curricular.
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Resumen

Resultado de las principales reflexiones y análisis que se pueden hacer sobre la expe-
riencia que se viene transitando tras la declaración de la emergencia sanitaria a raíz de 
la presencia del coronavirus en el Uruguay, este artículo se propone presentar la estrategia 
de apoyo estudiantil diseñada e impulsada en este contexto por el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje de la Universidad de la República. Se realiza una breve introducción 
al contexto institucional y sanitario en el que esta estrategia se sitúa y se presentan 
algunos resultados preliminares que surgen de la evaluación de su impacto en el primer 
semestre de implementación. Esta estrategia se enmarca en la mayor universidad pública 
del Uruguay, que ha sufrido una serie de transformaciones durante las últimas décadas, 
que involucran una creciente expansión y diversificación de su matrícula estudiantil y 
oferta académica, que se traduce cada año en más estudiantes que provienen de los más 
diversos contextos socioeconómicos y culturales. La estrategia involucra el redirecciona-
miento de todas las propuestas de apoyo y orientación estudiantil de la Universidad a 
una modalidad virtual, a la vez que se impulsan dos nuevas líneas: tutorías de apoyo al 
ingreso a distancia y un espacio de apoyo y contención psicológica virtual. Se sustenta en 
la concepción de responsabilidad institucional sostenida por el Programa, que considera 
que la institución es la responsable de generar las garantías para que todo aquel que esté 
en condiciones y así lo desee pueda desarrollar su trayectoria educativa completa.
Palabras clave: estrategia integral, apoyo estudiantil, pandemia.

Summary

As a result of the main reflections and analyses on the experience that has been carried 
out after the declaration of the health emergency due to the presence of the coronavirus in 
Uruguay, this article aims to present the student support strategy designed and promoted 
in this context by the Learning Support Program of the University of the Republic. A 
brief introduction is made to the institutional and health context in which this strategy 
is situated, and some preliminary results arising from the evaluation of its impact are 
presented, in the first semester of implementation. This strategy is framed in the largest 
public university in Uruguay, which has undergone a series of transformations during 
the last decades, involving a growing expansion and diversification of its student enroll-
ment and academic offer, which translates every year into more students coming from the 
most diverse socioeconomic and cultural contexts. The strategy involves redirecting all its 
proposals for student support and orientation to a virtual modality, while promoting two 
new lines: distance entrance support tutorials, and a space for virtual psychological sup-
port and containment. It is based on the concept of institutional responsibility supported 
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1. Introducción

La Universidad de la República 
(Udelar) es una institución pública, 
autónoma y cogobernada, y es la uni-
versidad pública más grande del Uru-
guay. Cuenta con más de 120 carreras 
de grado y está presente en 14 de-
partamentos del país (Udelar, 2020a). 
Así, el ciclo superior en Uruguay es 
un sistema de alta participación (Marg-
inson, 2016, en Ezcurra, 2020), en el 
cual la Udelar congrega un porcenta-
je elevado de la matrícula total, que 
alcanza el 85 %.
Al comienzo del año lectivo 2020 de 
la Udelar, se declaró en el Uruguay 
la emergencia sanitaria a raíz de la 
pandemia por covid-19, ante lo cual 
el equipo rectoral y el Consejo Di-
rectivo Central de la Udelar (2020b) 
adoptaron inmediatamente conjunto 
de resoluciones, entre las cuales estu-
vo la de suspender las actividades de 
enseñanza presenciales, que rápida-
mente se reorganizaron para ser reali-
zadas en forma virtual.
Tal como se expresa en el documen-
to Udelar en línea: Orientaciones básicas 
para el desarrollo de la enseñanza y la 
evaluación (CSE, 2020), a fines de mar-
zo el 90 % de las carreras de grado ya 
habían comenzado a dictar sus cursos 
en modalidad virtual (70 %) o esta-

ban planificando hacerlo los primeros 
días de abril (20  %). Las actividades 
de tipo práctico se suspendieron has-
ta que la situación sanitaria del país 
y el tipo de actividad involucrada lo 
permitan.
Este contexto de emergencia sanita-
ria y migración a la virtualidad de los 
cursos ha involucrado un desafío de 
relevancia para el conjunto de los ac-
tores universitarios, lo que se comple-
jiza aún más si se tienen en cuenta los 
procesos de afiliación social y acadé-
mica necesarios durante los primeros 
tiempos del estudiante en la educa-
ción superior.
Estos procesos de afiliación se vieron 
afectados y modificados desde el ini-
cio de los cursos, dado que la mayoría 
de los estudiantes no llegaron a asistir 
a clases presenciales e iniciaron el vín-
culo primario con la institución, los 
docentes, compañeros y el proyecto 
educativo en forma virtual.
Tal como lo señala el documento de 
la CSE (2020), resulta primordial en 
este primer semestre hacer un espe-
cial esfuerzo para motivar la perma-
nencia de los estudiantes de primer 
año, que no han adquirido aún, en 
general, las capacidades de autorre-
gulación del aprendizaje exigidas por 
la formación superior y no han po-
dido construir aún grupos de estudio 

y apoyo. El aprendizaje sin presencia-
lidad puede afectar especialmente la 
afiliación de la generación 2020 con 
perfiles socioeconómicos y culturales 
heterogéneos y condiciones desigua-
les para afrontar la emergencia (CSE, 
2020, p. 3).
Por último, cabe considerar los prin-
cipales resultados que aporta el rele-
vamiento realizado por la Dirección 
General de Planeamiento de la Ude-
lar (DGPlan, 2020), que involucró la 
aplicación de una encuesta a estudian-
tes para evaluar la propuesta educati-
va en la modalidad virtual del primer 
semestre del año 2020. Este estudio 
tuvo carácter nacional e involucró a 
estudiantes de ingreso y generaciones 
anteriores. Se planteó como objetivo 
central estimar el seguimiento de los 
cursos por los estudiantes y evaluar 
los niveles de satisfacción y dificul-
tades asociados a la no presencialidad 
durante el semestre. De los resultados 
obtenidos en este relevamiento se 
destaca que los estudiantes identifi-
can como las principales dificultades 
asociadas al cambio de modalidad, en 
orden de relevancia en cantidad de 
respuestas: la afectación emocional, 
la sobrecarga de actividades de en-
señanza, la falta de contacto con do-
centes y compañeros, las dificultades 
en el acceso a la bibliografía. Por otra 
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by the Program, which considers that it is the institution that is responsible for generating the guarantees so that everyone who is in 
condition and wishes to do so can develop their complete educational career.
Keywords: integral strategy, student support, pandemic.

Resumo

Como resultado das principais reflexões e análises que podem ser feitas sobre a experiência que foi realizada após a declaração da emer-
gência sanitária devido à presença do coronavírus no Uruguai, este artigo visa apresentar a estratégia de apoio ao estudante concebida 
e promovida neste contexto pelo Programa de Apoio à Aprendizagem da Universidade da República. É feita uma breve introdução 
ao contexto institucional e sanitário em que esta estratégia se situa, e são apresentados alguns resultados preliminares decorrentes da 
avaliação do seu impacto no primeiro semestre de implementação. Esta estratégia está enquadrada na maior universidade pública do 
Uruguai, que sofreu uma série de transformações durante as últimas décadas, envolvendo uma crescente expansão e diversificação da 
sua oferta estudantil e académica, que se traduzem todos os anos em mais estudantes provenientes dos mais diversos contextos socioe-
conómicos e culturais. A estratégia envolve redireccionar todas as suas propostas de apoio e orientação estudantil para uma modalidade 
virtual, promovendo ao mesmo tempo duas novas linhas: tutoriais de apoio à entrada à distância, e um espaço de apoio e contenção 
psicológica virtual. Baseia-se no conceito de responsabilidade institucional apoiado pelo Programa, que considera que é a instituição 
que é responsável por gerar as garantias para que todos os que estão em condições e desejam fazê-lo possam desenvolver a sua carreira 
educacional completa.
Palavras-chave: estratégia integrante, apoio ao aluno, pandemia.
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parte, si bien es elevada la proporción 
de estudiantes que afirman haber rea-
lizado y mantenido cursos en moda-
lidad virtual, el 20 % que no lo hizo 
expresa que esto se debió a motivos 
económicos, el cambio de modali-
dad de los cursos al formato virtual, 
problemas de conectividad o falta de 
equipamiento informático adecuado 
para participar en las actividades de 
enseñanza propuestas, a una decisión 
personal y en menor medida a moti-
vos de salud.
Estos datos no hacen más que con-
firmar la importancia del acompaña-
miento de los estudiantes en todas las 
etapas de su trayectoria, fundamental-
mente a quienes ingresan a la insti-
tución educativa en este contexto tan 
particular. Se presenta a continuación 
una estrategia institucional llevada 
adelante por el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (Progresa) que apunta 
al cumplimiento de este objetivo.

2. La estrategia de apoyo 
estudiantil en tiempos 
de pandemia: diseño e 
implementación

Tal como se expresa en la introduc-
ción, en el contexto de la pandemia el 
conjunto de estructuras de la Udelar 
han tenido que redirigir y abocar sus 
esfuerzos a acompañar la migración a 
la enseñanza en línea.
Con este cometido, en el mes de mar-
zo se creó un equipo de trabajo para 
encargarse de la coordinación y el 
apoyo a los servicios universitarios en 
las acciones de planificación del pri-
mer semestre de 2020 —en particular 
del monitoreo del avance curricular 
y pedagógico y de las situaciones de 
vulnerabilidad y apoyo a los estudian-
tes universitarios— a la Unidad Aca-
démica de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza y al Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (Progresa), junto con 
el Rectorado de la Universidad de la 
República (Udelar, 2020c).
En este marco, el Progresa diseña e 
implementa una estrategia de apoyo 
estudiantil en tiempos de pandemia 

que surge del intercambio con los 
distintos colectivos y estructuras de 
la Udelar e incluye las orientaciones 
señaladas por el cogobierno universi-
tario.
La estrategia tiene como objetivo 
aportar al fortalecimiento de las tra-
yectorias educativas de los estudian-
tes de la Udelar, específicamente a la 
generación de ingreso, contribuyendo 
a su continuidad e integración en la 
institución, teniendo en cuenta, como 
se ha mencionado, que esta se en-
cuentra en un momento de especial 
vulnerabilidad.
En este sentido, se realizan propuestas 
de intervención que apuntan a alcan-
zar el objetivo planteado, algunas di-
señadas específicamente a partir de la 
situación de emergencia y otras pre-
existentes y adaptadas para trabajar en 
la nueva coyuntura.
Se presentan a continuación las pro-
puestas desarrolladas en el marco de la 
estrategia y los resultados iniciales del 
impacto de su implementación en el 
primer semestre.

A. Campaña #Estoy: para la soli-
daridad no hay cuarentena

Se trata de una propuesta de tutorías 
entre pares de apoyo a la generación 
de ingreso. En este marco, se realiza-
ron dos tipos de convocatorias:
- Convocatoria a estudiantes universita-
rios: destinada a aquellos estudiantes 
que habían realizado su formación 
como tutores con el Progresa o en 
los servicios o que tuvieran interés 
en la actual coyuntura de acompañar 
a estudiantes de la generación ingre-
sante durante el semestre. Los tutores 
fueron supervisados por docentes del 
Progresa.
- Convocatoria a estudiantes tutorados: 
destinada a aquellos estudiantes de la 
generación 2020 que sintieron la ne-
cesidad de ser acompañados por un 
tutor par.
Para esta campaña se elaboraron ma-
teriales de trabajo específicos, como 
protocolo de intervención para los 
tutores; sistematización de recursos 
de la Udelar para los estudiantes, en 
particular para los ingresantes; docu-

mento de preguntas frecuentes; tips 
referidos a temáticas específicas tales 
como técnicas de estudio, estrategias 
de aprendizaje, lectura recreativa, an-
siedad y estrés, motivación, oratoria.

B. Redireccionamiento de los 
cursos de tutorías entre pares al 
apoyo estudiantil

Se realizó un redireccionamiento de 
todos los cursos de Tutorías Entre Pa-
res (TEP) que imparte habitualmente 
el Programa hacia el apoyo a la ge-
neración ingresante. De este modo, la 
práctica que desarrollan los estudian-
tes en TEP lejos de interrumpirse se 
intensifica, cambia de formato y pasa 
a desarrollarse de forma virtual, pro-
moviendo un vínculo de cercanía con 
los estudiantes más allá del distancia-
miento físico.
Se estableció como parámetro que 
todos los estudiantes inscriptos para 
cursar este año Tutorías entre Pares lo 
harían ya por diseño de la propuesta 
al estar cursando TEP 2, o que aque-
llos que comenzaban en el semestre 
TEP 1 tuvieran un encuentro con sus 
compañeros de la generación ingre-
sante en 2020.
La intervención tuvo por objetivo ge-
nerar la aproximación de estudiantes 
universitarios que ejerciendo como 
tutores acompañen a los/as estudian-
tes de ingreso 2020 que comenzaron 
los cursos en marzo y se encontraron 
con un semestre atípico y en una si-
tuación nueva para la Universidad y 
para ellos como estudiantes. En este 
sentido se apuntó a que el/la tutor/a 
facilitase la generación y el fortaleci-
miento de redes solidarias de inter-
cambio y apoyo entre el estudiantado.

C. Tutorías de apoyo a la materia 
previa

- Convocatoria a tutores y estudiantes 
que se inscribieron en forma condicional: 
en febrero y marzo se lanzó la convo-
catoria por redes, web institucional y 
mailing.
Esta línea se inscribió en la propues-
ta #Estoy y se adaptó la modalidad a 
encuentros virtuales de apoyo en la 
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preparación de la materia previa para 
aquellos estudiantes que debían una 
materia de educación secundaria, a 
los que se dio continuidad todo el se-
mestre. Los tutores fueron supervisa-
dos por docentes de Progresa durante 
el semestre.

D. Tutorías académicas entre pa-
res

Se desarrollaron cuatro propuestas de 
tutorías académicas entre pares en tres 
servicios: Facultad de Arquitectura, 
Diseño y Urbanismo (curso: Mate-
mática); Escuela de Nutrición (cursos: 
Química Alimentaria y Nutrición 
Clínica), e ISEF (curso: Fundamentos 
Anátomo-Fisiológicos). En todos los 
casos se trató de cursos acreditados 
dictados en forma conjunta con los 
docentes del curso en que se desarro-
lló la tutoría en coordinación con las 
Unidades de Apoyo a la Enseñanza.

E. Espacios de Consulta y Orien-
tación

Se desarrollaron Espacios de Consul-
ta y Orientación en formato virtual, 
que funcionan habitualmente todo el 
año y se encuentran abiertos a todos 
los estudiantes (universitarios y preu-
niversitarios), en los cuales se abordan 
facilitadores y obstaculizadores para 
el desarrollo del proyecto educativo. 
En este marco, se focalizaron princi-
palmente en estudiantes de la gene-
ración ingresante, que accedían por 
solicitud directa o derivaciones de los 
servicios u hogares estudiantiles.

F. Espacio de Apoyo y Conten-
ción Psicológica

La pandemia afecta, entre otros aspec-
tos, la salud tanto física como men-
tal de todos los involucrados. La vida 
universitaria trae aparejados diferentes 
aspectos que impactan en la subjetivi-
dad de los estudiantes generando di-
ferentes estados que estos no siempre 
están preparados para afrontar, a los 
cuales se suman las particularidades 
del contexto actual. En este sentido, 
se tornó necesario atender —en for-

ma complementaria a las medidas an-
teriormente presentadas— los efectos 
sobre los estudiantes en su relación 
con el proyecto educativo para mi-
nimizar los daños y transformar esos 
efectos en recursos que puedan dar 
continuidad al proyecto elegido.
Estos espacios fueron propuestos en 
forma virtual a nivel grupal y estu-
vieron coordinados por un equipo de 
psicólogos con experiencia en grupos 
terapéuticos y/o trabajo en las temá-
ticas mencionadas.

G. Talleres temáticos

Debido a la identificación de una de-
manda en el abordaje de algunas te-
máticas específicas, se propuso la rea-
lización de talleres donde se aborda-
ron los siguientes temas: estrategias de 
aprendizaje, oratoria y desarrollo de la 
expresión oral en público, compren-
sión lectora de consignas de examen, 
motivación en la universidad, manejo 
de la ansiedad y el estrés, desarraigo y 
rearraigo en las migraciones.

3. Impacto de la estrategia de 
apoyo estudiantil a la generación 
de ingreso 2020 en su primer 
semestre de implementación

En total, durante el primer semestre 
del 2020 se ofreció apoyó mediante la 
participación de 500 tutores a 4.000 
tutorados, unos 2.000 en el marco de 
la sublínea de tutorías #Estoy. Del total 
de estudiantes que contaron con apo-
yo para la preparación de la materia 
previa, 72 % la aprobaron.
En el marco del desarrollo de los Es-
pacios de Apoyo y Contención Psicológica, 
se contactó a unos 12.000 estudiantes 
de ingreso mediante correo electró-
nico y llamada telefónica. Funcionan 
14 grupos —en los cuales participan 
250 estudiantes, aproximadamente— 
con frecuencia semanal y se realizan 
seguimientos mediante entrevistas in-
dividuales.
Se realizaron en total 12 talleres te-
máticos que contaron con 1.500 ins-
criptos en total y una valoración muy 
positiva de los participantes. Debido 

a la alta demanda de inscripción en 
todas las áreas propuestas, se realizaron 
varias réplicas de los talleres y se prevé 
continuar desarrollando esta línea en 
la medida en que se sostenga la de-
manda de los estudiantes.
Se presentan a continuación los da-
tos preliminares de la evaluación del 
impacto de la línea #Estoy y del Es-
pacio de Apoyo y Contención Psico-
lógica, como sublíneas de la estrategia 
integral de apoyo estudiantil del Pro-
gresa, que surgieron como respuesta 
institucional ante la situación de la 
emergencia sanitaria e implicaron un 
acompañamiento significativo y sos-
tenido durante el primer semestre del 
2020.

Evaluación de la línea de tutorías 
#Estoy

Se presentan a continuación los prin-
cipales elementos que surgen del for-
mulario de sistematización de datos 
de los tutorados. De los 2.000 estu-
diantes de la generación 2020 a los 
que se ofreció la tutoría, se mantu-
vo un vínculo de intercambio fluido 
durante todo el semestre con 681 
(n  =  681), que representan una co-
bertura del 34 % del total. Por otro 
lado, con un 51 % de los tutorados el 
vínculo fue principalmente de inter-
cambio de información e invitación 
a talleres y a compartir materiales o 
recursos, mientras que con el 15  % 
restante no se generó un vínculo de-
bido que ante el contacto del tutor 
manifestó no necesitar apoyos.
En el desarrollo de esta tutoría par-
ticiparon estudiantes de 23 servicios 
universitarios del país, principalmente 
de las áreas Salud y Social.
Respecto al perfil socioeducativo de 
los estudiantes, la mayoría se ubica 
en el entorno de los 18 y 19 años de 
edad, provienen de todos los depar-
tamentos del país y algunos son ex-
tranjeros. Una proporción elevada de 
estos estudiantes migraron a Monte-
video y expresan que es su lugar de 
residencia actual.
En lo que refiere al logro educativo 
en el hogar, se destaca que aproxima-
damente el 66  % de los estudiantes 
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que recibieron la tutoría son la pri-
mera generación de universitarios en 
su familia y más del 70 % solicitaron 
algún tipo de beca, principalmente de 
apoyo económico.
Los principales contenidos abordados 
en la tutoría, presentados en orden 
de relevancia decreciente, se relacio-
nan con adaptación a la Universidad, 
estrategias de estudio y formas de 
organización, motivación para con-
tinuar estudiando, información sobre 
recursos y prestaciones para estudian-
tes, apoyo para la adaptación a cursos 
en formato virtual, apoyo académico 
para cursos específicos del primer 
año, apoyo en el manejo del Entorno 
Virtual de Aprendizaje, entre otros.
Asimismo, cabe mencionar que en las 
instancias de acompañamiento do-
cente de la actividad de los tutores es-
tos expresan que los tutorados valora-
ron muy positivamente dos elemen-
tos: por un lado, que la institución se 
hubiera preocupado por conocer su 
situación y ofrecerles apoyo a través 
de las tutorías, a la vez que lograron 
establecer vínculos con pares de su 
generación, aspecto que se había di-
ficultado en el contexto inicial y que 
se constituye como un sostén de los 
cursos en formato virtual.
Para contar con la evaluación de los 
tutorados respecto a esta línea, una 
vez culminado el semestre se aplicó 
una breve encuesta telefónica para 
conocer el impacto de la tutoría en 
los estudiantes de la generación 2020, 
principalmente en aquellos con los 
que se logró establecer un vínculo 
más estrecho con los tutores.
De la aplicación de esta encuesta, 
surge que un 89 % de los estudiantes 
afirman que la tutoría constituyó un 
aporte en su ingreso a la Universidad. 
Dentro de los principales aportes de 
la tutoría, los estudiantes mencionan, 
en orden de relevancia, los siguientes: 
motivación para continuar estudian-
do en la Udelar; mantenerse vincula-
dos con la institución; acceso a infor-
mación; tener una referencia institu-
cional cercana; aprender el manejo de 
EVA y sostener los cursos en formato 
virtual; generar un vínculo con estu-
diantes de la generación 2020; apoyo 

de tipo académico a nivel de los cur-
sos, de escritura o preparación de la 
materia previa; orientación respecto a 
becas y otras carreras; apoyo en técni-
cas de estudio, entre otros.
Por otra parte, en el contacto telefó-
nico algunos estudiantes destacaron 
principalmente dos aspectos de orden 
cualitativo. Por un lado, el compromi-
so y disposición de quienes asumie-
ron el rol de tutores y la importancia 
que tuvo para ellos recibir apoyo y 
orientación en un momento y con-
texto tan particulares. Por otro lado, 
mencionan que esa estrategia debería 
mantenerse y repetirse en años veni-
deros.

Principales emergentes de los 
Espacios de Apoyo y Contención 
Psicológica

Si bien esta línea se encuentra en 
plena implementación, se destacan a 
continuación los principales puntos 
de los emergentes surgidos en los es-
pacios grupales e individuales de apo-
yo y contención psicológica y en los 
talleres temáticos.
Una propuesta de estas características 
toma como punto de partida el abor-
daje de problemáticas propias de un 
presente cargado de incertidumbre en 
la mayoría de sus ámbitos. Sin embar-
go, en el trabajo con los estudiantes 
surgen otras, entre las que se destaca 
principalmente la afectación emocio-
nal, aspecto que también se ve refleja-
do en el relevamiento realizado por la 
Dirección General de Planeamiento 
de la Udelar (DGPlan, 2020), ya que 
entre sus resultados se destaca que los 
estudiantes identifican la afectación 
emocional como la principal dificul-
tad asociada al cambio de modalidad.
Así, en los espacios psicológicos vir-
tuales (EPV) aparecen angustia, des-
orientación y desmotivación por las 
dificultades que presenta la modalidad 
virtual de aprendizaje. Sentimientos 
de agotamiento, agobio, miedo, tris-
teza, culpa, vértigo, aumento signifi-
cativo del estrés y la ansiedad que se 
relacionan con el presente social y 
económico de sus familias y entorno.

Como otros aspectos a destacar, se 
pueden mencionar las dificultades en 
la construcción del ser universitario, en 
lo que surge que faltan principalmen-
te la grupalidad y el intercambio de 
lo presencial en clase, lo que conlleva 
asimismo dificultades para autoges-
tionarse. En cuanto a lo académico, 
se destaca la falta de concentración y 
organización frente a la virtualidad, 
si bien algunos estudiantes valoran la 
virtualidad como algo beneficioso en 
lo que respecta al factor económico 
monetario y al tiempo de traslado. 
Por otra parte, las experiencias de 
cursadas han sido disímiles entre las 
carreras y los cursos, respecto a lo cual 
algunos resaltan el compromiso de los 
docentes en el sostén de los cursos a 
la vez que expresan haber encontrado 
dificultades con relación al proceso 
de aprendizaje en el marco de la en-
señanza virtual.
Para un segmento significativo de es-
tudiantes, esto ha implicado el desafío 
de articular el estudio con otras acti-
vidades como el trabajo o las tareas de 
cuidado en el hogar.
Respecto a la modalidad en que se de-
sarrollaron los cursos en este semestre, 
se presenta la preocupación por el vo-
lumen de materiales que se suben a la 
plataforma virtual de la Universidad, 
y en algunos casos por la ausencia 
de clases virtuales donde interactuar 
con el docente y otros compañeros. 
La mayoría manifiesta incertidumbre 
con relación al próximo semestre, a la 
modalidad de cursada, a las evaluacio-
nes, y se constata una percepción de 
sobrecarga de tareas. Todo esto se ve 
exacerbado en aquellos estudiantes 
que perciben algún tipo de beca, en 
quienes surge una preocupación en 
cuanto a las posibilidades de sostén de 
esta prestación, que se intensifica ante 
las instancias de evaluación, ya que de 
su resultado depende la renovación.
Se identifican también dificultades 
por desarraigo en quienes habían mi-
grado a Montevideo para estudiar y 
en el momento de suspensión de las 
actividades académicas presenciales 
tuvieron que retornar a sus lugares 
de origen. Estos estudiantes presentan 
cuestionamientos respecto a si vale la 
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pena continuar este año o volver el 
próximo tal como lo expresan: “con 
más seguridad”, lo que trae aparejada 
una preocupación en torno a cómo 
se va a afrontar ese posible retorno a 
la presencialidad en Montevideo.
Por último, se visualizan aspectos 
vinculados a dificultades a nivel de 
recursos para poder participar en las 
clases en modalidad virtual, por no 
contar con dispositivos electrónicos 
y/o condiciones adecuadas de co-
nectividad; algunos expresan además 
que no cuentan en sus hogares con 
privacidad y espacios adecuados para 
estudiar.

4. Algunas reflexiones finales

Para comenzar, se considera de rele-
vancia recapitular la situación en la 
que el mundo entero se encuentra 
inmerso, el contexto de la pandemia. 
A escala planetaria, nadie se encuen-
tra exento. Esto que parece evidente 
no se debe olvidar, ya que se trata de 
un enemigo externo cuyo recorrido 
y campo de batalla se desconocen. 
Frente a él, la emergencia sanitaria y 
humanitaria es total.
En esta coyuntura no hay exteriori-
dad posible. A diferencia de lo que 
ocurre en otras emergencias, como 
por ejemplo un terremoto o un ci-
clón, todos los países del mundo se 
encuentran en esta situación. Durante 
las crisis desatadas por fenómenos na-
turales, por ejemplo, existen un prin-
cipio y un fin; en el caso de la pande-
mia se está actualmente en el durante 
y se desconoce cuál será su fin. El 
mundo entero se encuentra entonces 
frente a un cambio radical en el orden 
de la vida individual y colectiva.
Lo que sí se puede afirmar es que 
se debe incluir la situación en la re-
flexión y que en las instituciones 
educativas es imperativo incluirla en 
todos los dispositivos de enseñanza. 
Hay una pandemia que es necesario 
incluir para aprender. Una pandemia 
que, solo en lo que refiere a educa-
ción superior, afectó a más de cuatro 
millones de estudiantes en todo el 
mundo.

El paso a la virtualidad como resul-
tado de la pandemia tomó a todos 
desprevenidos. Las tecnologías están 
instaladas en la cotidianeidad de to-
dos, pero no lo estaban en las prácticas 
educativas de todos los días. Incluso 
para muchos docentes esta quizá haya 
sido la primera experiencia de ense-
ñanza virtual. En general se utilizan 
tecnologías de la comunicación e 
información, pero estas no están in-
corporadas de forma estructural y 
generalizada en la planificación ni en 
los hábitos o formas de enseñanza-
aprendizaje.
Se hacía referencia anteriormente a 
que no se puede continuar como si 
todo fuera igual. Las palabras clave son 
flexibilidad, empatía y prioridades. La 
duración de la clase virtual no puede 
ser idéntica a la de la presencial: no 
se puede pasar de una realidad a otra 
como si nada estuviera cambiando. 
No es igual el tiempo virtual que el 
presencial. En algunos casos, pueden 
ser más útiles encuentros sincrónicos 
breves que otras opciones que ofrece 
la virtualidad. Lo mismo ocurre con 
el paradigma de la productividad: los 
estudiantes no van a rendir igual que 
en tiempos de normalidad, ya que se 
están viviendo tiempos de excepción.
Paradójicamente, la virtualidad re-
quiere de mayor autonomía e inte-
ractividad. Quiebra el modelo del do-
cente hablando y los estudiantes escu-
chando. Ya no rinde el vínculo radial; 
parecería que el trabajo colaborativo 
en red sería una de las opciones. Una 
puntualización: ninguna de estas es-
trategias funciona si no la considera-
mos atravesada por lo vincular. El rol 
del docente es más de docente tutor. 
Y si bien aún no existen resultados 
consistentes de investigación en este 
contexto, a partir del trabajo que el 
Progresa viene desarrollando con los 
estudiantes se pueden identificar cla-
ramente dos expresiones casi contra-
puestas. Por un lado, el beneplácito de 
poder continuar. Por el otro, lo arduo 
que resulta hacerlo.
El impacto del contexto y del pasa-
je a la virtualidad en las trayectorias 
educativas podría verse reflejado en 
el rezago o desvinculación estudiantil, 

asociados a la situación socioeconó-
mica, que brinda mayores o menores 
posibilidades de participar en condi-
ciones de calidad en las actividades 
académicas que la institución educa-
tiva exige en contexto de virtualidad. 
Esto ubica a la institución con un 
grado de responsabilidad en la pro-
moción de estas condiciones, dado 
que las medidas que adopte pueden 
minimizar las dificultades y poten-
ciar las fortalezas que esta modalidad 
implica. Las estrategias institucionales 
deben entonces ir en la dirección de 
aportar a la transformación de la en-
señanza para hacer de esto un modelo 
pedagógico de mediano y largo plazo, 
inclusivo y vinculado más que nunca 
a la realidad social. Se trata, al decir de 
Puiggrós y Gagliano (2004), de colo-
car a la universidad como promotora 
de saberes socialmente productivos.
Es en este sentido que en un presen-
te con tantas incertidumbres la úni-
ca certeza es la responsabilidad de las 
instituciones educativas en generar 
las condiciones para que todos los y 
las estudiantes que quieran materia-
lizar sus proyectos formativos puedan 
hacerlo. Así, el conjunto de medidas 
que la Universidad de la República 
ha venido adoptando apuntan, entre 
otros aspectos, a sostener las trayecto-
rias estudiantiles desde una perspecti-
va integral para que este contexto no 
tenga como consecuencia una pro-
fundización de las desigualdades. Tal 
como afirma Butler (2020), el virus 
no discrimina, pero los humanos sí. 
La pandemia pone de manifiesto, una 
vez más, las desigualdades de edad, 
género, geográficas, socioeconómicas, 
entre otras. Es por esto que se deben 
buscar soluciones creativas previen-
do que a partir de esta experiencia la 
educación en línea se transforme en 
norma o en una de las modalidades.
Por eso, la Udelar viene dando cober-
tura material, subjetiva e institucional. 
Así se hizo con las becas laptop para 
universitarios, la iniciativa #Estoy y el 
Espacio de Apoyo y Contención Psi-
cológica, entre otras. Se procuró aten-
der a las condiciones materiales para 
que los estudiantes puedan participar 
y continuar con los cursos. Se realizó 
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un relevamiento de estudiantes que 
no contaban con computadoras y/o 
tenían dificultades en la conectividad 
para proponer posibles mejoras a esas 
situaciones.
No obstante, en este contexto las 
condiciones materiales no son ni han 
sido el único obstáculo. El equilibrio 
subjetivo, el manejo de las emociones 
son tan importantes como lo ante-
rior a la hora de pensar los procesos 
de aprendizaje. Así fue que surgie-
ron las diferentes líneas del Programa 
de Respaldo al Aprendizaje, en una 
apuesta a fortalecer las trayectorias de 
todos los estudiantes y principalmen-
te a los de la generación que ingresó a 
la Universidad en el momento en que 
se declaraba la emergencia sanitaria.
El objetivo de la Udelar, una vez de-
clarada la pandemia, fue y es hacer to-

dos los esfuerzos necesarios y urgen-
tes para continuar las actividades de 
enseñanza en línea y que las brechas 
digitales que surgen no se traduzcan 
en brechas educativas profundas y de 
largo alcance que generen más des-
igualdades.
Una primera constatación en el pro-
ceso de migración a la enseñanza no 
presencial fue que las clases virtuales 
apuntan más a lo colaborativo y a la 
autonomía del estudiante, lo cual re-
quiere una retroalimentación precisa 
del docente. Los estudiantes y sus in-
teracciones se deben incluir como fa-
cilitadores en la construcción de co-
nocimiento, aportando así al aumento 
del ratio de ayuda pedagógica y for-
taleciendo, en paralelo, la integración 
social a través de pares. Sin embargo, 
es necesario recalcar que la renova-

ción de la enseñanza —en cuanto a 
la flexibilidad, el rol docente y las es-
trategias colaborativas— no empezó 
con la pandemia por covid-19 sino 
que es parte de un proceso de refor-
ma que la Universidad de la Repúbli-
ca viene transitando desde hace más 
de una década.
En este sentido y para dar cierre a la 
presente reflexión, se podría ubicar 
esta situación como una ventana de 
oportunidad para la reflexión de to-
dos los actores involucrados en torno 
a las prácticas de enseñanza centradas 
en que los estudiantes habiliten el 
desarrollo de las capacidades de au-
toaprendizaje, que los docentes guíen 
estos procesos y que a su vez la Uni-
versidad impulse estas prácticas edu-
cativas.
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Resumen

La pandemia de covid-19 suscita un evento que cambiará drásticamente las formas de 
enseñar y aprender, acelerando y profundizando la relación del proceso educativo con las 
tecnologías digitales. La situación de emergencia desafió a la Universidad de la República 
(Udelar), que se abocó al diseño e implementación de dispositivos de enseñanza remota 
que permitieran sostener la educación superior minimizando las repercusiones académi-
cas. En dicho marco, el Programa de Entornos Virtuales de Aprendizaje elaboró un plan 
de contingencia para la enseñanza y el aprendizaje en línea en condiciones de emergen-
cia, con un abordaje de pedagogías del cuidado y pedagogía digital crítica. Una de las 
acciones llevadas adelante en el marco de su implementación fue el curso de formación 
docente “Enseñar en línea en condiciones de emergencia”. La experiencia constituye el 
primer curso masivo, abierto y en línea (MOOC) en la Udelar y es una de las escasas en 
esta modalidad en Uruguay. El artículo describe esta experiencia innovadora en el ám-
bito del desarrollo pedagógico docente y presenta el abordaje teórico-metodológico, proceso 
y principales decisiones en torno al diseño de la enseñanza, perfiles de participación y 
principales logros de la experiencia, con el fin de identificar potencialidades para la incor-
poración de iniciativas de desarrollo profesional docente basadas en el modelo MOOC. 
Se reconoce en una etapa inicial el desarrollo de este formato, sin embargo la propuesta 
resultó una alternativa enriquecedora para abordar el desarrollo profesional docente. Esta 
experiencia suma datos desde la empiria, aportando a la necesaria acumulación que 
permita apreciaciones más generalizables.
Palabras clave: formación docente, tecnología educativa, educación superior, 
aprendizaje híbrido, MOOC.

Abstract

Covid-19 pandemic sprang up a process that would drastically change the ways to 
teach and learn, deepening and accelerating the relationship between technologies and 
educational processes. The emergency situation challenged Universidad de la República 
(Udelar), which in turn designed and implemented remote teaching devices that allowed 
the continuity of higher education, minimizing academic impacts. Within this frame of 
action, the Virtual Learning Environments Program elaborated a Contingency Plan for 
teaching and learning, with an approach that considered pedagogy of care and critical 
digital pedagogy. One of the actions implemented was the Teacher Development Course 
“Teaching Online in Emergency Conditions”. The experience constitutes the first mas-
sive online open course in Udelar and it is one of the few of this sort in Uruguay. The 
article describes this innovative experience in teacher pedagogical development, presents 
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1. Introducción

El 13 de marzo de 2020 en Uru-
guay ocurrió un evento que cambiará 
drásticamente las formas de enseñar y 
aprender, acelerando y profundizando 
la relación del proceso educativo con 
las tecnologías digitales (TD): apare-
ció el primer caso positivo de corona-
virus (covid-19), que situó al país en 
el escenario global de una pandemia. 
Las comunidades educativas no ha-
bían atravesado un proceso similar ni 
estaban preparadas para cambios tan 
radicales, para lo incierto. Sin embar-
go, lo que se dio no fue una parali-
zación, sino una rápida respuesta en 
busca de alternativas transformadoras 
de la acción.
La Universidad de la República 
(Udelar) se orientó de inmediato a 
garantizar la continuidad educativa de 
más de 135.000 estudiantes activos en 
todo el territorio nacional (Dirección 
Genral de Planeamiento [DGPlan]-
Udelar, 2019). Se abocó al diseño e 
implementación de dispositivos de 
enseñanza remota que permitieran 

sostener la educación superior (ES) 
de modo de minimizar las repercu-
siones académicas.
Entre las primeras medidas, el Progra-
ma de Entornos Virtuales de Apren-
dizaje (ProEVA) publica el Plan de 
Contingencia (ProEVA, 2020), con 
un abordaje desde la pedagogía del 
cuidado, buscando atender la diversi-
dad y la vulnerabilidad frente a la si-
tuación de emergencia. La perspectiva 
del cuidado se extiende a los recursos 
tecnológicos, en cuya selección debe 
mediar un cuidadoso análisis con una 
perspectiva de ética y derechos digi-
tales.
Se parte de tomar en cuenta la hete-
rogénea realidad de estudiantes y do-
centes en su experiencia con modelos 
de enseñanza con TD, la acumulación 
de prácticas exitosas con distinto ni-
vel de desarrollo en la institución. 
Hasta fines de 2019 la mayoría de los 
equipos docentes utilizaban los EVA 
como complemento de la enseñan-
za presencial, aunque el desarrollo de 
prácticas educativas híbridas comen-
zaba a generalizarse. Este escenario se 
caracteriza por la universalización del 
acceso al EVA (DGPlan, 2019), con el 

93 % de los estudiantes con usuario 
en EVA al 2019. Para el 56 % el EVA 
es la fuente principal de recursos edu-
cativos para su estudio en la Udelar y 
el 65 % entiende que le ha facilitado 
un mejor rendimiento académico. El 
55 % de los estudiantes de grado se 
consideran usuarios frecuentes o muy 
frecuentes del EVA. Los servicios 
donde la mayoría de los estudiantes 
perciben que el EVA les facilita un 
mejor rendimiento académico son 
aquellos donde se lo usaba más fre-
cuentemente. De modo que los EVA 
y la enseñanza en línea ya tenían una 
fuerte penetración y un elevado nivel 
de uso y aceptación.
A mayo de 2020, el 73 % de las uni-
dades curriculares de las 184 carreras 
de grado de la Udelar operaban en la 
virtualidad (Collazo y Cabrera, 2020). 
El 23 % lo habían hecho parcialmen-
te, mientras que un 4 % habían sido 
postergadas.
En el primer semestre de 2020 se 
incrementó en 20  % el número de 
usuarios de EVA (Pérez Casas y Po-
detti, 2020), con mayor incidencia en 
los servicios universitarios donde los 
usuarios declararon no haberlo usado 
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the theoretical and methodological approach, the process and main decisions concerning the course design. Also, it describes main parti-
cipation profiles and principal achievements of the experience, with the objective of identifying potential points of departure for teaching 
professional development initiatives based on the MOOC model. MOOCs are still at an initial stage; however, the proposal ended 
up being an enriching alternative to approach teacher professional development. This experience adds up empirical data, to a necessary 
accumulation that would in time, allow more generalizable appreciations.
Keywords: teacher education, educational technology, higher education, hybrid learning, MOOC.

Resumo

A pandemia covid-19 dá origem a um evento que mudará drasticamente as formas de ensino e aprendizagem, acelerando e aprofun-
dando a relação do processo educacional com as tecnologias digitais. A situação de emergência desafiou a Universidade da República, 
que apostou na concepção e implementação de dispositivos de ensino à distância que permitissem sustentar o ensino superior mini-
mizando as repercussões académicas. Nesse contexto, o Programa de Ambientes Virtuais de Aprendizagem desenvolveu um Plano de 
Contingência de ensino e aprendizagem online em condições de emergência, com abordagem de pedagogias assistenciais e pedagogia 
digital crítica. Uma das ações levadas a cabo no âmbito da sua implementação foi o Curso de Formação de Professores “Ensino online 
em condições de emergência”. A experiência constitui o primeiro curso massivo, aberto e online (MOOC) da Udelar e é uma das 
poucas dessa modalidade no Uruguai. O artigo descreve esta experiência inovadora no campo do desenvolvimento profissional docente, 
apresentando a abordagem teórico-metodológica, o processo e as principais decisões em torno da concepção do ensino, perfis de partici-
pação e principais realizações da experiência, a fim de identificar potencialidades para a incorporação de iniciativas de desenvolvimento 
profissional docente baseadas no modelo MOOC. O desenvolvimento desse formato é reconhecido em um estágio inicial, porém a 
proposta foi uma alternativa enriquecedora para abordar o desenvolvimento profissional de professores. Essa experiência agrega dados 
empíricos, contribuindo para o acúmulo necessário que permite apreciações mais generalizáveis.
Palavras-chave: formação de professores, tecnologia educacional, ensino superior, ensino híbrido, MOOC.
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frecuentemente en 2019. En los cur-
sos, el aumento representó un 28 % 
y fue mayor en aquellos con un uso 
no intensivo. Los mensajes por foros 
aumentaron 149  %, con aumentos 
que coinciden con los servicios con 
mayor crecimiento.
De los 99.839 estudiantes inscriptos 
a cursos durante el primer semestre 
del 2020, el 85  % indicaron haber 
realizado cursos en la modalidad vir-
tual (DGPlan, 2020). De estos, casi el 
92  % lograron finalizar algún curso 
(77.500). La valoración estudiantil re-
fleja un nivel de satisfacción del 56 %. 
La afectación emocional y la sobre-
carga de actividades de enseñanza 
fueron las dificultades con mayor 
mención, 66  % y 50  %, respectiva-
mente.
Mientras se procesaban estas transfor-
maciones hacia la digitalización de la 
enseñanza y el aprendizaje en la Ude-
lar, y como iniciativa del Prorrectora-
do de Enseñanza, el ProEVA puso en 
marcha en mayo de 2020 el curso de 
formación docente “Enseñar en línea 
en condiciones de emergencia”, en lo 
que significó un avance en la imple-
mentación del Plan de Contingencia. 
Se diseñó e implementó dicha inicia-
tiva en modalidad de curso masivo, 
abierto y en línea dirigido a docentes 
de la Udelar. El curso fue elabora-
do junto con expertos universitarios 
provenientes de diferentes servicios.
La experiencia, constituida como el 
primer curso masivo, abierto y en lí-
nea (MOOC por su nombre en in-
glés, massive open online course) en la 
Udelar y una de las escasas prácticas 
en esta modalidad en el país, resultó 
una oportunidad masiva de encuen-
tro y reflexión sobre las prácticas para 
la comunidad docente de la institu-
ción.
El presente artículo describe esa ex-
periencia innovadora en el ámbito del 
desarrollo profesional docente (DPD) 
en la Udelar, al tiempo que presen-
ta el abordaje teórico-metodológico, 
proceso y principales decisiones en 
torno al diseño de la enseñanza, per-
files de participación y principales 
logros de la experiencia, con el fin 
de identificar potencialidades para la 

incorporación de iniciativas de DPD 
basadas en el modelo MOOC.

2. Abordaje teórico-
metodológico

En respuesta a la interrupción de la 
educación presencial debida a la pan-
demia, se realizó un estudio global 
colaborativo que narra la visión ge-
neral, las reflexiones sobre el panora-
ma educativo K-12 y ES, las leccio-
nes aprendidas y sugerencias de 31 
países que representan el 63 % de la 
población mundial (Bozkurt et al., 
2020). La síntesis de esta investiga-
ción sugiere que las prácticas que se 
desarrollaron se pueden definir como 
educación remota de emergencia, 
que difiere de las caracterizadas como 
educación a distancia. Señala cómo 
la injusticia social, la inequidad y la 
brecha digital se han exacerbado du-
rante la pandemia, por lo que se re-
quieren medidas únicas y específicas 
para abordarlas en el marco de insti-
tuciones y familias sobrecargadas de 
tareas cotidianas, profesionales y roles 
educativos emergentes, a los que se 
les suman el trauma, la presión psi-
cológica y ansiedad. El estudio desta-
ca la relevancia que en este contexto 
adquiere una pedagogía de cuidado, 
afecto y empatía. En este contexto, se 
destaca la importancia de las perspec-
tivas de educación abierta, el uso de 
métodos alternativos de evaluación y 
el extremar las preocupaciones sobre 
la ética, las prácticas de vigilancia y la 
privacidad de los datos que resultan 
de la dependencia de algunas solucio-
nes en línea que se han observado.
Los potenciales impactos de esta 
transformación operada por el deno-
minado great onlining (Brown, Coste-
llo y Giolla Mhichíl, 2020) generan 
preocupación respecto al modo en 
que estas experiencias de enseñanza 
remota en la emergencia deriven en 
modelos acríticos y de dudosa cali-
dad que afecten de modo negativo el 
actual escenario de la ES, influyendo 
en la transformación digital de las 
universidades que ya se venía proce-
sando.

La Universidad se ve amenazada por 
el modelo neoliberal, que trata a la 
TD como un servidor del mercado 
y a los estudiantes como clientes (Jo-
hnston, MacNeill y Smyth, 2018). A 
esto se suma la profundización del 
denominado capitalismo de platafor-
mas (Srnicek, 2017), que acelera el 
proceso de colonización de la edu-
cación por las grandes corporaciones 
(Google, Apple, Facebook, Microsoft 
y Amazon).
En ese marco, los equipos docentes 
de ES necesitan de apoyos institucio-
nales y estrategias de DPD para hacer 
frente al enorme desafío, de modo de 
mitigar las potenciales afectaciones 
de la calidad de la enseñanza y favo-
recer que esta experiencia masiva y 
de emergencia siente las bases de un 
modelo de universidad digital basada 
en desarrollos apropiados, soberanos 
y críticos. Esto se vuelve aún más 
necesario en el caso de las universi-
dades latinoamericanas públicas, es-
pecialmente enfocadas en garantizar 
la continuidad educativa en escena-
rios políticos, sociales y económicos 
caracterizados por la inequidad y la 
exclusión, la privatización de la edu-
cación y de las infraestructuras tec-
nológicas.
Un enfoque apropiado, soberano y 
crítico implica abordar la alfabetiza-
ción digital y la transformación del 
currículo como dimensiones claves 
de la universidad digital compro-
metida con la justicia social (Johns-
ton et al., 2018). En este enfoque, la 
perspectiva pedagógica digital crí-
tica constituye un elemento central 
emancipatorio, que sustenta el redi-
seño de espacios y entornos tecnoló-
gicos de enseñanza y de aprendizaje a 
partir de una comprensión radical de 
las relaciones digitales, pedagógicas y 
sociales, y amplía las posibilidades de 
democratización de la ES y la cons-
trucción de un modelo de universi-
dad digital como bien público.
Abordar estas problemáticas de gran 
complejidad en el marco de una pan-
demia y desde una pedagogía del 
cuidado implica desafíos importantes. 
Integran la perspectiva una ética del 
cuidado (Barnes, Brannelly, Ward y 
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Ward, 2015) como dimensión funda-
mental de la práctica de la enseñan-
za (Adams y Rose, 2014; Noddings, 
2013) y la consideración de la fun-
ción docente como una experiencia 
de cuidado. Esta perspectiva implica 
analizar dimensiones de poder, clase, 
etnia, cultura y acceso, a fin de mi-
nimizar la inequidad y maximizar el 
grado en que las relaciones son recí-
procas y orientadas a la justicia social 
(Rolón-Dow, 2005).
Migrar un curso presencial a un en-
torno en línea requiere comprensión 
de las diferencias entre entornos pre-
senciales y virtuales, de las diversas 
modalidades y metodologías de en-
señanza, así como profundizar en el 
conocimiento del uso de diversos en-
tornos digitales. En este contexto el 
diseño de cursos para ser impartidos 
en línea, y más aún en contextos de 
emergencia, requiere verse facilitado 
por estrategias de DPD que propicien 
la comprensión de las decisiones so-
bre la enseñanza que estos procesos 
involucran.
El descubrimiento y construcción 
se enriquece en los intercambios; la 
posibilidad de involucrarse en instan-
cias de diálogo entre pares que viven 
un mismo proceso, a la manera de las 
comunidades de práctica profesional 
académica (Czerwonogora y Rodés, 
2019), constituye una instancia fun-
damental para lograr concebir y pro-
ducir diseños pedagógico-didácticos 
aplicables. La propuesta procura ge-
nerar espacios que den lugar a ambos 
procesos, personal y relacional, en una 
estructura con trayectorias diversas y 
etapas opcionales.

3. Diseño de la propuesta de 
formación docente

Se generó una metodología con dife-
rentes trayectorias, contenidos y acti-
vidades que se consideraron pasibles 
de ser integradas a sus propuestas de 
enseñanza. A su vez debía permitir la 
independencia temporal y la asincro-
nía necesaria considerando las varia-
bles relacionadas con la pedagogía del 

cuidado. La metodología se centró 
en el rediseño de la enseñanza pro-
curando un diálogo continuo con la 
reflexión sobre sus prácticas y abor-
dando paralelamente la ideación de la 
transposición de sus propuestas pre-
senciales a la enseñanza en línea.
Las decisiones conceptuales se cen-
traron en temáticas conocidas por los 
docentes interpeladas por un contex-
to desconocido, rediseñadas para un 
espacio diferente, entramadas en una 
mediación. Se focaliza en las prácticas 
a partir del quehacer docente y su re-
lación con la enseñanza. Se centra en 
un enfoque evolutivo que ubica a la 
enseñanza como la última fuente de 
significado y significación en una red 
de relaciones (Jackson, 2002) y que 
aborda la calidad tomando en cuenta 
el contexto en el que tiene lugar, en-
tendido este como el ambiente físico, 
nociones, supuestos previos y sucesos 
que influyen en la actividad.

3.1. Modalidad de enseñanza

La propuesta de formación se ofreció 
en dos modalidades. En la primera se 
incluyó una fase compuesta por dos 
módulos centrales, rediseño de la en-
señanza en línea y evaluación en línea 
de los aprendizajes, estructurado con 
base en contenidos didácticos multi-
mediales y tareas de autoevaluación 
formativa y acreditativa.
En la segunda modalidad se ofertó 
una propuesta de tutoría didáctica di-
rigida a quienes hubiesen cumplido 
con la primera fase para asesorar en 
la planificación del rediseño y/o di-
seño de la enseñanza en línea. Si bien 
la modalidad II y su enfoque de ar-
ticulación MOOC+tutoría se men-
cionan por su relevancia en el diseño, 
sus resultados no serán analizados en 
el presente artículo, centrado en as-
pectos cuantitativos de la cursada de 
la modalidad I.
La propuesta es en sí misma innova-
dora en su diseño, ya que comprende 
la primera experiencia de desarrollo 
de un MOOC en la Udelar y en el 
país. Este abordaje permitió manejar 
un importante volumen de partici-
pantes mediante la automatización 

completa de los procesos de evalua-
ción y seguimiento, el uso de insig-
nias para acreditar los logros de apro-
bación de cada módulo, la visualiza-
ción del avance personal y grupal, la 
integración de videos y la elaboración 
de material específico.

3.2. Estructura del curso

El diseño didáctico buscó mantener 
una lógica y estética común que per-
mitiera reconocer diversos espacios 
de aprendizaje y ofrecer actividades y 
tareas existentes en EVA con sentidos 
diferentes de los utilizados de manera 
convencional, de forma que los par-
ticipantes accedieran a los diversos 
recursos y además tomaran el diseño 
como modélico para efectuar nuevas 
prácticas.
En el módulo 1 se trabajó con base 
en cuestionarios que contaron con 
retroalimentación de tipo formativa 
y una tarea orientada a realizar un 
proceso de revisión de las prácticas. 
En el módulo 2 se trabajó con cues-
tionarios y corrección de rúbricas y 
juegos, promoviendo la experimenta-
ción de diversas modalidades de eva-
luación.
El módulo 1 se denominó “Rediseño 
de la enseñanza”. Sus objetivos fueron 
conceptualizar transformaciones en el 
marco de la enseñanza y el aprendiza-
je en línea en condiciones de emer-
gencia y promover la apropiación de 
metodologías y herramientas para el 
diseño de cursos en EVA.
Se abordaron contenidos de educa-
ción semipresencial, aula expandida, 
a distancia, en línea; metodologías 
para el rediseño de la enseñanza en 
ambientes digitales; actividades y re-
cursos en el diseño de la enseñanza 
en el EVA y TD multimedia para la 
enseñanza en línea.
El módulo 2, denominado “Métodos 
y herramientas para la evaluación en 
línea de los aprendizajes”, tuvo entre 
sus principales contenidos evaluación 
formativa, continua, sumativa, auto-
evaluación, evaluación entre pares, 
evaluación a distancia en tiempos de 
emergencia, herramientas de diseño 
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de la evaluación en EVA y métodos 
de calificación en EVA.
El Bonus Track es una sección que in-
cluye videos realizados por profesores 
invitados, reconocidas/os expertas/os 
internacionales en TD. Los videos tra-
tan sobre un consejo para rediseñar la 
enseñanza en línea en la emergencia 
en un minuto.

3.3. Implementación

Manifestaron interés en el curso a tra-
vés del formulario inicial de inscrip-
ción 700 docentes. La modalidad I del 
curso comenzó el 20 de mayo y tuvo 

una duración de dos semanas y una 
extensión del plazo para la entrega de 
trabajos finales hasta el 10 de junio. 
De la totalidad de inscriptos, el 71 %, 
498 participantes, se matricularon.

4. Análisis de resultados

El análisis, de tipo cuantitativo, se fo-
caliza en los resultados e impactos de 
la modalidad I (MOOC). A conti-
nuación se describen los métodos de 
análisis empleados.
La caracterización de los participan-
tes y sus niveles de autopercepción 
de formación se realizó a partir de los 

resultados obtenidos con el formula-
rio de inscripción autoadministrado. 
Los datos fueron analizados de forma 
exploratoria, con base en un estudio 
cuantitativo longitudinal, orientado a 
caracterizar a la población.
El análisis de los perfiles de partici-
pación se realizó a partir del recuen-
to de interacciones por usuario. Esta 
técnica es muy utilizada para anali-
zar actividades en entornos virtua-
les, especialmente Moodle; consiste 
en explorar los datos de los logs del 
entorno virtual con el fin de extraer 
información diversa (actividades más 
visitadas, número de accesos por 

Figura 2: Autoevaluación.

Figura 3: Encabezado del módulo I del curso.

Figura 1: Introducción al curso.

Figura 4: Encabezado del módulo I del curso.
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usuario en un período determinado, 
períodos en los que se produce un 
mayor compromiso, etc.). Además, 
los datos de acceso se pueden separar 
por día, semana y tipo, lo que garan-
tiza una granularidad para el análisis 
según el modelo de curso en estudio 
(Queiroga et al., 2020; Queiroga, Ce-
chinel y Araújo, 2017). En este estu-
dio específico, se separaron los datos 
según el tipo de actividad y la sema-
na, y luego se combinaron con una 
segunda base de datos que contenía 
los resultados de los participantes del 
curso. Al final, los datos presentaban 
la actividad total del participante por 
semana, la actividad semanal por tipo 
de tarea y el resultado final del parti-
cipante. Con estos datos fue posible 
extraer medidas como la estimación 
de densidad del kernel univariado 
y su variación para los participantes 
aprobados, los que no obtuvieron ca-
lificación para aprobación y los que 
no participaron activamente en el 
curso. También se extrajeron las acti-
vidades con mayor participación.
Finalmente, se valoró a los partici-
pantes a partir de los resultados de la 
encuesta de opinión sobre el curso. 
Los datos fueron analizados de forma 

exploratoria, con base en un estudio 
cualitativo y cuantitativo orientado a 
identificar las fortalezas y los aspectos 
destacados desde el punto de vista de 
los participantes.

4.1. Caracterización de los 
participantes

En la figura 5 se presenta el origen 
de los participantes en relación con el 
servicio de procedencia y el área del 
conocimiento. Si bien se observa una 
mayor proporción de docentes del 
área Salud, aproximadamente la mi-
tad, todas las áreas del conocimiento 
y servicios universitarios tuvieron una 
participación considerable.
Sumada a las diferencias disciplinares 
que marcan el perfil de los partici-
pantes, la diversidad de sus conoci-
mientos en TD y en enseñanza uni-
versitaria supuso un desafío adicio-
nal. En relación con estos, se encon-
tró que en general la autopercepción 
de formación de los participantes era 
de nivel medio (figura 6). Es así que 
28 % de los inscriptos manifestaron 
percibir como bajo su nivel de for-
mación, mientras que un 11  % en-

tienden que cuentan con amplia for-
mación en los temas abordados. De 
este último grupo, la representación 
del área Salud es la menor, aspecto 
alineado con la mayor vinculación 
de estos docentes al curso.

4.2. Perfiles de participación en 
el curso

Los participantes del curso se distri-
buyen de acuerdo a la tipología de 
Collin (2011) en 202 ausentes, 136 
observadores, 156 merodeadores y 
206 participantes activos (figura 7). 
Se observan participantes que cum-
plieron con el 100 % de las activida-
des, otros que fueron observadores y 
algunos que seleccionaron su trayec-
toria sin completar la totalidad de las 
actividades, lo cual fue una posibili-
dad el sistema (EVA), los recursos y 
las actividades (figura 8).
Al explorar el tipo de interacción de 
cada participante con los distintos 
componentes del curso, surgen con 
mayor frecuencia expresa dentro de 
la propuesta formativa.
El contacto con el EVA fue la inte-
racción más frecuente, lo cual indica 
ingreso y navegación. Le siguen en 

Investigaciones y experiencias - VIRGINIA RODÉS,CAROLINA RODRÍGUEZ, LUCIA GARÓFALO, MARIANA PORTA

Figura 5: 
Servicio de la Udelar (izquierda) y área del conocimiento (derecha) de los participantes inscritos.
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Figura 6: 
Niveles de autopercepción de formación de los participantes 

según las distintas áreas del conocimiento de la Udelar.

Figura 7: 
Distribución de la tipología de participación.

Figura 8: 
Frecuencia relativa de interacciones entre participantes y 

componentes del curso.
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relevancia los recursos, tanto a través 
de las lecturas y videos como de las 
herramientas propias del formato li-
bro. Parte del aporte a la cantidad de 
accesos a este tipo de recursos lo rea-
lizan los participantes observadores.
Surge como aspecto relevante la 
marcada participación en las activi-
dades de autoevaluación, diseñadas 
para permitir el avance de los par-
ticipantes en el curso. Los usuarios 
merodeadores también aportaron a 
estos registros. Se observa una ele-
vada participación en foros de in-
tercambio. Pese a ser esta la única 
actividad no evaluada, presentó, sin 

embargo, mayor frecuencia de inte-
racciones.
En la figura 9 se observa la distribu-
ción de las interacciones de los par-
ticipantes en el curso durante las tres 
primeras semanas. La mayor propor-
ción de interacciones que ocurrió 
durante las dos primeras semanas co-
rresponde a la cursada de los módulos 
1 y 2, y fue fundamentalmente entre 
los participantes y los materiales y 
actividades de autoevaluación en sus 
distintos formatos. Conforme avan-
zan las semanas y comienza la tuto-
ría didáctica, que involucró a menos 
participantes, la interacción con los 
recursos es menor. Así, durante esta 

última etapa, el acceso fue principal-
mente a las instancias de trabajo sin-
crónicas, a los foros y posiblemente a 
la visualización de las calificaciones.
Se observa una significativa interac-
ción durante la semana tres, que ope-
ró como prórroga para la realización 
de actividades pendientes. En ese pe-
ríodo se identifican participantes me-
rodeadores aún ingresando al curso 
que finalmente no aprueban.
Quienes son observadores solo ingre-
san la primera o segunda semana, por 
lo que es posible interpretar que no 
tienen interés en participar o aprobar. 
El acceso es uno de los componentes 
principales del modelo MOOC; para 

Figura 9: Media de interacciones entre los participantes y los componentes del curso durante las semanas en que 
transcurrió la modalidad I.

Figura 10: Media de interacciones de participantes activos (azul), merodeadores (amarillo) y observadores 
(rojo) durante la primera semana del curso.
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este perfil de participantes el objetivo 
puede ser explorar, tomar contacto 
con la propuesta.
Al analizar la distribución de las inte-
racciones durante el inicio del curso 
en los distintos grupos de participan-
tes, encontramos que activos y mero-
deadores presentan un perfil similar 
durante la primera semana, mientras 
que los observadores tienen una can-
tidad de interacciones mucho menor 
(figura 10). Conforme avanza el tiem-
po el perfil de acceso de los partici-
pantes activos se mantiene, mientras 
que para los otros grupos disminuye 
notoriamente. El análisis de los regis-
tros de actividad de quienes no aprue-
ban evidencia que tienen menos de 
la mitad de las interacciones con el 
sistema y con los recursos y que res-
ponden menos los cuestionarios.

En síntesis, desde una perspectiva pre-
dictiva, los participantes que tienen 
actividad durante la primera semana 
en su mayoría van a aprobar, mientras 
que no tener una actividad significa-
tiva en la primera semana sería indi-
cativo de que no se buscará completar 
el curso.

4.3. Valoración de los 
participantes

La valoración de los participantes 
brinda insumos que enriquecen la 
reflexión. Sobre la propuesta educati-
va y su relación con la motivación, el 
92 % expresa que el curso colmó sus 
expectativas y el 94 % que los con-
tenidos fueron un aporte de relevan-
cia a tener en cuenta en su práctica 
docente. La propuesta les generó in-
terés y los motivó a permanecer en 
el MOOC. El 80 % entendió que las 
consultas se respondieron de forma 
adecuada; dado que el intercambio 
directo en el formato MOOC no fue 
habitual, esta consideración genera un 
valor agregado a la propuesta educa-
tiva.
Resulta potente mencionar aspectos 
cualitativos surgidos del instrumento 
a partir de las respuestas abiertas. Se 
mencionaron tres ejes: calidad de los 

contenidos, pertinencia del curso y 
dinámica de cursada.
La calidad de los contenidos fue el 
concepto que recibió más mencio-
nes, con palabras tales como valioso, 
excelente, acertado, enriquecedor y nove-
doso. Se valoró especialmente el co-
nocimiento acerca de la evaluación 
en relación con su concepción y las 
herramientas disponibles.
En cuanto a la pertinencia del curso, 
se lo destacó como útil y oportuno, 
dado el contexto de emergencia, par-
ticularmente pertinente con relación 
al momento de realización y la flexi-
bilidad de la modalidad. Se observa-
ron entre las respuestas la necesidad 
de profundizar formaciones con estas 
características para docentes, más allá 
del escenario actual, y expresiones 
sobre la importancia de este espacio 
como instancia continentadora; los 
participantes fueron profusos en ex-
presiones de agradecimiento y apre-
ciación.

5. Discusión y conclusiones

La experiencia presentada dio res-
puesta inmediata y proactiva a una 
demanda institucional y del colecti-
vo docente. Finalizada esta etapa se 
hace necesario generar espacios de 
reflexión para que afloren los apren-
dizajes y poder conectar lo vivido 
con un contexto en el cual ya existían 
acciones formativas.
Los MOOC han resultado una al-
ternativa viable para abordar el DPD, 
pero se reconoce que como herra-
mienta está en una etapa inicial (Ji 
y Cao, 2016) y requiere análisis de 
su calidad y adecuación. Esta expe-
riencia suma datos desde la empiria, 
aportando a la necesaria acumulación 
que permita apreciaciones más gene-
ralizables.
El volumen de docentes alcanzado y 
la respuesta lograda confirman aspec-
tos ya abordados en estudios previos: 
la buena recepción por los docentes 
(Koukis y Jimoyiannis, 2019; Van de 
Poël y Verpoorten, 2019), los benefi-
cios de la flexibilidad, la escalabilidad 
de la propuesta para atender a obje-

tivos de desarrollo profesional (Falk-
ner, et al. 2019; Kennedy y Laurillard, 
2019) y la efectividad en términos de 
costos y de uso de recursos (Wambu-
gu, 2018); sin embargo, la efectividad 
y el diseño de los MOOC como he-
rramienta de DPD es todavía objeto 
de investigación. En tal sentido, algu-
nos estudios se refieren a su carácter 
promisorio para la igualdad, calidad y 
eficiencia en educación global. Wam-
bugu (2018) se refiere a los MOOC 
como herramientas de DPD y señala 
su potencial aún por explotar. Desta-
ca la posibilidad del aprendizaje au-
torregulado, que admite formatos de 
persistencia con retornos sucesivos 
al mismo curso con el propósito de 
reafirmar o ampliar conocimientos, 
aspecto que se espera explorar en 
próximas ediciones de nuestro curso.
Participantes activos, merodeadores y 
observadores revelan diversos niveles 
de involucramiento, lo cual puede 
responder tanto a una diversidad de 
necesidades como de posibilidades 
e intereses docentes, algo que se ha 
explorado en las valoraciones que los 
participantes hacen del curso, y de los 
perfiles de participación analizados, 
pero que requiere de profundización 
en futuros trabajos basados en enfo-
ques cualitativos.
El DPD promueve un proceso de 
fortalecimiento profesional orientado 
a ampliar el conocimiento académi-
co mejorando las habilidades profe-
sionales docentes y las capacidades 
de enseñanza. Requiere acceso tanto 
a recursos y contenidos adecuados 
como a espacios de reflexión e in-
tercambio; este segundo elemento 
es el que los MOOC menos atien-
den, dada su masividad. Este aspecto 
también ha quedado en evidencia en 
la forma como los docentes se apro-
piaron del espacio del foro, actividad 
que presenta mayor frecuencia y es la 
única que no formó parte de la ba-
tería de evaluaciones. Este espacio 
se vuelve un ámbito de interacción, 
sostén de la actividad y procesos de 
aprendizaje, conformando de mane-
ra muy incipiente una comunidad de 
práctica profesional que luego tendría 
más posibilidades de realización en la 
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tutoría, aspecto que será abordado en 
futuros trabajos.
La necesidad de combinar los prin-
cipios educativos abordados de forma 
genérica a través de las unidades pro-
puestas en el MOOC con la realidad 
inmediata y la práctica localizada ha 
sido señalada ya como emergente 
(Kennedy y Laurrillard, 2019) que 
motiva a pensar en el beneficio de 
combinar las experiencias de apren-
dizaje masivas con el desarrollo de 
comunidades digitales autosustenta-
das. La aplicabilidad de los MOOC 
a la tarea de DPD también motiva la 
reflexión sobre el tipo de participante 
que se puede beneficiar de esta mo-
dalidad y sobre los posibles beneficios 
de continuar explorando esta herra-
mienta.
Respecto a las especificidades del do-
cente de ES, se deben señalar su usual 
carencia de formación pedagógico-
didáctica y su trayectoria y experien-

cia en investigación y especialización 
disciplinar. Se trata de un/una profe-
sional académico/a que cuenta con 
un repertorio de competencias en el 
área que le permiten un uso autóno-
mo de los recursos y producción inte-
lectual. Si bien comparte una cultura 
académica de ES, que generalmente 
no tematiza la enseñanza, participa de 
comunidades académicas donde le es 
familiar la construcción de conoci-
miento en forma colaborativa a partir 
del hábito de la problematización. En 
la contingencia particular en la cual 
se gesta este curso, las condiciones re-
quieren plantearse la enseñanza como 
problema y como desafío. La posi-
bilidad de generar espacios donde la 
enseñanza, sus principios y prácticas 
pasen a un primer plano constituye 
un debate pendiente, que se actualiza 
por la fuerza de las circunstancias.
Entendemos que emergen múltiples 
líneas de trabajos futuros a partir de 

la diversidad y riqueza que esta pro-
puesta brindó. La alta respuesta y sa-
tisfacción con la formación docen-
te basada en MOOC con variantes 
orientadas a las especificidades de la 
Udelar (por ejemplo, el ámbito de 
interacción que se generó a punto 
de partida de los participantes) habi-
lita a profundizar en su desarrollo y 
efectuar más propuestas en este sen-
tido. Por otra parte, abre una línea de 
análisis desde un enfoque cualitativo 
orientado al estudio de los perfiles de 
participación, así como a los proce-
sos de reflexión sobre las prácticas de 
rediseño en la tutoría. Finalmente, las 
comunidades de práctica interprofe-
sional empiezan a emerger como ám-
bito de trabajo, por la riqueza de la 
interacción de docentes de diferentes 
disciplinas, formaciones y áreas en la 
común construcción de conocimien-
to en forma colaborativa, partiendo 
del hábito de la problematización.
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Resumen

En este artículo presentamos una experiencia de enseñanza centrada en las prácticas de 
lectura y escritura guiadas en una unidad curricular al inicio de los estudios universita-
rios. Desarrollamos los fundamentos de las innovaciones educativas implementadas para 
guiar las prácticas de lectura y escritura, exponemos los instrumentos empleados y, a me-
dida que damos cuenta de esas innovaciones, introducimos las valoraciones estudiantiles 
recogidas durante el curso en 2018. Concluimos con algunas reflexiones en torno a la 
estrategia desarrollada, sus posibilidades y sus límites.
Palabras clave: lectura y escritura académica, retroalimentación docente y 
de pares.

Abstract

In this article we present a teaching experience focused on guided reading and 
writing practices in a university course. We develop the fundamentals of the 
educational innovations implemented to guide reading and writing practices, 
we expose the instruments used and we introduce the student evaluations co-
llected during the course in 2018. We conclude with some reflections on the 
strategy developed, its possibilities and its limits.
Keywords: academic reading and writing, teacher and peer feedback.

Resumo

Neste artigo, apresentamos uma experiência de ensino focada nas práticas de 
leitura e escrita orientada em um curso universitário. Desenvolvemos os fun-
damentos das inovações educacionais implementadas para orientar as práticas 
de leitura e escrita, expomos os instrumentos utilizados e apresentamos as 
avaliações dos alunos coletadas ao longo do curso em 2018. Concluímos com 
algumas reflexões sobre a estratégia desenvolvida, suas possibilidades e seus 
limites.
Palavras-chave: leitura e escrita acadêmica, feedback de professores e pares.
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A modo de introducción

En este artículo presentamos una ex-
periencia de enseñanza centrada en las 
prácticas de lectura y escritura guiadas 
—con énfasis en la función de retroa-
limentación— en la unidad curricu-
lar “La cuestión social en la historia”, 
correspondiente al Ciclo Inicial de la 
Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad de la República (Udelar) 
(Uruguay).1 Esta asignatura comparte 
problemáticas comunes a cursos in-
troductorios de la Udelar: el contexto 
de masificación,2 el significativo nivel 
de rezago, la tendencia a la desvincu-
lación.
Con el objetivo de contribuir a la 
inserción y vinculación sostenida del 
estudiantado, el equipo docente ela-
boró una propuesta de innovaciones 
educativas que contó con la finan-
ciación de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza para la edición del curso 
en 2018.3 A partir de la formación y 
la experiencia generada por el equi-
po, las innovaciones fueron incor-
poradas con objetivos más amplios 
—más allá del rezago y la desvin-
culación estudiantil—, como parte 
de la propuesta de enseñanza con el 
conjunto de estudiantes.
Uno de los problemas que identifica-
mos de manera transversal es la cali-
dad de la producción escrita de los/
las estudiantes y, más específicamente, 
la distancia entre la calidad esperada y 
la dada. Aquí nos focalizamos en este 
aspecto problemático y exponemos 
las innovaciones orientadas a interve-

1 “La cuestión social en la historia” es un curso obligatorio del primer semestre del Ciclo Inicial con una carga horaria de 60 horas 
aula, en una modalidad de enseñanza teórico-práctica y a cargo de un equipo de ocho docentes. Este trabajo es presentado por la 
encargada de curso y dos docentes con dedicación financiada en el marco de un proyecto de enseñanza en 2018.
2 La cantidad de estudiantes inscriptos al curso es superior a 1.000: 1.100 en 2015, 1.202 en 2016, 1.205 en 2017, 1.060 en 2018 
(UAE-FCS, 2018). El promedio de estudiantes inscriptos por grupo supera los 130 alumnos.
3 En el marco del llamado “Apoyo académico disciplinar a cursos de primer año de las carreras universitarias de la CSE”, en 2018 se 
implementó una propuesta de innovaciones educativas basada en: un uso más intenso del entorno virtual de aprendizaje, a través del 
cual instrumentar un proceso de evaluación continua; una mayor elaboración de guías de lectura, y la consolidación de un espacio 
de apoyo extracurricular. Estas innovaciones habían sido introducidas de manera incipiente en 2017, gracias a fondos incrementales 
de la Udelar que la facultad había destinado al Ciclo Inicial para la atención de las problemáticas de rezago y desvinculación. Las 
innovaciones tuvieron un impacto positivo en la tasa de aprobación del curso, que mejoró respecto a ediciones anteriores: 52,7 % 
en 2015, 56,3 % en 2016, 75,1 % en 2017 y 77,8 % en 2018 (UAE-FCS, 2018).

nir sobre la calidad de la producción 
de los textos académicos.
A partir del desafío de abordar los 
problemas de lectura y escritura, fui-
mos desarrollando prácticas de ense-
ñanza apoyadas en la idea de que es 
necesario favorecer la “potencialidad 
cognitiva de la elaboración escrita” 
(Carlino, 2002, p. 1). El desarrollo de 
estas prácticas se fundamenta en un 
proceso que, como explican Vardi y 
Bailey (2006), es dual: para que los/
las estudiantes “aprendan a escribir” y 
“escriban para aprender” es necesario 
que el equipo docente incorpore el 
objetivo de contribuir a mejorar la 
escritura como parte de la enseñanza 
de las asignaturas.
La posibilidad de promover la escri-
tura como instrumento epistémico 
implica no utilizarla solo para evaluar 
lo que sabe el estudiantado. Esto re-
quiere, por un lado, promover la pro-
ducción de textos que no estén desti-
nados exclusivamente a la evaluación 
sumativa. A su vez, exige utilizar la 
producción de textos para enseñar 
que la escritura es un momento de-
cisivo en los procesos de aprendizaje, 
es necesaria para pensar y desarrollar 
ideas (Carlino, 2003b). Para ello, es 
fundamental que desarrollemos prác-
ticas de enseñanza enfocadas en que 
los/las estudiantes puedan releer y re-
escribir sus textos a partir de nuestras 
orientaciones.

1. Prácticas de lectura guiadas

Una de las innovaciones introducidas 
fue elaborar tres guías de lectura, co-
rrespondientes a tres unidades temáti-

cas, e incorporarlas a la bibliografía del 
curso. Fueron concebidas como ma-
terial de enseñanza (Steiman, 2009) 
con una función de soporte, como 
“andamiajes” —en la terminología 
de Wood, Bruner y Ross (1976)— al 
inicio de la trayectoria universitaria. 
Con esto queremos decir que con sus 
propios esfuerzos pueden hacer cier-
ta lectura, pero podrían alcanzar una 
mejor comprensión si lo hacen con 
ayuda de guías.
Esto no quiere decir que las dificul-
tades de lectura y escritura sean un 
problema acotado al ingreso a la edu-
cación superior. Las dificultades para 
acceder a niveles de experticia en la 
escritura se encuentran a lo largo de 
todo el ciclo universitario, tanto en los 
cursos de formación inicial como en 
las monografías finales de grado (Az-
narez y Montealegre, 2018) e incluso 
en el posgrado, a partir de los nuevos 
requerimientos propios de la interac-
ción académica en ese nivel (Del Ro-
sal, 2009). Al respecto, compartimos la 
afirmación de Vardi y Bailey (2006) 
acerca de la necesidad que tienen los/
las estudiantes de la guía y dirección 
docente para lograr una lectura fluida 
y una escritura de calidad.
Consideramos que es importante te-
ner presente que los/las estudiantes se 
enfrentan a la lectura de textos com-
plejos —no trabajamos con manuales 
porque pensamos que deben leer las 
fuentes originales— cuya compren-
sión exige tener un conjunto de co-
nocimientos e información que mu-
chas veces no tienen. Hemos obser-
vado, como plantea Carlino (2003a), 
que la comprensión e interpretación 
“de lo leído es muy pobre porque re-
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fleja la dificultad de seguir su argu-
mentación, en ausencia de un esque-
ma interpretativo propio. Los alum-
nos carecen de cierta información 
que estos textos dan por sabida […] 
Sin un marco conceptual, el lector-
alumno no logra sostener el esfuerzo 
necesario de leer y releer para enten-
der” (p. 2).
Es por eso que promovimos algunas 
prácticas de lectura guiada. El funda-

mento es que la orientación docente 
es necesaria para que los/las estudian-
tes desarrollen un proceso creciente 
de “autonomía lectora” (Carlino, 
2003a).
Las guías de lectura tienen varios ele-
mentos.
Comprenden una síntesis de conteni-
dos de la bibliografía ampliatoria del 
curso, de manera de contextualizar y 
examinar más precisamente los textos 

de lectura obligatoria. Por ejemplo, 
introducen elementos de contexto, 
de coyuntura histórica, de perspectiva 
epistemológica del autor/a, referen-
cia de sus obras anteriores y de otros/
as autores/as con quienes dialoga.
Incluyen imágenes, tales como foto-
grafías, pinturas, viñetas, etcétera, en-
tendiendo la imagen como lenguaje 
de enseñanza (Augustowsky, 2012). 
Estas cumplen el objetivo de sensibi-

Gráfico 1: Valoraciones sobre la utilidad de las guías de lectura.
Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2: Valoraciones sobre los componentes de las guías de lectura.
Fuente: Elaboración propia.
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lizar, ilustrar y ampliar conocimientos, 
sobre todo en el campo de la historia. 
El trabajo con imágenes involucra a 
los/las estudiantes con los contenidos, 
desde un lugar no solo cognitivo (la 
imagen como documento histórico), 
sino también emocional.
Contienen un abanico de preguntas, 
con el doble propósito de orientar 
la lectura de los textos focalizando la 
atención en los contenidos centrales 
y brindar información sobre el tipo 
de preguntas que se incluirán en las 
evaluaciones. Algunas de estas pre-
guntas son efectivamente las consig-
nas de evaluación que serán califica-
das. Esto habilita prácticas de escritura 
de ensayo de las evaluaciones. Aquí se 
destacan los aportes de Carlino (2002, 
2003b) sobre la importancia del en-
sayo, la revisión y la reescritura de los 
textos producidos. Sobre esto, profun-
dizaremos más adelante.
Además de las consignas de escritura, 
las guías plantean una serie de activi-
dades para “trabajar” los textos, tales 
como elaboración de cuadros com-
parativos y líneas de tiempo, observa-
ción pautada de imágenes y películas, 
búsqueda de información, indagación 

4 Cabe mencionar que la última evaluación del curso fue realizada por 681 estudiantes. Puede apreciarse entonces que casi la mitad 
de los cursantes completaron la encuesta de cierre de curso (de carácter opcional).

acerca de aspectos de la realidad, et-
cétera.

1.b. ¿Cuáles son las valoraciones 
estudiantiles respecto a las guías 
de lectura?

Al finalizar el semestre lectivo en 
2018, realizamos una evaluación con 
un formulario autoadministrado en 
el Entorno Virtual de Aprendizaje 
(EVA) de la facultad, con el objetivo 
de recoger las valoraciones estudian-
tiles respecto a la propuesta de ense-
ñanza y sus innovaciones. La encuesta 
fue realizada por 313 estudiantes.4

Entre el 89 % y el 93 % de los es-
tudiantes (según el módulo temático 
del curso) afirman haber estudiado 
con apoyo de la guía de lectura.
Cuando les pedimos que nos dijeran 
cuáles eran los tres principales aportes 
de las guías, como muestra el gráfico 
1, valoraron especialmente su utilidad 
para contextualizar a los/las autores/
as (29 % de las menciones), aprender 
y jerarquizar los contenidos de la asig-
natura (24 %) y comprender mejor la 
articulación entre los módulos (23 %). 
En menor medida valoraron la utili-

dad de las guías para hacer ejercicios 
(12 %) y conocer las formas de eva-
luación del equipo docente (11 %).
Cuando les preguntamos cuáles com-
ponentes de las guías realizan mayor 
aporte, como podemos ver en el grá-
fico 2, el primer componente que 
destacan es el desarrollo de las ideas 
del autor (39 % de las menciones) y 
en segundo lugar valoran las pregun-
tas que contienen (28 %). Como ter-
cer componente, valoran la presenta-
ción del autor (16 %).
Pensamos que las valoraciones de la 
utilidad y componentes de las guías 
de lectura muestran una evaluación 
positiva de las orientaciones docentes. 
Al destacar la contextualización del 
autor, la jerarquización de los conte-
nidos y la articulación entre módulos 
(unidades temáticas), identificamos 
que las guías logran los objetivos que 
nos propusimos: inscribir a los/las au-
tores en su época y tradición de pen-
samiento, dar elementos para la jerar-
quización de los contenidos a estudiar 
y reconocer su relación y sentido en 
el programa. Esto queda confirmado 
con los componentes de las guías que 
fueron destacados.

Gráfico 3: Información que aportan las guías de lectura sobre criterios de evaluación.
Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto al formato de las guías, ve-
mos que relativamente pocos valoran 
el aporte de las imágenes (9 % de las 
menciones) y de los videos propues-
tos (7 %). De estos datos nos surgen 
los interrogantes: ¿hasta dónde logra-
mos aprovechar las imágenes como 
recurso didáctico, como lenguaje de 
enseñanza? ¿Cuánto y cómo tendría-
mos que avanzar en la incorporación 
del arte en la enseñanza?
Por otra parte, podría pensarse que 
la valoración positiva de las pregun-
tas contenidas en las guías (28 %) se 
vincula con la consideración de los 
aportes que estas realizan para cono-
cer las formas y criterios de evalua-
ción del curso. Como muestra el grá-
fico 3, el 53 % considera que las guías 
aportan bastante información sobre 
estos criterios y el 29  % considera 
que aportan mucha información.

2. Prácticas de escritura guiadas: 
los grupos de apoyo

Una de las preguntas que nos con-
dujeron a centrar las innovaciones de 
nuestro curso en prácticas de lectura 
y escritura guiadas fue el interrogante 
planteado por Vardi y Bailey (2006): 
“¿cómo se puede ayudar a los alum-
nos a expresarse con mayor claridad 
mientras incorporan material nue-
vo, complejo desde el punto de vista 
conceptual?” (p. 18).
El intento de responder a ese interro-
gante nos llevó a desarrollar una in-
novación en la que la retroalimenta-
ción tiene un lugar decisivo. En 2018 
constituimos dos grupos de apoyo 
—de 25 estudiantes cada uno y de 
integración opcional— enfocados 
en la revisión de la lectura y escritu-
ra sobre el contenido curricular, con 
orientación docente. Consistió en un 
ciclo de instancias de aula semanal y 
de trabajo domiciliario (virtual).
El fundamento clave para jerarquizar 
la retroalimentación en la enseñanza 
en estos grupos es la idea de que es 
posible progresar en el aprendizaje en 
la medida en que se contribuye a que 
los/las estudiantes puedan evaluar 
sus procesos de aprendizaje y obten-

gan información para mejorar. Tal 
como plantean Anijovich y González 
(2011), entendemos la retroalimen-
tación “en el marco de la evaluación 
formativa como un proceso de diá-
logos, intercambios, demostraciones y 
formulación de preguntas, cuyo obje-
tivo es ayudar al alumno a: compren-
der sus modos de aprender, valorar 
sus procesos y resultados y autorre-
gular su aprendizaje” (p. 24).
En nuestras prácticas de enseñan-
za nos encontramos con los mismos 
problemas señalados por autores que 
reflexionan sobre la retroalimenta-
ción. Se reflejan las múltiples dificul-
tades que tienen los/las estudiantes 
para revisar sus producciones escri-
tas. En este sentido, Carlino (2003b), 
apoyándose en otros autores, expresa 
que “cuando revisan por su cuenta 
los textos que producen, los alumnos 
suelen centrarse sólo en aspectos lo-
cales y los retocan de forma super-
ficial. Pareciera que esta dificultad es 
un obstáculo epistémico, propio de 
la relación que se establece entre el 
sujeto y su intento de aprender a re-
visar” (p. 5).

Pauta para la retroalimentación5

5 Para la elaboración de esta pauta nos basamos, también, en Morales Ardaya (2004).
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Rúbrica6

6 Para la elaboración de esta rúbrica tomamos como una de las referencias a Correa y Mallada (2011).

Por eso, coincidimos con Vardi y 
Bailey (2006) al considerar que “la 
retroalimentación que tiene como 
eje el contenido, da como resultado 
reescrituras del texto con mejoras 
significativas y […] esa retroalimen-
tación debe centrarse en la organiza-
ción, estructuración, adición, elimi-
nación y expansión del contenido” 
(p. 28).
Desde esta perspectiva, identifica-
mos la necesidad de trabajar con los/
las estudiantes en la producción de 

textos, incorporando fases en las que 
reciban retroalimentaciones docen-
tes y de pares a partir de las cuales 
puedan reescribir sus producciones. 
Esto supone, como sostiene Carli-
no (2003b), introducir “un crecien-
te número de situaciones didácti-
cas que requieren enfrentar, una y 
otra vez, el mismo contenido” (p. 
2). Como advierte la autora, “no se 
trata meramente de promover la re-
petición como método para ‘fijar’ el 
aprendizaje”; el objetivo se orienta a 
“alentar la reconsideración de lo que 

ha sido entendido a través de obser-
var con nuevas lentes, desde diversas 
perspectivas” (ibíd., p. 2).
Con base en la bibliografía citada, ela-
boramos una pauta en la que se ex-
plicitaban los criterios de evaluación 
para retroalimentar el texto de un/a 
compañero/a (valorando pertinencia, 
jerarquización de contenidos, articu-
lación con la bibliografía del curso, 
omisión y/o errores conceptuales, 
gramática, sintaxis, puntuación y vo-
cabulario en la escritura). Al revisar el 
texto escrito del par, se promovía la 

Investigaciones y experiencias - MARÍA ECHEVERRIBORDA, CECILIA ESPASANDÍN, NATALIA MALLADA



71IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

apropiación de los criterios de eva-
luación del equipo docente, así como 
la revisión del propio escrito.
Al mismo tiempo, la retroalimentación 
abordaba la comprensión del pensa-
miento teórico que enseñamos en el 
curso. Compartir las respuestas escritas 
permitía identificar errores y proble-
mas que surgen de la lectura y com-
prensión de las ideas de los/las autores/
as. Con la retroalimentación fue posi-
ble, también, señalar dificultades en la 
pertinencia y jerarquización de los 
contenidos expuestos. A su vez, aportó 
elementos importantes para que tu-
vieran referencias concretas acerca de 
la extensión, precisión y profundidad 
esperadas por el equipo docente.
Cabe destacar que esto fue posible 
porque logramos generar un ambien-
te de trabajo “no punitivo, sino de 
respeto, de aceptación de los errores 
como parte del aprendizaje” (Anijo-
vich y González, 2011, p. 29). Pensa-
mos que la retroalimentación es parte 
de las prácticas docentes que contri-
buyen a que los/las estudiantes en-
cuentren “sentido a los comentarios 
que reciben y que puedan, a partir de 
estos: revisar sus estrategias, conocer-
se como aprendices y avanzar en sus 
aprendizajes” (Anijovich y González, 
2011, p. 26).
Además de la pauta para la retroali-
mentación, diseñamos una rúbrica 
como modelo de evaluación del pro-
pio escrito, en la que los criterios de 
evaluación anteriormente explicita-
dos (pertinencia, jerarquización, etc.) 
eran combinados con una escala de 
evaluación (insuficiente, aceptable, 
bueno, muy bueno y excelente). Se 
trataba de un tipo de rúbrica analíti-
ca (Martínez Rojas, 2008) en la que 
se detallaban los niveles de logro para 
cada uno de los criterios. La rúbrica 
servía como instrumento de autoeva-
luación para cada estudiante, que po-
día emplearla como guía al momento 
de escribir sus respuestas.

2.b. ¿Cuáles son las valoraciones 
estudiantiles acerca de los grupos 
de apoyo?

Para recoger las valoraciones sobre los 
grupos de apoyo —a los que concu-
rrieron 38 estudiantes— solicitamos a 
los/las participantes que completaran 
un formulario de evaluación con pre-
guntas abiertas.
Sobre las actividades de escritura, ma-
nifiestan distintas opiniones. Algunos 
plantean que esas actividades cola-
boraron para aprender a desarrollar 
y jerarquizar de forma apropiada el 
contenido solicitado: “me ayudaron 
a jerarquizar y sintetizar contenidos 
importantes”, “[fue] una forma muy 
importante de aprender a desarrollar 
claramente lo que la actividad pide”. 
Hay otro grupo de opiniones relacio-
nadas con la valoración de la práctica 
de la escritura: “uno aprende a cómo 
tiene que escribir para que la otra 
persona lo pueda entender”, “sensa-
cional para la práctica de la escritura”. 
Hay otras opiniones que refieren di-
rectamente a la evaluación del curso: 
“fue muy buena y productiva ya que 
me ayudó mucho a mejorar en el mo-
mento de realizar el parcial”. Además 
de otras consideraciones generales de 
este tipo de tarea: “son pertinentes”, 
“fueron de mucha ayuda”. Un estu-
diante destaca varios componentes 
de la secuencia didáctica planteada: 
“me pareció una propuesta muy útil 
en cuanto refiere a leer, comprender 
y plasmar el contenido de los textos 
del módulo”.
Con respecto a la actividad de retroa-
limentar el trabajo del par, también 
son variadas las valoraciones. Seña-
lan que retroalimentar el trabajo de 
otro/a es una actividad difícil y al-
gunos plantean que no la pudieron 
hacer. También hubo quienes, desta-
cando que es una actividad que an-
tes no habían realizado, enfatizan as-
pectos positivos: “esa actividad nunca 
la había realizado y me pareció muy 
interesante ya que retroalimentando 
al compañero podemos ver qué fal-
tó a nuestro trabajo”, “nunca había 
realizado una actividad así, me ayu-
dó a ver algunos conceptos del texto 
desde otro punto de vista y a su vez 
aclararlos”. Es muy común la opinión 
de que la actividad de retroalimenta-
ción fue muy provechosa, tanto para 

analizar las respuestas propias elabora-
das anteriormente como para revisar 
y comprender mejor los conceptos 
abordados. Acerca de la utilidad de la 
actividad para volver a pensar sobre 
la escritura de sus respuestas, señalan: 
“fue una buena práctica para también 
reconocer errores propios”, “fue bue-
no ver otra perspectiva de las mismas 
consignas, de esa forma uno intenta 
superarse y corregir errores”, “me 
di cuenta cómo tendría que escri-
bir yo para que el otro lo entienda”. 
Con respecto a la pertinencia de la 
actividad como forma de mejorar la 
comprensión del contenido estudia-
do, dicen: “me sirvió para corregir el 
trabajo de mi compañero pero a su 
vez entender cosas que en mi propio 
trabajo no había entendido”, “me pa-
reció una buena instancia, ya que el 
proceso de revisar y corregir el tra-
bajo de otra persona implica reali-
zar un esfuerzo extra en el estudio y 
comprensión de los textos pudiendo 
de esa forma realizar una evaluación 
correcta y que sea útil para el com-
pañero”.
Otro de los componentes por los que 
preguntamos fue la retroalimentación 
recibida de las docentes. Sobre esto, 
en general, opinan de forma favorable. 
Indican, también, que la retroalimen-
tación docente fue apropiada para re-
conocer errores y aclarar conceptos, 
prestar atención a aspectos que habían 
pasado por alto, leer de otra manera 
los materiales, entender el conteni-
do central solicitado en las consignas 
diferenciando lo que es información 
central y secundaria, conocer el de-
sarrollo esperado por el equipo do-
cente en la respuesta, identificar qué 
aspectos deben revisar o profundizar. 
Un estudiante plantea que no com-
prendió la retroalimentación docente. 
Varios estudiantes destacan como as-
pecto positivo la modalidad de la re-
troalimentación: clara, positiva, gentil, 
correcta, alentadora.
Acerca de la actividad de reescritura, 
algunos estudiantes plantean dificul-
tades vinculadas con el poco tiempo 
con que contaron para realizarla (por 
el plazo muy acotado entre la reescri-
tura y la evaluación). Como aspectos 



72

positivos, algunos se refieren a la me-
jor comprensión de los contenidos y 
la identificación de un pertinente y 
apropiado desarrollo de las respues-
tas. En esta línea, hay quienes plan-
tean que la reescritura fue útil para 
“releer los errores y poner en prácti-
ca las correcciones realizadas”, “com-
pletar la idea y no dejarla tan super-
ficial”, “poder agregar conceptos que 
pudieron haber faltado”. Otros estu-
diantes sostienen que la reescritura es 
importante para mejorar la organiza-
ción del texto, en la medida en que 
permite “reordenar los conceptos” y 
“ordenar las ideas y mejorar con res-
pecto a la primera escritura”. Algunas 
opiniones contienen la idea de que 
la producción escrita debe ser revi-
sada y que su mejora es un ejercicio 
continuo. En este sentido, plantean: 
“me di cuenta que el ejercicio de re-
escribir es bueno ya que siempre hay 
algo para mejorar”, “no tuve muchos 
errores pero esta actividad sirve ya 
que siempre se nos viene algo nue-
vo y diferente para plantear”. Asi-
mismo, ciertas opiniones se orientan 
a destacar la actividad de reescritura 
como buena actividad de síntesis de 
la secuencia didáctica propuesta: “es 
la forma de saber si después que hi-
cimos la retroalimentación realmente 
entendimos el tema, es muy útil para 
aprender y repasar los temas”, “unifi-
car el producto obtenido de las dis-
tintas etapas precedentes”. Algunos/
as estudiantes también plantearon 
que esta actividad les dio mayor se-
guridad a la hora de realizar la eva-
luación en aula.

3. Consideraciones finales

Hemos presentado esta experiencia 
de enseñanza con el propósito de 
socializar nuestras preocupaciones y 

poner a disposición de colegas los re-
cursos que desplegamos para atender 
las dificultades de lectura y escritura 
en un curso de educación superior.
Entendemos que ofrecer espacios 
curriculares para el aprendizaje de la 
escritura académica es un cometido 
válido y necesario de la educación 
universitaria desde un enfoque de 
derechos. En tal sentido, no nos afi-
liamos a la idea de que no le cabe a la 
universidad atender los problemas de 
escritura del estudiantado —según la 
cual sería competencia de la educa-
ción media, escolar o familiar—.
Apostamos a estrategias de enseñanza 
para la mejora de la lectura y escritu-
ra académica en el marco del propio 
curso. Nuestra bibliografía de refe-
rencia destaca la importancia de ense-
ñar no solo contenidos conceptuales, 
sino también el modo de aproximarse 
a estos contenidos y expresarlos en la 
producción escrita. Sin perjuicio de 
incluir cursos específicos para el de-
sarrollo de estas habilidades, vemos la 
necesidad de incluir este propósito 
entre los objetivos del propio curso.
Las prácticas de lectura y escritura 
guiadas nos muestran mejoras en el 
proceso de aprendizaje y de ense-
ñanza. A introducir las innovaciones 
nos llevaron las tasas de rezago y des-
vinculación; a potenciarlas nos lle-
varon los progresos que veíamos en 
estudiantes cursantes en general. Las 
guías docentes y, sobre todo, las re-
troalimentaciones a las producciones 
escritas mejoran la calidad de los tex-
tos. Mejora también nuestro proceso 
de enseñanza cuando logramos iden-
tificar y explicitar los distintos tipos 
de dificultades que los textos reflejan.
No hay una relación inmediata en-
tre la retroalimentación docente y el 
progreso en la reescritura —porque 
tampoco la hay entre enseñanza y 
aprendizaje—. Sí constatamos la po-

tencialidad de la revisión y la rees-
critura para mejorar los textos, pero 
no es un proceso lineal, sino que la 
revisión puede dar lugar a avances y 
retrocesos en la producción escrita, 
dependiendo —en parte— de quien 
recibe y procesa la retroalimentación.
Pensar la evaluación formativa como 
parte de la propuesta de enseñanza 
norteó los esfuerzos de readecua-
ción virtual del curso en 2020. La 
acumulación de experiencias en re-
troalimentación y de instrumentos 
de autoevaluación —como la pauta y 
la rúbrica— nos permitió ampliar la 
estrategia al conjunto de estudiantes. 
La estrategia de evaluación formati-
va que desplegamos en 2018 en los 
grupos de apoyo fue trasladada a toda 
la generación en 2020. Incorporamos 
la posibilidad de la revisión y la rees-
critura en dos evaluaciones sumativas. 
De 734 estudiantes que realizaron la 
primera evaluación escrita, 293 en-
tregaron un ensayo previo (39,9 %), 
que recibió una retroalimentación 
docente. Del mismo modo se proce-
dió para la segunda evaluación escri-
ta (de carácter grupal): de 154 sub-
grupos de estudiantes, 95 entregaron 
previamente un ensayo (61,6 %) que 
pudo ser revisado a partir de la re-
troalimentación.
Sin embargo, las innovaciones edu-
cativas tienen límites estructurales 
que impiden desplegar plenamente la 
potencialidad de las propuestas. Entre 
estos límites, se destaca el contexto de 
masificación del aula, dado por la dis-
cordancia entre la feliz numerosidad 
del estudiantado y los insuficientes 
recursos docentes, la escasa forma-
ción didáctica y pedagógica del cuer-
po docente y los exiguos incentivos a 
fortalecerla, dados el detrimento de la 
función de enseñanza en la universi-
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dad frente al auge de la función de investigación con lógica productivista y el escaso presupuesto destinado a la educa-
ción en nuestro país.
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Resumen

Este artículo analiza el lugar que ocupa la enseñanza de la ortografía en el sistema 
educativo uruguayo, por ende, la relevancia que se le confiere al conjunto de normas que 
regulan la escritura de nuestra lengua, por medio del análisis del espacio destinado en 
planes y programas desde la educación primaria y secundaria hasta llegar a la formación 
docente, especialmente la carrera de Idioma Español.
La motivación ha sido describir el recorrido de los contenidos ortográficos desde educación 
primaria hasta formación docente, especialmente el profesorado de Idioma Español, y 
explicitar la grieta donde muchos estudiantes sucumben.
Finalmente, promover un original método para dominar la ortografía reflexionando a 
partir de la experiencia propia.
Palabras clave: ortografía, sistema educativo uruguayo, memoria visual.

Summary

This article analyzes the place occupied by the teaching of orthography in the Urugua-
yan educational system, therefore, the relevance given to the set of norms that regulate 
the writing of our language: through the analysis of the space allocated in plans and 
programs from primary and secondary education to teacher training, especially the Spa-
nish Language career.
The motivation has been to describe the course of the orthographic content from primary 
education to teacher training, especially Spanish language teachers, and to explain the 
crack through which many students succumb.
Finally promote an original method to master Spelling reflecting from one’s own expe-
rience.
Keywords: orthography, Uruguayan educational system, visual memory.
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Resumo

Este artigo analisa o lugar ocupado pelo ensino da ortografia no sistema educacional uruguaio, portanto, a relevância 
dada ao conjunto de normas que regulam a escrita de nossa língua; através da análise do espaço destinado nos planos e programas 
desde o ensino fundamental e médio até a formação de professores, especialmente a carreira de Língua Espanhola.
A motivação tem sido descrever o percurso do conteúdo ortográfico desde o ensino fundamental até a formação de professores, especial-
mente professores de língua espanhola, e explicar a brecha pela qual muitos alunos sucumbem.
A motivação tem sido entender a trajetória do conteúdo ortográfico e desvelar a fenda por onde vagam e sucumbem alunos e professores, 
e o alcance falacioso que se dá ao conteúdo dissociado da forma.
Finalmente, promover um método original para dominar a ortografia, refletindo a partir da própria experiência.
Palavras chave: ortografia, sistema educacional uruguaio, memória visual.

Introducción

Hoy puede parecer una anécdota. Se 
trata de una noticia publicada en el 
diario El Observador el 3 de octubre 
de 2017 en la que se expone un re-
curso impugnatorio presentado por 
un abogado que contenía más de cien 
errores de ortografía en 11 páginas, lo 
que hacía del documento un “crimen 
de lesa ortografía” que no se podía 
pasar por alto, por más que se invocara 
la más profunda justicia en sus líneas.
Subrayado informó: “ASSE pierde 
apelación por faltas de ortografía del 
abogado” (ASSE pierde apelación 
por faltas de ortografía del abogado, 
2017). El escrito de apelación presen-
tado en autos exasperó a los cuatro 
jueces, quienes consideraron que el 
documento no se condecía con “la 
dignidad y respeto que merece la jus-
ticia”. El caso trascendió a los medios 
por tratarse de una situación inusita-
da que daba para un buen debate. ¿Es 
posible desestimar un escrito por las 
formas?
Se podría pensar que el relato es par-
te de alguna anécdota jurídica con el 
objetivo de inquietar a algún joven 
letrado. Pero no es así, es genuina y a 
las pruebas nos remitimos.
No es cómodo ni mucho menos gra-
to para un docente de Idioma Espa-
ñol leer este tipo de noticia que po-
siblemente haya caído ya en el olvi-
do para la inmensa mayoría. Pero un 
docente de Español no puede tener 
conocimiento de tal hecho, dar vuelta 
la página y pasar a la siguiente.

Camps, Millán, Montserrat y Cabré 
(2004) afirman que debemos recor-
dar que “aprender a escribir no es 
aprender ortografía y que, en cambio, 
la ortografía es un aspecto socialmen-
te importante de la lengua escrita” (p. 
38).
La lengua es, en palabras de Saussu-
re, un sistema de signos, una conven-
ción social exterior al individuo que 
es parte esencial del lenguaje. La es-
critura, por otro lado, “es un sistema 
simbólico y comunicativo de natura-
leza gráfica […] Nace como un có-
digo subsidiario de la lengua habla-
da” (Real Academia Española [RAE], 
2010, p. 33). En cuanto al término 
ortografía, la RAE lo define como
	

… la disciplina lingüística de ca-
rácter aplicado que se ocupa de 
describir y explicar cuáles son los 
elementos constitutivos de la es-
critura de una lengua y las con-
venciones normativas de su uso 
en cada caso, así como los prin-
cipios y criterios que guían tanto 
la fijación de las reglas como sus 
modificaciones. (p. 41)

En este artículo se presenta, en pri-
mer lugar y de manera sintética, el 
sistema ortográfico del español. En 
segundo lugar, se exponen los resul-
tados de una encuesta realizada en el 
Centro Regional de Profesores del 
Norte Rivera, Uruguay (CeRP del 
Norte). Posteriormente hacemos un 
breve análisis de los aspectos ortográ-
ficos que figuran en los programas 
de educación primaria y secundaria. 

Finalmente, presentamos una pro-
puesta didáctica innovadora para la 
enseñanza de la ortografía basada en 
el método del psicopedagogo Daniel 
Gabarró.
	

El sistema ortográfico del es-
pañol

Como se explicita en la Ortografía de 
la lengua española de la RAE (2010), 
la escritura está constituida por sig-
nos que representan el lenguaje y por 
normas que establecen de qué forma 
debe usarse cada signo. La ortografía, 
ese conjunto de normas que regulan 
la escritura, es además una disciplina 
que describe los elementos de esta.
A lo largo de la historia el sistema or-
tográfico del español ha pasado por 
modificaciones. En un primer mo-
mento hizo uso del latín, del cual 
conserva el valor fonológico de algu-
nas letras del alfabeto, para evolucio-
nar al español medieval y llegar al que 
está establecido en nuestros días. En la 
actualidad el sistema ortográfico del 
español está fijado y normalizado.
La RAE (2010) establece que la or-
tografía

No es un simple adorno, sino 
condición necesaria para el com-
pleto desarrollo de la persona, 
como individuo y como ser an-
clado en la sociedad, en la medida 
en que la escritura es hoy funda-
mental como soporte del cono-
cimiento y como instrumento 
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de comunicación. La ortografía 
ocupa así un lugar esencial en el 
sistema educativo, puesto que es 
indisociable de la adquisición de 
las destrezas básicas de la lectura 
y la escritura, indispensables en 
la formación elemental de todo 
ciudadano.
Por todo ello, las sociedades, que 
comprenden las profundas reper-
cusiones de la adecuada alfabe-
tización de todos sus miembros, 
conceden a la ortografía una im-
portancia singular, y su correcto 
dominio se halla asociado a con-
notaciones positivas. Es la propia 
sociedad la que recompensa a 
quienes dominan esta disciplina 
con una buena imagen social y 
profesional. Y, en el lado opues-
to, es también la sociedad la que 
valora como faltas los errores or-
tográficos y quien sanciona a las 
personas que muestran una orto-
grafía deficiente con juicios que 
afectan a su imagen y que pueden 

restringir su promoción académi-
ca y profesional. (p. 23)

Retomando la anécdota citada por el 
diario El Observador y a propósito del 
valor que concede la sociedad a quie-
nes dominan la ortografía (imagen 
social y profesional), constatamos que 
el mencionado abogado tuvo su fu-
turo profesional comprometido, dado 
que fue llamado por una comisión ad 
hoc y se le solicitaron datos sobre su 
trayectoria profesional.
Como afirma Kaufman (1997), “To-
dos debemos tener la libertad de es-
cribir aquello que queramos escribir, 
pero si no respetamos ciertas conven-
cionalidades básicas, que facilitan la 
comunicación, nuestra libertad puede 
llegar a convertirse en una triste paro-
dia improductiva” (p. 2).
En el esquema de la figura 1, basa-
do en la Ortografía de la lengua española 
(RAE, 2010), se pueden visualizar los 
constituyentes del sistema ortográfico 
del español y la explicación pertinen-
te de cada uno de ellos. Nos acerca a 

lo abarcador del universo del que se 
ocupa tal disciplina, que va desde la 
acentuación, pasa por el uso de la ma-
yúscula, los signos de puntuación, sig-
nos diacríticos, las abreviaturas, hasta 
incluso el espacio en blanco, etcétera.
Si bien no es este el asunto que nos 
ocupa en este artículo, cabe destacar 
que el buen uso de la ortografía no se 
reduce al correcto empleo de tildes, 
como se puede llegar a pensar desde 
una perspectiva simplista y errónea. 
La ortografía es una disciplina pro-
funda, compleja y con un vasto uni-
verso de temas para ahondar.

Las faltas de ortografía: ¿una 
fisura en el sistema educativo 
uruguayo?

El comienzo del año lectivo 2020 
nos encontró en una situación atípica 
(pandemia por covid-19) que llevó a 
pensar en mecanismos para apoyar a 
los estudiantes y hacer el seguimiento 
que necesitaban. Para ser más exac-

Figura 1: Constituyentes del sistema ortográfico del español.
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tas, elaboramos una encuesta que fue 
aplicada a 113 estudiantes del Centro 
Regional de Profesores del Norte de 
la ciudad de Rivera.
En ella se tuvieron en cuenta muchos 
aspectos relacionados no solo con la 
ortografía, a saber: sintaxis, produc-
ción de informes, reseñas y consig-
nas, propiedades del texto, hechos 
de puesta en página, normas APA y 
propiedad intelectual (Creative Com-
mons).
El objetivo era conocer las dificulta-
des y los intereses de los estudiantes 
para luego organizar un cursillo a fin 
de asistirlos en los aspectos que, según 
la encuesta, se requerían. No obstan-
te ello, nuestro interés estaba dirigido 
a la ortografía con miras a elaborar 
un proyecto pedagógico para llevar 
a cabo con estudiantes de nivel ter-
ciario, dado que nuestra experiencia 
como profesoras nos ha demostrado 
la falencia que hay en este sentido. De 
los encuestados, el 64,2 % son estu-
diantes de primero, el 22 % de segun-
do, un 9,2 % de tercero y un 4,6 % 
de cuarto. De las doce especialidades 
presentes en el CeRP del Norte par-
ticiparon en la encuesta un 20,7  % 
de estudiantes de Derecho, 18 % de 
Español, 13,5 % de Ciencias Biológi-
cas y las demás especialidades estuvie-
ron divididas en forma relativamente 
equitativa.
La primera pregunta estaba relaciona-
da con la ortografía. Debían marcar, 
de acuerdo a sus necesidades, una de 
las siguientes opciones: signos de pun-

tuación, uso de mayúsculas, acentua-
ción y novedades de la RAE. Como 
puede verse en la figura 2, el 46,8 % 
de los estudiantes consideraron me-
nester el aprendizaje de las novedades 
de la RAE. Ese ítem está integrado 
por las modificaciones ortográficas de 
2010.
Juzgaron necesario el aprendizaje de 
la elaboración de informes, consignas 
y reseñas, respectivamente. En las de-
más preguntas, las opciones estuvie-
ron divididas en “me interesa” o “no 
me interesa”. Los intereses estuvieron 
plasmados en los hechos de puesta en 
página, las normas APA, las propieda-
des del texto y textos explicativos y 
argumentativos.
Luego de cuantificar los resultados de 
la encuesta, nos encontramos con que 
un alto porcentaje de los estudiantes 
eligen las novedades de la RAE por 
sobre el uso de tildes, signos de pun-
tuación, etcétera (figura 2). Poste-
riormente, en clase les preguntamos 
a muchos si consideraban tener faltas 
de ortografía, a lo que raudamente y 
sin dudar nos respondieron: “Sí, tal 
vez algunas”.
Compartimos el sentimiento de im-
potencia y duda acerca de cómo ac-
tuar frente a las dificultades ortográfi-
cas que tienen los estudiantes cuando 
ingresan a formación docente. Si bien 
sabemos que la ortografía siempre es-
tuvo presente en el ámbito educati-
vo, somos testigos del protagonismo 
que ha tenido lo que se considera un 

“problema”: la cantidad de errores 
que cometen los estudiantes.
Paredes (1997) afirma que las dificul-
tades en el aprendizaje de la ortogra-
fía se deben a motivos sociales, “falta 
de estima de la sociedad y sobrevalo-
ración de las materias instrumentales 
y tecnológicas en detrimento de las 
humanísticas”; motivos escolares, “mo-
notonía y tediosidad en los ejercicios 
ortográficos y en las propuestas de 
corrección y didáctica tradicional de 
la ortografía”, y motivos individuales, 
“características psicológicas del alum-
no y rechazo de la arbitrariedad que 
suponen determinados aspectos de la 
ortografía” (p. 614). En este sentido 
estamos de acuerdo en que estos tres 
aspectos (sociales, escolares e indivi-
duales) contribuyen a que el aprendi-
zaje de la ortografía sea, muchas veces, 
más desalentador que gratificante.
De alguna manera la ortografía tie-
ne valor social para algunos, pero ha 
perdido prestigio ya que personas de 
distintos estratos sociales cometen 
errores recurrentes, como también los 
medios de comunicación, en los que 
se observa de forma alarmante una 
creciente desidia en el trato de la nor-
ma. Sumado a esto, varios sectores de 
los distintos profesorados (por ejem-
plo, ciencias exactas) actúan con in-
diferencia frente a los errores. Hemos 
sido testigos de aseveraciones tales 
como (sic): “No importa si Foucault 
lo escribe con cuatro letras /Fucó/”.
Advertimos que en ningún momento 
de esta carrera (Idioma Español), a lo 

Figura 2: Resultados de la encuesta a estudiantes.
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largo de sus cuatro años, es la orto-
grafía un contenido de los planes de 
estudios; somos testigos de la prima-
cía del contenido en detrimento de 
la forma para estudiantes y docentes.
Todo lo expuesto nos lleva a plan-
tearnos desde nuestro rol una inter-
vención pedagógica que conduzca a 
revertir esta situación.

Presentación y breve análisis de 
los programas

En la búsqueda de una respuesta a la 
pregunta ¿qué lugar ocupa la orto-
grafía?, hemos buceado en planes y 
programas. En este sentido, presenta-
mos y analizamos el lugar que ocupa 

la enseñanza de las reglas que rigen 
la escritura como contenido en edu-
cación primaria y secundaria. Cabe 
aclarar que hemos dejado fuera de 
este análisis los planes y programas de 
UTU, pues los estudiantes que tran-
sitan por ese subsistema difícilmente 
opten al final del ciclo por la carrera 
docente, más bien se inclinan hacia 
carreras o cursos técnicos.

Educación primaria

El programa de Educación Inicial y 
Primaria (CEIP, 2008) establece el lu-
gar que le consigna a la ortografía:

La ortografía es uno de los com-
ponentes del lenguaje escrito, 
pero no el único, ni el más im-

portante. Tampoco se trata de en-
tender que la ortografía es irre-
levante y que hay que dejarla de 
lado. Es un conjunto de conven-
ciones normativas que regulan el 
componente grafemático de una 
Lengua. La norma ortográfica es 
un instrumento que otorga de-
terminado poder o estatus social 
al usuario, por lo tanto, enseñarla 
es una ocupación de la Escuela. 
[…]
Habrá que replantear el estatus 
otorgado a la ortografía, como así 
también renovar las prácticas de 
enseñanza, de evaluación y co-
rrección. (p. 48)

Contenidos
Primer año ** Segmentación de palabras. ** Las mayúsculas y el punto final. ** La correspondencia 

fonográfica: relación grafema-fonema. ** La “r” al principio de palabra y entre vocales.
** La escritura alfabética. - Letra imprenta y cursiva (los cuatro caracteres). - Las consonantes y las 
vocales

Segundo año ** La escritura convencional. La relación grafema-fonema. - La “c” en su doble valor y las 
relaciones con la “s”, “z” y “q”. - La “h” en su valor cero. - La “g” en todos sus valores. - Los 
grupos de grafemas con igual valor (b-v; ll-y)

Tercer año ** Los signos de exclamación e interrogación. ** Las reglas ortográficas: - el prefijo “bi”; - la “h” 
delante de diptongo; - el cambio de “z” por “c” en plurales y diminutivos; - el verbo hacer y sus 
derivados; - “mp”, “mb”; - la secuencia consonántica /mb/ y sus representaciones grafemáticas 
“mb” y “nv”; - ** el uso de la “w”; - ** la coma en la enumeración. ** Los parónimos

Cuarto año ** La coma en la aclaración. ** El tilde: - en palabras graves, agudas, esdrújulas y sobreesdrújulas. 
- en palabras con hiato y diptongo. ** La “b” en pretérito imperfecto. ** El uso de las comillas. * 
Los verbos impersonales. ** Los paréntesis y corchetes

Quinto año ** El tilde diacrítico. ** Los puntos suspensivos. ** El punto y coma. ** Los grupos 
consonánticos: (“gn”, “mn”, “nn”, “ct”, “cc”, “ns”, “bs”). **La combinación “ad”

Sexto año ** Las combinaciones: - “sc”, “pc”, “xc”. - verbos “haber”, “hacer” y sus compuestos. - verbos 
“andar”, “estar”, “tener” en pretérito perfecto simple.

Cuadro 1: Extraído del programa de CEIP (2008).

Primer año La palabra - Observación de los morfemas constitutivos y de sus diferencias léxico-sintácticas. - 
El sistema fonemático español. - El sistema grafemático. El uso del diccionario. - Acentuación. 
Grupo acentual. Acento en la palabra. Sílaba. Diptongo. Hiato. Usos del tilde

La puntuación (el punto, los puntos suspensivos, los signos de interrogación, los signos de 
exclamación)

Segundo año .-.-.-.-.-.

Tercer año .-.-.-.-.-.

Cuadro 2: Extraído del Programa de Idioma Español (2006).
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En una primera lectura del progra-
ma de CEIP (2008) observamos que 
hay una aparente paradoja cuando 
dice que la ortografía “es uno de los 
componentes del lenguaje escrito, 
pero no el único ni el más impor-
tante”. Sin embargo, los contenidos 
ortográficos, a lo largo de todo el 
ciclo escolar, están distribuidos con 
una frecuencia y profundización re-
lativamente aceptables.
No se desconoce la importancia so-
cial de la ortografía, pero en más de 
un pasaje se insiste en rever su esta-
tus, así como también en actualizar 
las prácticas de enseñanza. De igual 
forma, apreciamos en los conteni-
dos que varios elementos de la or-
tografía están presentes durante los 
seis años: segmentación de palabras, 
reglas ortográficas, signos de puntua-
ción, usos de las comillas, diferentes 
combinaciones, etcétera.

Educación secundaria

Como puede constatarse en el cua-
dro 2, en educación secundaria el lu-
gar otorgado a la ortografía es menor 
y está concentrado en el primer año. 
Además, no hay profundización en el 
contenido de lo que se pretende en-
señar.
Dicho esto, estamos en condiciones 
de afirmar que el estudiante llega a 
formación terciaria con un bagaje de 
conocimientos ortográficos relativa-
mente escasos. Más aún si tenemos en 
cuenta que el primer año de educa-
ción secundaria es el último en el que 
acceden a la enseñanza sistematizada 
de la ortografía.
Por otra parte, no podemos pasar por 
alto otros factores como los que esta-
blece María del Rosario Díaz (2008), 
quien destaca que “el éxito ortográ-
fico depende del correcto desarrollo 
de los ámbitos perceptivos, motiva-
cionales, de memoria, atencionales, 
lingüísticos, de representación mental 
y de razonamiento” (p. 3). Esta auto-

ra señala que, como consecuencia del 
aumento de las faltas ortográficas en 
todos los sectores sociales, así como 
en los medios de comunicación, la 
ortografía perdió prestigio. A ese des-
crédito social se suma el desinterés de 
los profesores frente a los errores or-
tográficos de los alumnos (Carratalá, 
2002, en Díaz, 2008).
Asimismo, Díaz (2008) agrega que 
“el contacto con una gran variedad 
de textos y su utilización en situacio-
nes significativas ayuda a desarrollar la 
competencia lingüística de los alum-
nos, permitiendo la fijación visual de 
la ortografía de las palabras y la asimi-
lación de su significado contextual” 
(p. 3).
Además, la insistencia en el aprendi-
zaje memorístico de la ortografía, “la 
ejercitación a partir de la norma pre-
sentada, así como en la realización de 
dictados que, más que un instrumen-
to al servicio del aprendizaje ortográ-
fico, solo han servido para controlar 
el número de palabras erróneamente 
escritas” (p. 3).
Resumiendo lo planteado, estamos en 
condiciones de afirmar por un lado 
que la enseñanza sistematizada de la 
ortografía en nuestro país de alguna 
forma está en deuda con la sociedad. 
Por último, creemos que es el mo-
mento de replantearnos este tema y 
revalorizar la ortografía como “con-
junto de normas que regulan la es-
critura de una lengua” (RAE, 2001), 
tema que resulta sumamente relevan-
te en cuanto a su relación con el sig-
nificado y la comprensión de nuestra 
condición de docentes.

Una nueva mirada al viejo 
dilema: ¿cómo enseñar orto-
grafía?

La enseñanza de la ortografía ha pasa-
do por diferentes enfoques, entre ellos 
el tradicional, el socioconstructivista, 
el comunicativo o funcional y, por úl-

timo, la programación neurolingüísti-
ca (PNL).
Según Catalá (en Fernández-Rufete, 
2015), la enseñanza de la ortografía 
en el enfoque tradicional “no consigue 
fijar el aprendizaje de los alumnos, 
[…]. Determinadas prácticas, en vez 
de prevenir los errores ortográficos, 
contribuyen a fijarlos” (p. 1).
Por otro lado, en el enfoque sociocons-
tructivista, Fernández-Rufete (2015), 
pretende alejarse de la visión tradicio-
nal y fundamenta “la adquisición de la 
ortografía en la construcción comu-
nicativa donde los errores se transfor-
man en un elemento para aprender, 
una enseñanza vinculada a procesos 
de comprensión y producción tex-
tual” (ibíd., p. 10).
Ya en el enfoque comunicativo y fun-
cional, “se proponen situaciones co-
municativas para que los alumnos 
pongan en juego sus conocimientos” 
(ibíd., p. 10).
En la PNL encontramos a Daniel 
Gabarró (2011), psicopedagogo espa-
ñol que en el año 1996 presentó una 
propuesta didáctica para reducir sig-
nificativamente las faltas de ortografía. 
Asevera este autor que “comprender 
cómo dominar la ortografía nos ser-
virá para saber cómo debemos ense-
ñar” (ibíd., p. 7). Desde una perspecti-
va distinta de la tradicional y enfoca-
do en el proceso mental que realizan 
las personas que poseen buena orto-
grafía, estableció un nuevo método de 
enseñanza que garantiza, según él, la 
reducción en hasta un 80 por ciento 
las faltas ortográficas.
Gabarró (2011) asegura que aunque 
la escritura de una palabra pueda ex-
plicarse a partir de la norma, las per-
sonas con buena ortografía solamente 
acuden a esta en caso de dudas y no es 
esa su primera opción. Una persona 
con buena ortografía realiza un tipo 
de proceso mental diferente del que 
sigue quien tiene mala ortografía.
Según este autor, ese proceso se resu-
me como en el Cuadro 3.

pronunciar la palabra + Imagen visual + sensación placentera = escritura correcta

Cuadro 3: Extraído y adaptado de Gabarró (2011, p. 10).
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Dicho en otras palabras: dudar sobre 
la escritura (sensación incómoda); ver 
la palabra, ya sea en la mente, o escri-
bir sus posibles formas en el aire o en 
“la punta” de la hoja; elegir de esas 
opciones la que produce una sensa-
ción de bienestar y seguridad (¡es así!) 
y luego escribirla.
En otros términos, ante la duda el 
estudiante aplica la memoria visual y 
“guarda” la palabra en su diccionario 
mental, lugar al que podrá recurrir 
en el futuro con plena certeza y fia-
bilidad. Gabarró (2011) afirma: 
“en realidad se equivocan porque no 
hacen el gesto mental correcto, no 
‘ven’ las palabras en su mente antes 
de escribirlas” (p. 12). En este sentido 
establece que la gran misión del do-
cente es enseñar a “ver” las palabras 
en la mente.
Basadas en esta propuesta de ense-
ñanza, diferente de la que se ha ve-
nido desarrollando en nuestras aulas, 
vamos a llevar adelante un proyecto 
en nuestras instituciones (pensado 
para el año 2021) con estudiantes de 
nivel terciario, convencidas de que 
usando la estrategia adecuada pode-
mos revertir las faltas de ortografía, 
y que esa estrategia tiene su funda-
mento en el desarrollo de la memo-
ria visual.

A modo de síntesis

Por lo menos seis años separan a los 
estudiantes de nivel terciario de la úl-
tima aproximación sistemática y for-
mal a la ortografía —esto si conside-
ramos que el estudiante prosigue sus 
estudios de forma ininterrumpida—, 
una situación algo inverosímil desde 
hace bastante tiempo, que testifica-
mos desde nuestro rol docente.
Por otro lado está lo establecido por 
la Ortografía de la RAE (2010): “Es la 
propia sociedad la que recompensa a 
quienes dominan esta disciplina con 
una buena imagen social y profesional 
[…] y quien sanciona a las personas 
que muestran una ortografía deficien-
te con juicios que afectan a su imagen 
y que pueden restringir su promo-
ción académica y profesional” (p. 23). 
Es posible que como parte del siste-
ma educativo debamos replantearnos 
la relevancia que le conferimos a la 
enseñanza de la lengua en general y 
de la ortografía en particular.
Por otra parte es necesario dar a co-
nocer cabalmente la ortografía, erra-
dicando la restringida idea de que esta 
se circunscribe a tildes y uso de la h, 
dejando de lado confusiones, signos 
de puntuación (en general se usan so-
lamente dos: el punto y la coma). 
De nuestra experiencia como docen-
tes surge que muchos estudiantes y 

profesionales de la educación ignoran 
las más de doce funciones de la coma 
(a modo de ejemplo), signos diacrí-
ticos, signos auxiliares, uso distintivo 
de mayúsculas y minúsculas, etcétera.
De igual modo estamos convencidas, 
porque lo hemos aplicado en nuestras 
clases siguiendo al método Gabarró, 
de que desarrollar la estrategia mental 
adecuada conduce a que nuestros es-
tudiantes logren superar las “faltas de 
ortografía” para alcanzar finalmente 
un avance cualitativo en este sentido.
Creemos además que el sistema edu-
cativo debe dar señales claras y con-
tundentes sobre la envergadura de la 
ortografía, para lo cual debe incluir 
en el currículo la enseñanza de esta 
mediante cursillos y seminarios en 
formación docente.
Por nuestra parte, hemos planifica-
do llevar a cabo (año 2021-2022) un 
proyecto en las instituciones en las 
que nos desempeñamos como do-
centes de Lingüística, Lengua y Gra-
mática Histórica (CeRP del Norte e 
Instituto de Formación Docente de 
Rivera [IFD]) para poner en prácti-
ca la propuesta de Gabarró. Preten-
demos trabajar en este sentido en el 
Departamento de Idioma Español, de 
forma mancomunada con los demás 
departamentos académicos de las ins-
tituciones mencionadas.
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Resumo

Processos de ajustes e de transformação da educação superior têm se estruturado através 
da expansão, do acesso e políticas no Brasil. Tendo em vista que tais políticas estimulam 
o ingresso de pessoas de segmentos sociais desfavorecidos, as instituições se encontram 
diante de grandes desafios no atendimento desses estudantes. Portanto, se faz necessá-
rio analisar as condições de permanência dos estudantes, em todo o contexto que estão 
inseridos, a partir dos fatores da motivação, pois segundo Huertas (2001), a motivação 
é sempre fruto de uma interação entre a pessoa e o ambiente e pode ser gerada por 
necessidades e interesses, ou por processos externos. Para tanto, o estudo aqui proposto 
buscou identificar quais aspectos do processo motivacional dos estudantes do curso de 
Pedagogia tem relação com a sua permanência na educação superior, através de uma pes-
quisa quanti-quali, que utilizou um instrumento composto de dois questionários (sócio 
demográfico e questões sobre permanência) e a Escala de Motivação Acadêmica (EMA) 
(Vallerand et. al, 1992, escala do tipo lickert), com 90 estudantes do curso de Pedagogia 
de uma instituição comunitária no sul do Brasil. A análise constatou que os processos 
motivacionais dos estudantes estão envolvidos por aspectos intrínsecos. Foram identifi-
cadas como principais fatores de influência na permanência as relações com a formação 
profissional e expectativa com relação à valorização da profissão escolhida. Destaca-se a 
presença muito forte de estudantes trabalhadores, de famílias com pouca escolaridade, de 
mulheres, de baixa renda e chefes de família que caracterizam essa amostra, bem como a 
não participação dos estudantes na vida acadêmica e sua integração universitária. Esse 
estudo inicia uma reflexão sobre as políticas institucionais que podem subsidiar a assis-
tência aos estudantes, de modo a contribuir para a permanência e a equidade na educação 
superior. Além de estimular o desenvolvimento, de estratégias institucionais em relação à 
redução do abandono, com especial atenção para a heterogeneidade dos perfis de acesso 
do estudante universitário.
Palavras-chave: processos motivacionais, educação superior, permanência, 
discentes.
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Introdução

O compromisso para a qualidade da 
educação superior envolve atores ins-
titucionais e suas implicações, como 
os professores, estudantes, as unidades 
acadêmicas, mas principalmente os 
gestores. Todos devem ser considera-
dos com igualdade nesse processo, mas 
é importante ressaltar que as institui-
ções que obtém maiores resultados na 
promoção da qualidade do ensino são 

as instituições que conseguem aliar 
ações de permanência com equidade.
A reconfiguração das universidades, 
a partir das características dos estu-
dantes em contextos emergentes, ne-
cessita ser tema constante de diversas 
pesquisas e estudos na pós graduação 
no Brasil, por se tratar de um tema 
relevante e de um campo onde ocor-
rem muitas mudanças, não só pelas 
proposições de políticas públicas fa-
vorecendo o ingresso no tão sonha-
do curso superior, como também por 

uma maior valorização, por parte da 
população até então excluída, com a 
possibilidade de dar continuidade aos 
estudos e da necessidade de uma for-
mação mais especializada.
Alguns estudos (Castejón, Ruiz e Ar-
riaga, 2015; Davoglio, Lettnin, Santos 
e Nascimento, 2015; Guerrero, 2014; 
Santos, Morosini e Cofer, 2014) 
apontam os principais fatores para a 
permanência na educação superior e 
que têm relação direta com o esforço 
pessoal do estudante, características 

Resumen

Los procesos de ajuste y transformación de la educación superior se han estructurado a través de la expansión, el acceso y las políticas 
en Brasil. Dado que dichas políticas fomentan el ingreso de personas de segmentos sociales desfavorecidos, las instituciones enfrentan 
grandes desafíos para atender a estos estudiantes. Por tanto, es necesario analizar las condiciones de permanencia de los estudiantes, 
en el contexto en el que se insertan, a partir de los factores de motivación, pues según Huertas (2001), la motivación es siempre el 
resultado de una interacción entre la persona y el medio ambiente y puede ser generada por necesidades e intereses, o por procesos 
externos. Para ello, el estudio aquí propuesto buscó identificar qué aspectos del proceso motivacional de los estudiantes, en el curso de 
Pedagogía, están relacionados con su permanencia en la educación superior, a través de una investigación cuanti-cuali, que utilizó un 
instrumento compuesto por dos cuestionarios (sociodemográficos y cuestiones de permanencia) y la Escala de Motivación Académica 
(EMA) (Vallerand et. al, 1992, escala lickert), con 90 estudiantes en el curso de Pedagogía en una institución comunitaria en el sur de 
Brasil. El análisis encontró que los procesos motivacionales de los estudiantes están involucrados por aspectos intrínsecos. Los principa-
les factores que influyeron en la permanencia fueron la relación con la formación profesional y las expectativas sobre la valorización de 
la profesión elegida. Cabe destacar la presencia muy fuerte de estudiantes trabajadores, familias con poca educación, mujeres, personas 
de bajos ingresos y jefes de familia que caracterizan a esta muestra, así como la no participación de los estudiantes en la vida académica 
y su integración universitaria. Este estudio inicia una reflexión sobre las políticas institucionales que pueden subsidiar la asistencia 
de los estudiantes con el fin de contribuir a la permanencia y equidad en la educación superior. Además de estimular el desarrollo de 
estrategias institucionales en relación con la reducción de la deserción, con especial atención a la heterogeneidad de los perfiles de acceso 
de los estudiantes universitarios.
Palabras clave: procesos motivacionales, educación superior, permanencia, estudiantes.

Abstract

Higher education adjustment and transformation processes have been structured through expansion, access and policies in Brazil. In 
view of the fact that such policies encourage the entry of people from disadvantaged social segments, the institutions are facing great 
challenges in serving these students. Therefore, it is necessary to analyze the conditions of permanence of the students, in the entire 
context that they are inserted, from the motivation factors, because according to Huertas (2001) motivation is always the result of an 
interaction between the person and the environment and it can be generated by needs and interests, or by external processes. To this 
end, the study proposed here sought to identify which aspects of the motivational process of students in the Pedagogy course are related 
to their permanence in higher education, through a quanti-quali research, which used an instrument composed of two questionnaires 
(socio-demographic and questions about permanence) and the Academic Motivation Scale (EMA) (Vallerand et.al, 1992, lickert sca-
le), with 90 students in the Pedagogy course at a community institution in southern Brazil. The analysis found that the motivational 
processes of students are involved by intrinsic aspects. The main factors influencing permanence were the relationship with professional 
training and expectations regarding the valorization of the chosen profession. It is worth noting the very strong presence of working 
students, families with little education, women, low income and heads of family that characterize this sample, as well as the non-par-
ticipation of students in academic life and their university integration. This study initiates a reflection on the institutional policies 
that can subsidize the assistance to students, in order to contribute to the permanence and equity in higher education. In addition to 
stimulating the development of institutional strategies in relation to reducing dropout, with special attention to the heterogeneity of 
university student access profiles.
Keywords: motivational processes, higher education, permanence, students.
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sociais e demográficas, bem como so-
bre a adaptação à vida acadêmica, vi-
sando o aumento da possibilidade de 
concluir a graduação. Desta forma, es-
ses estudos citam, como principais fa-
tores: a) socioeconômicos; b) pessoais; 
c) culturais; d) acadêmicos, e e) insti-
tucionais. Sendo que o fator acadêmi-
co, presente na maioria dos estudos, 
apresenta “subfatores” que interferem 
na permanência do estudante, como 
metodologias /estratégias pedagó-
gicas, dificuldades de aprendizagem, 
currículo do curso, satisfação com as 
notas e relação com professores.
Nesse contexto, é importante tam-
bém salientar, que a integração insti-
tucional é um fator que se mostrou 
presente em muitos estudos e que, 
conforme Martinez e Blanco (2015), 
a deserção temporária tem forte rela-
ção com a instituição e com situa-
ções que o estudante não consegue 
resolver sozinho. Destaca-se, portanto, 
relevância da adaptação e integração 
do estudante com o ambiente social e 
acadêmico, como fator de contribui-
ção para a permanência na universi-
dade, o que vem sendo apontado por 
Tinto (1975) com a teoria de integra-
ção social e acadêmica. Compreen-
dendo, nessa perspectiva, a importân-
cia da participação dos estudantes nas 
atividades extracurriculares (palestras, 
oficinas, teatros, música, aulas abertas, 
entre outras) como importante fator 
de influência na integração e, conse-
quentemente, na permanência estu-
dantil.
Percebe-se, nesse espectro, a neces-
sidade de pesquisadores investirem 
nesta área, não só com a perspecti-
va de desenvolverem estudos, como 
contribuir, significativamente, para 
que todas essas reflexões tenham suas 
respostas, bem como para que polí-
ticas públicas, desenvolvidas nos últi-
mos anos, venham se concretizar em 
ações reais de acesso, permanência e 
equidade. Esse artigo visa contribuir 
com a reflexão sobre as condições dos 
estudantes de um curso de pedagogia 
em contextos emergentes, a partir da 
análise das características destes estu-
dantes, apresentando um recorte dos 

dados de uma pesquisa de mestrado 
de uma das autoras.

Compreendendo os processos 
motivacionais e a permanência 
na educação superior

A motivação humana entende-se 
como um processo de ativação e 
orientação da ação humana e, como 
tal, deve conter uma série de estados 
e fases de caráter cíclico que estão 
em contínuo fluxo, em crescimen-
to ou declive, e que intervém na sua 
atuação. Se incluem nesse processo 
motivacional todos aqueles fatores 
cognitivos e afetivos que influenciam 
a eleição, direção, magnitude e qua-
lidade de uma ação (Huertas, 2001).
Motivação relaciona-se com o dese-
jo de exercer altos níveis de esforço 
em direção a determinados objetivos, 
condicionados pela capacidade de 
satisfazer algumas necessidades indi-
viduais. Podemos dizer que as prin-
cipais características básicas da mo-
tivação são que ela é um fenômeno 
individual, ou seja, somos únicos e 
devemos ser tratados com tal; que a 
motivação é multifacetada depende 
tanto do estímulo como da escolha do 
comportamento empregado. Outra 
característica encontrada é que não 
podemos medir a motivação direta-
mente, medimos o comportamento 
motivado, ação e forças internas e ex-
ternas que influenciam na escolha de 
ação, pois a motivação não é passível 
de observação.
Nessa perspectiva, compreende-se a 
complexidade das relações nos pro-
cessos motivacionais de cada sujeito, 
pois como afirmam Santos, Antunes e 
Schmitt (2010):

O simples fato de considerar a mo-
tivação enquanto processo já reme-
te à teoria da complexidade, visto 
que não há como compreender o 
“processo” sem considerar uma 
vasta rede de inter-relações pesso-
ais, em que múltiplos fatores, en-
tendidos como partes, interferem 
no todo. (p. 23)

	

Sendo assim, os motivos que orientam 
as ações de cada sujeito são influen-
ciados e se estabelecem nas diferentes 
circunstâncias sociais em que ele está 
inserido, pois da mesma forma que 
ele altera o meio com sua ação, mo-
tivada ou não, ele é constantemente 
influenciado por ele.
Dentre as concepções teóricas de 
motivação, uma das principais é a teo-
ria da autodeterminação (TAD) (Self 
Determination Theory [SDT]), ela-
borada por Deci e Ryan na década de 
1970 e divulgada em muitos estudos, 
desses autores, a partir da década de 
80, que tem como base o estudo dos 
componentes de motivação intrínse-
ca e de motivação extrínseca.
Ela é entendida como uma macro te-
oria da motivação humana e aborda 
questões básicas como o desenvolvi-
mento da personalidade, auto-regu-
lação, necessidades psicológicas uni-
versais, objetivos de vida e aspirações, 
energia e vitalidade, processos incons-
cientes, as relações de cultura para 
motivação e o impacto de ambien-
tes sociais sobre a motivação, afeto, 
comportamento e bem-estar (Deci e 
Ryan, 2008). Seu foco de análise re-
side na orientação dos motivos que 
dirigem os comportamentos, estabe-
lecendo para esses diferentes lócus de 
causalidade: o interno e o externo, ou 
seja, orientações motivacionais que 
se referem à forma como as pessoas 
orientam suas ações e comportamen-
tos, com vistas à satisfação das neces-
sidades básicas (Deci e Ryan, 2008). 
Desse binômio surgem as duas prin-
cipais orientações motivacionais que 
fundamentam a teoria – a motivação 
intrínseca e a extrínseca.
A motivação extrínseca, ou controla-
da, consiste na regulação externa, em 
que o comportamento do indivíduo 
é em função de contingências exter-
nas, de recompensa ou punição. Nesse 
caso, também experimentam a pres-
são do pensar, sentir ou agir de de-
terminada maneira, ou seja, é regulada 
por um motivo de aprovação, evitar 
a vergonha ou fatores de autoestima 
(Deci e Ryan, 2008). Inicialmen-
te, Deci e Ryan (2008) teorizaram a 
motivação intrínseca em um único 



88

constructo e a motivação extrínseca 
em quatro tipos de motivação, a saber: 
regulação externa, introjetada, identi-
ficada e integrada. Ou seja, ordenados 
de uma regulação menos autônoma, 
unicamente por consequências exter-
nas, recompensas ou punições, para 
uma mais autônoma, que visa alcan-
çar um objetivo intrínseco, mas ainda 
não inerente, como a motivação in-
trínseca.
A motivação intrínseca corresponde a 
um comportamento tipicamente au-
todeterminado, no qual o interesse por 
uma atividade está pautado pela livre 
escolha, pela espontaneidade e pela 
curiosidade, também chamada de mo-
tivação autônoma. As pessoas se iden-
tificam com o valor de uma atividade 
e teriam a integrado em seu sentido. 
O empenho dedicado para a realização 
de uma atividade não está vinculado 
com as contingências externas e com 
recompensas, mas sim, com as caracte-
rísticas inerentes à própria atividade, a 
vontade e satisfação na realização das 
ações (Deci e Ryan, 2008). Ela es-
timula o sujeito a fazer algo que seja 
prazeroso ou agradável, através de uma 
ação espontânea, permitindo assim um 
nível alto da satisfação de suas necessi-
dades psicológicas básicas.
Com relação à permanência na edu-
cação superior, o abandono foi um 
dos problemas mais abordados nas 
instituições de educação superior em 
toda a América Latina e de outros pa-
íses (Cabrera, Nora e Castañeda, 1992; 
Castejón, Ruiz e Arriaga, 2015; Da-
voglio, Lettnin, Santos e Nascimento, 
2015; Santos, Morosini e Cofer, 2014; 
Schmitt, 2015). Através desses estudos 
e investigações, percebe-se um núme-
ro significativo de estudantes que não 
conseguem terminar faculdade, com 
consequências sociais importantes as-
sociadas a este fenômeno. Muitos des-
ses estudos abordam a perspectiva do 
abandono estudantil, outros se detêm 
na perspectiva da retenção, como per-
manência do estudante até completar 
a graduação. Schimtt (2015) aponta 
que as diferentes tradições de pesqui-
sa, nos diferentes contextos geográfi-
cos, geram dualidade na abordagem 
desse fenômeno. Ele diferencia:

… conceito de evasão, que se as-
socia à busca por compreender as 
causas das perdas estudantis, seja a 
partir do conceito de permanência, 
que se direciona para os aspectos 
positivos relacionados aos motivos 
que levam os estudantes a perma-
necer em suas instituições e/ou 
cursos de origem. (Schmitt, 2015, 
p. 12)

O autor ainda esclarece que nos Esta-
dos Unidos, por exemplo, os estudos 
focam na necessidade de estimular a 
permanência (persistência) e o suces-
so acadêmico, apesar de que “as teo-
rias e modelos explicativos estiveram 
focadas, sobretudo, na capacidade das 
instituições em reter a maior parcela 
possível de seus estudantes (student re-
tention)” (Schimtt, 2015, p. 13). Já no 
contexto latino-americano, há pre-
dominância de detectar as causas da 
“deserción ou abandono, bem como, 
no desenvolvimento de estratégias de 
minimização e combate ao abandono 
estudantil” (ibíd.) e que dessa mesma 
forma foi percebida no Brasil durante 
algum tempo. Hoje, a maior parte das 
pesquisas, objetiva em analisar os fa-
tores, bem como desenvolver estraté-
gias para minimizar as consequências 
do abandono estudantil, dando maior 
ênfase nos aspectos da permanência 
visando aumentar os índices de con-
clusão na.                                                                                             
Vicent Tinto, professor em Educa-
ção e Sociologia da Universidade de 
Chicago, foi um dos pioneiros nesses 
estudos, onde analisou diferentes as-
pectos relacionados à permanência 
de estudantes e no impacto das co-
munidades de aprendizagem sobre o 
crescimento e a realização dos alunos. 
O autor argumenta que quando as 
pesquisas sobre esse tema iniciaram, a 
responsabilidade era apontada sobre o 
estudante, reflexo apenas das condi-
ções do indivíduo: falta de capacida-
de, de disposição, de motivação (Tin-
to, 2006). O abandono era visto como 
se o estudante tivesse falhado, não a 
instituição. O ponto de vista sobre a 
permanência do estudante começou 
a mudar a partir da década de 70, ele 
foi o primeiro a estabelecer um mo-

delo longitudinal (Tinto, 1993) com 
conexões entre meio ambiente social 
e acadêmico, o indivíduo em suas re-
lações com esses, ao longo de diferen-
tes períodos de tempo, especialmente, 
durante o primeiro ano da faculdade.
Em 1975, Tinto publicou seu modelo 
de persistência de estudantes univer-
sitários. Este modelo inclui os objeti-
vos do aluno a prosseguir os estudos e 
compromissos institucionais, e sugere 
que o estudante carrega uma série de 
atributos antes de entrar na graduação 
e assim que o estudante é admitido, 
um número de fatores (sistema social, 
professores e grupo de pares) afetará o 
seu desenvolvimento intelectual.
Tinto (1975) argumenta que, infe-
lizmente, a maioria das instituições 
ainda não foi capaz de traduzir para 
ações concretas o que já se sabe so-
bre a permanência dos estudantes e 
afirma:

… uma coisa é entender porque 
os alunos saem, outra coisa é saber 
o que as instituições podem fazer 
para ajudar os alunos a ficar e ter 
sucesso. Saída não é imagem es-
pelhada de ficar. Saber por que os 
alunos saem não nos faz dizer, pelo 
menos não diretamente, porque os 
estudantes persistem. (Tinto, 1975, 
p. 06) (Tradução livre).

Por isso é de suma importância que 
além dos estudos teóricos sobre a 
permanência se possa também sub-
sidiar as instituições no que elas po-
dem (e devem) fazer para ajudar os 
estudantes a terem sucesso acadêmico. 
Pois segundo o autor, no mundo real 
o que importa de verdade, não são 
apenas as teorias, mas como elas aju-
dam a mudar a realidade em questões 
práticas, sobre a permanência na edu-
cação superior.
	

Análise e discussão dos dados

Esse estudo foi realizado com 90 es-
tudantes de um curso de Pedagogia 
noturno de uma instituição comuni-
tária, de uma população de 128 estu-
dantes matriculados. As informações 

Investigaciones y experiencias - LORENA MACHADO, BETTINA STEREN



89IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

sociodemográficas levantadas foram 
analisadas, através de análise descritiva 
de frequência com auxílio do SPSS, e 
organizados graficamente alguns da-
dos que caracterizam os sujeitos dessa 
pesquisa. Quanto ao sexo, dos 90 estu-
dantes universitários que participaram 
do estudo, apresenta predomínio de 
mulheres com 92,8% e apenas 7,2% 
homens. Esses resultados corroboram 
com os dados apresentados pelo Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 
2016), os quais apontam que as vagas 
são, majoritariamente, preenchidas 
por mulheres nos cursos de licencia-
turas que ocupam 71,1% dessas vagas.
Quanto à faixa etária a maioria dos 
estudantes tem até 25 anos (60,2%), 
sendo a idade média da amostra fe-
minina de 28 anos e masculina de 
22 anos. Mas, não se pode ignorar, os 
dados com relação a estudantes acima 
dos 30 (23,3%), o que nos mostra que 
existe uma parcela da população que 
está procurando a universidade, ou 
retomando os estudos, depois da faixa 
etária considerada adequada, após o 
término do ensino médio.
Duas características que chamam a 
atenção e apontam uma relação com 
os dados sobre o sexo dos sujeitos, são 
o estado civil 73,5% solteiros e 71,1% 
tem filhos. Visto que 92% são mu-

lheres, podemos inferir que os estu-
dantes desse curso são compostos de 
mulheres, solteiras com filhos. Outro 
dado que, comparado com os dados 
do Censo Demográfico (Instituto 
Brasileiro de Geografia e Estatística 
[IBGE], 2010), apontam relação, pois 
no Brasil o número de famílias mo-
noparentais femininas (com ou sem 
parentes) cresceu para 17,4% nas áreas 
urbanas, enquanto o de masculinas foi 
para 2,4% no levantamento do último 
censo.
Outras características, atentam para 
a mudança no perfil do estudante 
da educação superior, que vem sen-
do alterado significativamente, após 
a implementação de políticas e ações 
afirmativas, principalmente na con-
figuração das instituições privadas e 
comunitárias. O estudante de escola 
pública (66,3%), com a possibilidade de 
acesso via Exame Nacional do Ensino 
Médio (ENEM) (42,9%), vem cada 
vez mais tendo acesso à universidade 
e configurando a primeira geração fa-
miliar (43,5%) a concluir uma gradu-
ação.
Nessa perspectiva, o grau de escolarida-
de dos pais dos estudantes, que apon-
tam que 26,4% das mães têm superior 
completo e 15,4 dos pais. Outros es-
tudos (Felicetti, Cabrera e Morosini, 
2014) apontaram para a relevância de 

serem, muitos dos estudantes, o pri-
meiro membro da família a ingressar 
na educação superior, bem como o 
estímulo e importância dada pela fa-
mília ao membro que consegue fazer 
uma graduação.
Revela-se a convergência com esses 
estudos, pois dos estudantes analisa-
dos, mais de 70% dos pais não chegou 
a cursar uma graduação, sendo que, 
em torno, de 30% nem conclui o en-
sino fundamental. Dessa forma con-
firmam-se as análises apontadas por 
Felicetti, Cabrera e Morosini (2014) 
e Gatti (2010). No primeiro cons-
tataram que “56,0% dos pais e mães 
dos egressos tinham escolaridade cor-
respondendo ao ensino fundamental 
incompleto e que os pais dos respon-
dentes têm menor escolaridade do 
que as mães nos três níveis de estudo” 
(p. 28), no segundo estudo percebe-
ram que “pais e mães dos estudantes 
de Pedagogia são sistematicamente 
menos escolarizados que os dos de-
mais cursos” (p. 1364).
Com relação aos dados econômicos 
dos pesquisados, outra característica 
importante apontada nesse estudo 
diz respeito à renda familiar desses es-
tudantes, pois observa-se que a ren-
da familiar é bem inferior, em alguns 
casos, pois dos estudantes analisados 
41,8% tem a renda familiar de até 

Figura 4: Caracterização da amostra com dados sociais.
Fonte: Construído pelas autoras.
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três salários-mínimos, 30,8% com até 
cinco, 9,9% com até sete e 16,5 com 
renda familiar acima de nove salários 
mínimos. Dados estes que, conforme 
Gatti (2010) são característicos dos 
alunos de cursos de licenciatura, pois 
seus estudos revelaram que:

Entre os estudantes dos cursos de 
nível superior para a docência ob-
serva-se uma clara inflexão em di-
reção à faixa de renda mais baixa. 
É muito expressivo o percentual 
de alunos com renda familiar de 
até três salários mínimos (39,2%) e 
escassa a frequência de sujeitos nas 
faixas de renda acima de dez salá-
rios mínimos. (p. 1363)

Evidenciando, dessa forma, outra ca-
racterística preponderante aos alunos 
dos cursos noturnos, a necessidade de 
exercer atividade remunerada. Pois dos 
estudantes pesquisados 81,3% traba-
lham, sendo que 74,7% com até seis 
horas diárias trabalhadas.
Outra informação dos estudantes pes-
quisados se destaca em sua relevância 
para identificar aspectos que podem 
influenciar na permanência desses, o 
tempo decorrido do curso e o tem-

po decorrido do ingresso na univer-
sidade. Dos estudantes pesquisados, 
30% não estão cursando o semestre 
acadêmico de acordo com o tempo 
decorrido de ingresso no curso, ou 
seja, existe uma defasagem que pode 
ser por não conseguirem cursar todas 
as disciplinas no semestre, de tranca-
mentos ou reprovação em disciplinas. 
Essa defasagem apontou uma média 
de três semestres de atraso, sendo que 
foi identificado estudantes com mais 
de cinco semestres de atraso.
Com relação aos aspectos relevantes 
para a permanência na instituição, 
os estudantes apontaram em primei-
ro lugar os professores, em segundo 
lugar, o apoio familiar e ocupando 
o terceiro lugar aparecem a infraes-
trutura do campus e o currículo do 
curso. Infere-se que os estudantes 
parecem permanecer na IES porque 
esta atende suas expectativas em rela-
ção à formação, tanto no que diz res-
peito à formação profissional quanto 
na preparação adequada para atuar no 
mercado de trabalho, visto que valo-
rizaram tanto a infraestrutura quan-
to o currículo do curso. Destaca-se a 
relevância apontada pelos estudantes 
com relação aos professores e apoio 

familiar, o que denota a importância 
dos vínculos afetivos para estes estu-
dantes como influência na sua per-
manência. Tinto (2006) afirma que 
saber sobre o papel do contexto fa-
miliar pode ajudar as instituições, de 
forma mais eficaz, a configurar seus 
programas de apoios a diferentes situ-
ações do estudante em sua vida aca-
dêmica. Da mesma forma que o autor 
destaca a importância da atenção do 
corpo docente no envolvimento e na 
retenção do estudante, visto que mui-
tas das ações docentes e suas múltiplas 
conexões podem melhorar não só a 
aprendizagem, mas a formação como 
um todo e, consequentemente, ao su-
cesso acadêmico.
No que diz respeito a análise da mo-
tivação dos estudantes, pode-se cons-
tatar um equilíbrio entre a motivação 
intrínseca e extrínseca nos estudantes. 
Quando analisado as médias dos tipos 
de motivação, a motivação intrínseca 
(M  =  5,21) apresenta maior média 
com uma pequena diferença da moti-
vação extrínseca (M = 5,15). Mas ao 
analisar os itens da escala, individual-
mente, constata-se que os três itens 
com maiores escores estão inseridos 
no constructo da motivação extrín-

Figura 8: Aspectos relevantes para permanência na instituição apontados pelos estudantes.
Fonte: Construído pela autora.
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seca (M =  6,14) e dizem respeito a 
formação profissional e a capacitação 
para o mercado de trabalho.
Ao se compreender a motivação como 
um processo, percebe-se que os estu-
dantes analisados se encontram no de-
senvolvimento de sua auto-regulação, 
onde os fatores externos ainda se des-
tacam, mas os aspectos valorativos da 
ação já se fazem presentes com uma 
identificação pessoal e interiorizada no 
sujeito. Ou seja, dirigem suas ações a 
partir de uma regulação externa, com-
portamento regido por contingências 
externas, aqui no caso a formação pro-
fissional com qualidade que lhes dará 
melhores oportunidades, mas com um 
certo nível de autonomia, pois não 
são dirigidas apenas por punição ou 
recompensa e sim por uma satisfação 
pessoal (Deci e Ryan, 1985).

Considerações

A reconfiguração das universidades, 
a partir das características dos estu-

dantes em contextos emergentes, ne-
cessita ser tema constante de diversas 
pesquisas e estudos na pós graduação 
no Brasil, por se tratar de um tema 
relevante e de um campo onde ocor-
rem muitas mudanças, não só pelas 
proposições de políticas públicas fa-
vorecendo o ingresso no tão sonha-
do curso superior, como também por 
uma maior valorização, por parte da 
população até então excluída, com a 
possibilidade de dar continuidade aos 
estudos e da necessidade de uma for-
mação mais especializada.
Alguns aspectos apontados neste es-
tudo alertam para uma maior atenção 
no que diz respeito às condições dos 
estudantes de licenciaturas no desen-
volvimento da graduação, pois mui-
tos destes desenvolvem atividade re-
munerada com uma carga de trabalho 
diária de seis horas, o que pode inter-
ferir no desempenho e participação 
acadêmica dos mesmos. Também não 
há como não refletir sobre as condi-
ções socioeconômicas do estudan-
te de Pedagogia, uma realidade que 

aponta para sujeitos oriundos de uma 
classe historicamente excluída.
Mas com certeza, a educação, princi-
palmente a educação superior, se tor-
na, cada vez mais, fator estratégico e 
oportunidade de desenvolvimento e 
crescimento do país e dos indivíduos, 
bem como redução das desigualdades 
sociais. Pois o aumento da escolarida-
de associada a oportunidades de me-
lhoria de renda pode contribuir para 
ascensão social dos jovens brasileiros.
Estudar as questões que envolvem a 
permanência e a integração acadêmi-
ca, para entender as transformações e 
as demandas nas práticas universitárias 
assim como o perfil dos estudantes 
em geral deve ser uma preocupação 
da educação e das políticas educacio-
nais. Bem como, demais pesquisas e 
estudos que façam um acompanha-
mento contínuo desses grupos, pois o 
perfil do estudante “tradicional” vem 
se modificando a cada ano diante de 
novos contextos e políticas educacio-
nais.
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Resumen

La ampliación de las actividades educativas en las prisiones uruguayas es un hecho 
reciente, que se lleva a cabo en un contexto de cambios institucionales y legislativos. La 
Universidad de la República (Udelar), máxima institución de nivel superior del país, 
comienza a desarrollar su función de enseñanza en el sistema penitenciario recién a 
inicios del último quinquenio. En este trabajo se presentan los resultados del censo reali-
zado en 2019 a las personas privadas de libertad que cursan carreras en la Udelar desde 
prisiones del área metropolitana de Montevideo. Se indagó en aspectos vinculados a sus 
características sociodemográficas, trayectorias educativas previas a ingresar a la Udelar, 
características de inserción y condiciones en la que cursan la carrera, así como sus percep-
ciones respecto a los cambios que se podrían haber generado en sus vínculos a partir de 
estudiar en la Universidad. Los resultados del censo muestran que los estudiantes uni-
versitarios privados de libertad tienen un perfil sociodemográfico distinto tanto del de la 
población penitenciaria como del de los estudiantes universitarios en general, una mayor 
presencia en formaciones brindadas por el Área Social y Artística y una vinculación con 
la institución principalmente mediada por tutores pares. Finalmente, la aplicación de esta 
técnica puso de manifiesto la necesidad de mejorar los registros con los que cuentan la 
Udelar y el Instituto Nacional de Rehabilitación para el seguimiento de dicha población.
Palabras clave: educación, universidad, contextos de encierro.

Abstract

The expansion of educational activities within Uruguayan prisons is a recent event, 
taking place in a context of institutional and legislative changes. The University of 
the Republic (Udelar), the main public university in the country, begins to develop 
undergraduate courses in the prison system at the beginning of the last five-year period. 
This work presents the results of the census carried out in 2019 to university students 
deprived of liberty in the Montevideo metropolitan area. The information gathered from 
this census includes aspects related to the student’s socio-demographic characteristics, their 
educational trajectories prior to the University, their study conditions as well as their 
perceptions and beliefs regarding the changes they could have generated from studying at 
the University. The census shows that university incarcerated students have a different 
sociodemographic profile, both from that of the prison population and from university 
students in general. Also, it reveals a greater presence in undergrad programs provided 
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by the Social and Artistic Area of the University and a bond with the institution mainly generated by peer tutors. Finally, the appli-
cation of this technique revealed the need to improve the records that the Udelar and the National Rehabilitation Institute have for 
monitoring this population.
Keywords: education, university, prisons.

Resumo

A expansão das atividades educativas nas prisões uruguaias é um evento recente, ocorrendo em uma estrutura de mudanças institu-
cionais e legislativas. A Universidade da República (Udelar), a principal instituição de ensino superior do país, começa a desenvolver 
sua função de ensino no sistema penitenciário apenas no início do último quinquênio. Este trabalho apresenta os resultados do censo 
realizado em 2019 para pessoas privadas de liberdade que seguem uma carreira em Udelar dentro das prisões da região metropoli-
tana de Montevidéu. Foram investigados aspectos relacionados às suas características sociodemográficas, suas trajetórias educacionais 
anteriores à entrada em Udelar, às características de sua inserção e às condições em que eles cursam a carreira pela qual escolheram, 
bem como às mudanças nas suas percepções que poderiam ter gerado os estudos universitários. Os resultados do censo mostram que 
os estudantes universitários privados de liberdade têm um perfil sociodemográfico diferente tanto da população carcerária quanto dos 
universitários em geral, uma maior presença em treinamentos ministrados pela Área Social e Artística e um vínculo com a instituição 
mediada principalmente por tutores pares. Finalmente, a aplicação dessa técnica revelou a necessidade de melhorar os registros que a 
Udelar e o Instituto Nacional de Reabilitação possuem para monitorar essa população.
Palavras-chave: educação, universidade, prisões.

1. Introducción1

El presente artículo da cuenta de los 
resultados del censo realizado entre 
estudiantes de la Universidad de la 
República (Udelar) que se encuen-
tran privados de libertad ambulatoria 
en establecimientos penitenciarios del 
Instituto Nacional de Rehabilitación 
(INR). El censo fue diseñado e im-
plementado en 2019 por un equipo 
de docentes de la Facultad de Cien-
cias Económicas y de Administración 
(FCEA) y de la Facultad de Ciencias 
Sociales (FCS).
La inscripción de estudiantes para 
cursar carreras terciarias desde cen-
tros de reclusión es algo novedoso. 
Aunque en el marco de la Udelar 
estas actividades comienzan en 2010, 
no es hasta 2016 que el tema toma 
relevancia con la promoción de gru-
pos centrales para el estudio de la 
temática, resoluciones del Consejo 
Directivo Central (CDC) y la crea-
ción de protocolos de acción por los 

1 Agradecemos a los y las docentes y funcionarias de la Udelar que facilitaron y aportaron al desarrollo del censo. Especialmente a 
la Unidad de Extensión y Relacionamiento con el Medio de la Facultad de Ciencias Económicas y de Administración, al equipo 
del Programa de Respaldo al Aprendizaje y a la Dirección General de Planeamiento de la Udelar. Adicionalmente, agradecemos 
al Instituto Nacional de Rehabilitación por su colaboración en la realización del trabajo de campo, especialmente a los y las 
operadoras y gestoras de las distintas Unidades de Internación de Personas Privadas de Libertad (UIPPL) y principalmente a los y 
las estudiantes que hicieron viable el censo, tanto encuestando como siendo encuestadas.

servicios universitarios en conjunto 
con sus propias comisiones cogober-
nadas. Aun así, la sistematización de 
información sobre las características y 
trayectorias de estos estudiantes y las 
condiciones en las cuales estudian es 
escasa.
Teniendo en consideración lo ante-
rior, este trabajo pretende dar cuenta 
de las características sociodemográfi-
cas y las trayectorias educativas pre-
vias de las personas que acceden a este 
nivel, así como de su inscripción y 
pasaje por la Udelar y las herramien-
tas de las que disponen para ello. La 
construcción de este tipo de informa-
ción resulta valiosa en el contexto de 
una política que se encuentra dando 
sus primeros pasos.
En cuanto a la metodología, se con-
feccionó un formulario de releva-
miento de información mediante el 
cual se indagó sobre datos personales, 
información educativa, estudios en la 
Udelar, percepciones y necesidades 
psicológicas básicas. Dicho formu-

lario fue aplicado por estudiantes de 
grado de la Universidad.
A continuación, se presentan breve-
mente el marco institucional y las 
actividades de la Universidad de la 
República en cárceles vinculadas a la 
función enseñanza. Seguidamente, se 
presentan la metodología del operati-
vo censal y los principales resultados 
obtenidos. Se concluye con un apar-
tado de consideraciones finales.

2. Marco institucional y 
actividades de la Universidad de 
la República en cárceles

Las condiciones e incentivos para el 
desarrollo de actividades educativas 
dentro de las prisiones uruguayas no 
siempre estuvieron dados. En las úl-
timas décadas dos hitos impulsan su 
evolución positiva. El primero de 
ellos, en el marco de la declaración de 
la emergencia humanitaria del siste-
ma en 2005, es la promulgación de 



97IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

la ley 17.897 (Uruguay, 2005), de li-
bertad provisional y anticipada, en la 
que se establece la redención de pena 
por estudio. A partir de allí, las per-
sonas privadas de libertad computan 
un día de reclusión por dos días de 
estudio, por lo que cada día de estu-
dio equivale a seis horas semanales de 
esta actividad, de manera continua o 
a intervalos.
El segundo hito tiene que ver con la 
creación en 2010 del Instituto Na-
cional de Rehabilitación, que pasa a 
ser el responsable de todas las prisio-
nes del país y tiene como cometido 
generar procesos que conduzcan a la 
reinserción de las personas privadas 
de libertad mediante la promoción 
de programas educativos y laborales 
(INR, 2020). En ese marco se crean 
la Coordinación Nacional de Edu-
cación y Cultura, dependiente de la 
Subdirección Técnica del INR, y los 
departamentos de Gestión Educativa 
en cada una de las unidades de reclu-
sión del país, que tienen como come-
tido el impulso y la articulación de las 
actividades educativas.
En este contexto institucional favo-
rable, la Universidad de la República 
comienza a tener mayor presencia en 
las prisiones uruguayas, y a partir de 
20162 se embarca con mayor profun-
didad en el afianzamiento del vínculo 
con el sistema penitenciario mediante 
la firma de un convenio marco que 
busca: “…  promover la cooperación 
académica y el intercambio científico 
y técnico entre ambas instituciones 
fomentando el desarrollo de líneas 
de docencia, formación, extensión e 
investigación en áreas que sean con-
sideradas de mutuo interés” (Udelar, 
2016).
Ese mismo año, el CDC insta a flexi-
bilizar las condiciones de inscripción 
en la Universidad y establece que la 
coordinación general de este tema 
esté a cargo del Área de Derechos 
Humanos del Servicio Central de 

2 Existen experiencias anteriores de larga data únicamente de la Facultad de Psicología.
3 Agradecemos su colaboración a Stefany Amaro, Leticia Anabadian, Pablo Barreto Pérez, Leonel Basualdo, Vanessa Castrillón, 
Martín Coll, Daniela Decuadro, Belén González Viñoly, Erika Hernández, Valentina Landeyra, Agustina Moreira, Javier Porzio, 
Stefani Ramos, Karen Torterolo, Stephanie Umpiérrez, Tania Vargas y Edward Vega.

Extensión y Actividades en el Medio 
(SCEAM), apoyándose en los temas 
vinculados a la enseñanza en la Co-
misión Sectorial de Enseñanza (CSE). 
Desde allí se promovió la creación 
de una mesa interuniversitaria para la 
inserción de estudiantes privados de 
libertad.
Sin embargo, al día de hoy las respues-
tas que la Universidad brinda a aque-
llos que intentan inscribirse en sus 
carreras continúan siendo diversas y 
acotadas, según las posibilidades de los 
distintos servicios. Sí está claramente 
delimitada la perspectiva desde la cual 
se actúa: la democratización del acce-
so a la enseñanza terciaria, a partir de 
la concepción de la educación como 
un derecho a lo largo de toda la vida 
(Cantabrana et al., 2017, p. 203).
Una vez inscriptos los estudiantes, la 
metodología de trabajo varía de ser-
vicio a servicio, desde aquellos que 
poseen las condiciones para la asigna-
ción de docentes por unidades curri-
culares para la atención de estos estu-
diantes hasta otros en los que solo es 
posible coordinar para tomar alguna 
prueba concreta. A nivel central y en 
el ámbito de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza, el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (PROGRESA) intenta 
dar acompañamiento en este conjun-
to de situaciones tan dispares a través 
de su línea de trabajo de tutorías en-
tre pares.
La incorporación de estudiantes uni-
versitarios en condición de privación 
de libertad es relativamente reciente, 
el número aún es acotado y la infor-
mación de que disponemos sobre ellos 
es escasa y se encuentra fragmentada 
en diversas bases de datos manejadas 
por un lado por la Udelar y por otro 
por el INR. Al mismo tiempo, y más 
allá de las variables relativas estricta-
mente a la trayectoria educativa de 
estos estudiantes, aún es muy poco lo 
que sabemos con relación a sus inte-
reses, dificultades y motivaciones para 

emprender estudios universitarios 
dentro del contexto de encierro. Este 
trabajo se realiza con el objetivo de 
centralizar la información sobre esta 
población y conocer sus opiniones 
respecto al proceso educativo.

3. Metodología

El formulario del censo se estructuró 
en cinco secciones: I) Datos persona-
les, II) Información educativa, III) Tus 
estudios en la Udelar, IV) Percepcio-
nes, V) Necesidades psicológicas bási-
cas.
La población objetivo estuvo con-
formada por todos los estudiantes en 
condición de privación de libertad en 
unidades del área metropolitana con 
inscripción en la Udelar previa al se-
gundo semestre de 2019.
Para su puesta en práctica, la Unidad 
de Extensión y Relacionamiento con 
el Medio de la FCEA hizo un llama-
do a encuestadores a partir del cual 
fueron seleccionadas y capacitadas 
las 17 personas que oficiaron como 
censistas3 en las unidades 1, 2, 3, 4, 5, 
6, 7, 9 y 10 del área metropolitana. 
Para el trabajo de campo que se llevó 
adelante entre julio y agosto de 2019, 
se realizaron coordinaciones con el 
INR, el PROGRESA, las intenden-
cias, los decanatos de la FCEA y la 
FCS y el Prorrectorado de Gestión de 
la Udelar.
Entre los principales desafíos que 
enfrentó el equipo se encuentran la 
dispersión territorial de las unidades 
del área metropolitana, la disparidad 
de información entre los registros de 
estudiantes universitarios del INR y 
el PROGRESA (que llevó a modi-
ficar el universo censal una vez ini-
ciado el proceso), la movilidad de la 
población objetivo intraunidades, los 
egresos del sistema penitenciario y 
las salidas transitorias, la coincidencia 
de pruebas a las que debían asistir los 

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.7.2.10
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estudiantes, así como instancias can-
celadas o demoradas por incidentes 
dentro de las unidades.
Como producto de este proceso se 
realizaron 57 encuestas presencia-
les. Dado que fue imposible censar a 
dos estudiantes debido a que estaban 
usufructuando salidas transitorias, se 
les solicitó que completaran el for-
mulario de manera online, por lo que 
se obtuvo un total de 59 respuestas. 
Luego de controlados con los datos 
administrativos del INR y el PRO-
GRESA, se decidió quitar seis casos 
de la base de datos, tres por no en-
contrarse inscriptos efectivamente en 
la Udelar y tres por haber ingresado 
en el segundo semestre de 2019. De 
esta manera la cobertura quedó como 
se refleja en el Cuadro 1.
Los datos fueron digitados por el 
equipo docente a cargo del censo y 
procesados con software estadístico.

4. Resultados

4.1. Características 
sociodemográficas

Con relación a las características de 
los estudiantes encuestados, la mayor 
parte de ellos son hombres, quienes 
representan un 81,13  % de los res-
pondentes, lo que va en línea con los 
datos generales de la población priva-
da de libertad. Sin embargo, las muje-
res se encuentran sobrerrepresentadas 
con relación a la población global, 
dado que se ubican en el entorno del 
19 % de los estudiantes universitarios, 
mientras que a julio de 2019 repre-
sentaban un 5,3  % de la población 
privada de libertad (Comisionado 
Parlamentario, 2019).4

En segundo lugar, se trata de una po-
blación mayormente adulta, con un 
promedio de 36 años de edad y una 

4 Este dato se mantiene si miramos las características del universo censal, hayan sido o no censados, el 84,81 % son varones, mientras 
que el 15,19 % son mujeres, en base a datos de DGPlan.
5 Según datos de la Dirección General de Planeamiento (2020) de la Udelar, a 2019 la media y la mediana de edad de los 
estudiantes universitarios se encontraban en 26 y 24 años, respectivamente).
6 Según datos del comisionado parlamentario (2020), apenas el 39,3 % de la población privada de libertad había realizado alguna 
actividad laboral en el último mes. En el caso de los estudiantes universitarios, el 53,8 % se encuentran ocupados (DGPlan, 2020).
7 Reglamentada en el decreto 225/006 de 13/07/2006.

mediana de 34 años de edad. A dife-
rencia de lo que ocurre con los es-
tudiantes universitarios extramuros,5 
menos del 4  % son menores de 25 
años y, en el extremo opuesto, más del 
30 % son mayores de 40 años.
Con respecto al vínculo con el afuera, 
la amplia mayoría de los estudiantes 
(87 %) reciben visitas, principalmen-
te de sus parejas, madres, hijos e hijas. 
Por otro lado, prácticamente la mitad 
(47 %) tiene experiencias previas de 
privación de libertad, ya sea como 
menor, mayor o ambos.
En cuanto al trabajo, el 75 % declara 
trabajar, lo cual diferencia con clari-
dad a los estudiantes universitarios 
privados de libertad de la generalidad 
de la población penitenciaria y de los 
estudiantes universitarios en general.6 
Entre los estudiantes que no trabajan, 
el 38 % consideran que esta situación 
se debe a sus responsabilidades educa-
tivas. De los que trabajan, más de 6 de 
cada 10 no perciben ningún ingreso y 
apenas 12,5 % tienen cobertura de la 
seguridad social.

4.2. Educación previa al ingreso 
a la Udelar

En primer lugar, se indagó sobre el 
máximo nivel educativo alcanzado 
antes de la privación de libertad y se 
encontró que un 20  % logró finali-
zar sus estudios secundarios antes de 
encontrarse recluido, mientras que 
un 79,25 % lo hace estando privado 
de libertad. Esto podría dar indicios 
de que para ciertos grupos sociales la 
cárcel se presenta como una oportu-
nidad en términos educativos, e invita 
a afianzar los vínculos de la Univer-
sidad con el Programa de Educación 
en Cárceles (PEC) del Consejo de 
Educación Secundaria (CES).
En segundo término, se consultó so-
bre las características de la formación 

media y se observó que más del 90 % 
opta por los bachilleratos diversifica-
dos que ofrece el CES, entre los cuales 
predomina la opción humanística. Un 
dato que llama la atención es que en 
el entorno del 11 % realizó más de un 
bachillerato. Si controlamos este dato 
con haber terminado la formación 
media dentro o fuera de un estable-
cimiento penitenciario, encontramos 
que todos los que dicen haber cursa-
do más de un bachillerato terminaron 
la educación media dentro de las ins-
talaciones del INR. Lo anterior invita 
a seguir reflexionando en torno a los 
mecanismos de la Universidad para 
captar estudiantes una vez que ter-
minan la formación requerida para el 
ingreso a distintas carreras. Asimismo, 
se presenta la interrogante sobre los 
posibles incentivos institucionales que 
puedan estar operando en este proce-
so, en particular el rol que podría ju-
gar la redención de pena por estudio, 
dado que es idéntica para los distintos 
niveles de formación.7

Por último, se identificó que el pro-
medio de edad de finalización de la 
enseñanza media es de 29 años. Si 
distinguimos aquellos que finalizaron 
la educación media fuera de los es-
tablecimientos del INR de aquellos 
que lo hicieron dentro, encontramos 
que en el primer caso el promedio de 
edad de finalización desciende a los 
21 años, mientras que en el segundo 
aumenta a 31 años.

4.3. Estudios en la Udelar

Con relación a la situación en que 
ingresaron a la Udelar, los resultados 
muestran que aproximadamente 8 de 
cada 10 estudiantes iniciaron sus es-
tudios universitarios durante la priva-
ción de libertad. Aquellos que inicia-
ron sus estudios universitarios antes 
del encarcelamiento fueron consulta-
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Unidad Total Censados Proporción

1 14 6 42,86

2 3 2 66,67

3 9 8 88,89

4 24 18 75,00

5 12 9 75,00

6 12 5 41,67

7 2 2 100,00

9 0 0 0,00

10 3 3 100,00

Total 79 53 67,09

Cuadro 1: Distribución y proporción de estudiantes censados por Unidad.
Fuente: Elaboración propia con base en datos de INR, PROGRESA y Dirección General de Planeamiento 

(DGPlan).

Tramo de edad N.° %

19-24 2 3.77

25-29 8 15.09

30-34 17 32.08

35-39 9 16.98

40-49 13 24.53

50-65 4 7.55

Total 53 100.00

Cuadro 2: Distribución por tramos etarios de los encuestados.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

Tipo de educación media finalizada N.° %

Diversificación humanística 31,00 58,49

Diversificación biológica 9,00 16,98

Diversificación científica 3,00 5,66

Más de un bachillerato 6,00 11,32

UTU 4,00 7,55

Total 53,00 100,00

Cuadro 3: Tipo de educación media finalizada por los estudiantes. Fuente: Elaboración propia con base en datos del 
censo.
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Área Censados % Inscriptos %

Social y Artística 37 69,81 49,00 62,03

Tecnologías, Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat 4 7,55 5,00 6,33

Ciencias de la Salud 12 22,64 25,00 31,65

Total 53 100 79,00 100,00

Cuadro 4: Distribución de los servicios en los que cursan actualmente los estudiantes encuestados. Fuente: 
Elaboración propia con base en datos del censo.

Primera opción N.° %

Ciencias Sociales 1 5,88

Derecho 3 17,65

Electricidad 1 5,88

Humanidades 1 5,88

IFES 1 5,88

Letras o Bellas Artes 1 5,88

Licenciatura en Estadística 1 5,88

Medicina 1 5,88

Odontología/Medicina 1 5,88

Profesorado de Matemática 1 5,88

Psicología 4 23,53

Relaciones Internacionales 1 5,88

Total 17 100

Cuadro 5: Distribución de los encuestados según su primera opción de carrera (para aquellos que cursan una carrera 
distinta de su primera opción).

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

Desde que estudias en contexto de encierro, participaste de: N.° %

Tutorías (ya sea con tutores/as de un centro de estudiantes o institucionales) 43 91,49

Clases de consulta con docente 30 63,83

Instancia de bienvenida o encuentro de estudiantes 22 46,81

Curso introductorio 15 31,91

Al menos una actividad en mi facultad 5 10,64

Cuadro 6: Distribución de los encuestados según participación en actividades universitarias en privación de libertad.
N = 47. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.



101IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

dos por el año en que habían retoma-
do los estudios estando encarcelados. 
La amplia mayoría (el 80 %) logró ac-
ceder nuevamente en los últimos dos 
años: 2018 y 2019.
Los encuestados tuvieron que señalar 
cuál era el servicio por el que respon-
dían, teniendo en cuenta que pueden 
estar inscriptos en más de una carrera. 
Las facultades que acumulan mayor 
proporción de menciones pertenecen 
principalmente al Área Social y Artís-
tica; aquellas con más número de es-
tudiantes respondentes son la FCEA, 
la FCS y la Facultad de Derecho. Con 
igual importancia que esta última 
aparece la Facultad de Psicología, en 
el Área Ciencias de la Salud. A pesar 
de la gran concentración que logran 
estas cuatro facultades (acumulan 
el 89  % de los casos), cabe destacar 
que aparecen menciones a 10 servi-
cios distintos, lo que indica la hete-
rogeneidad de la oferta educativa de 
Udelar.
La información presentada anterior-
mente se controló con los datos ad-
ministrativos proporcionados por la 
Dirección General de Planeamiento 
para todo el universo censal, hubie-

ran respondido la encuesta o no. Para 
los casos que no habían respondido se 
tomó como carrera la primera oferta 
en la que se inscribieron y se encon-
tró que la mayor proporción de los 
estudiantes inscriptos en la Udelar 
sigue estando en el Área Social y Ar-
tística, con un aumento de la partici-
pación del Área Ciencias de la Salud 
y un nivel similar en el Área Tecno-
logías, Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat.
Luego se consultó a los encuestados 
si la/s carrera/s que estaban estudian-
do habían sido su primera opción de 
educación terciaria en el contexto de 
encierro. Si bien la mayoría responde 
afirmativamente, casi una tercera par-
te (32 %) considera que la carrera que 
se encuentra cursando no constituyó 
su primera elección. A aquellas per-
sonas que contestaron que no estaban 
estudiando la carrera que constituía 
su primera opción, se las consultó 
acerca de cuál era esta.
Interrogados acerca de por qué no se 
anotaron en su primera opción, la am-
plia mayoría de los encuestados hacen 
referencia a la falta de oferta, esto es, 
o bien son carreras que no se dictan 

en contextos de encierro, o no lle-
garon al momento de la inscripción. 
Sin embargo, las tres personas que co-
mentan que les hubiera gustado elegir 
Derecho pero optaron por otra carre-
ra hacen referencia a dificultades con 
el mercado de trabajo: “No se puede 
ejercer como PPL”, “No hay salida la-
boral”, “Me dijeron que no me daban 
el diploma”.
Más allá de que se encuentren o no 
cursando su carrera preferida, se con-
sultó a los encuestados si les gustaría 
inscribirse en una carrera adicional. 
Las opiniones se encuentran reparti-
das entre aquellos que respondieron 
afirmativa y negativamente, aunque la 
mayoría (un 55 %) rechazó esa posi-
bilidad. A aquellos que respondieron 
afirmativamente, se les consultó cuál 
carrera sería de su interés. Si bien al-
gunas personas mencionan opciones 
que están disponibles hoy en día, sur-
ge un abanico mucho más amplio de 
disciplinas que abarca desde carreras 
tradicionales como la agronomía, la 
arquitectura o la medicina hasta otras 
como la gestión ambiental, la edu-
cación física o la criminología. Hay 

Figura 1: Factores que los encuestados consideran que influenciaron su decisión de inscribirse/retomar los estudios 
en la Udelar. N = 53.

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.



102

quienes mencionan el interés por rea-
lizar algún posgrado.
A continuación, se consultó a los en-
cuestados acerca de los factores que 
influyeron en su decisión de inscribir-
se o retomar los estudios en la Udelar. 
La amplia mayoría tomó la decisión 
en base a consideraciones relativas al 
interés específico en la materia: “Me 
gustaba la profesión” y “Es mi voca-
ción” fueron elegidas por el 60 % y el 
39 % de los encuestados, respectiva-
mente. Les siguen consideraciones de 
tipo pragmático o instrumental: “Es 
una opción que se puede hacer en 
esta cárcel” y “Puedo redimir pena”, 
cada una de ellas elegida por el 34 % 
de los encuestados. Finalmente, “Me 
iba bien en el liceo con las materias 
relacionadas con esta carrera” fue se-
leccionada por casi la tercera parte de 
las personas encuestadas.
También se indagó si los encuestados 
consideraban que se habrían inscripto 
en la Universidad si hubieran estado 
en libertad: mientras un 46  % con-
sidera que sí lo habría hecho, 4 de 
cada 10 entienden que no. Finalmen-
te, un 14 % no lo sabe con certeza. 
A aquellas personas que contestaron 
negativamente o con incertidumbre, 
se les pidió que fundamentaran su 
respuesta. La mayoría de los encues-
tados mencionaron la falta de tiempo, 
principalmente derivada de las obli-

gaciones laborales o familiares. Sin 
embargo, también aparecen mencio-
nes a otras cuestiones: el distancia-
miento temprano del sistema educa-
tivo (haber abandonado los estudios 
mucho tiempo atrás o no haber po-
dido terminar el liceo), dificultades 
prácticas vinculadas a residir en el 
interior y no tener cerca centros edu-
cativos de nivel terciario o considera-
ciones relativas a encontrarse en una 
etapa vital en la que los estudios no 
eran una opción (“estaba pasado de 
edad”). Finalmente, y de modo más 
o menos explícito, se hace mención 
a la incompatibilidad entre el mun-
do del delito y los estudios: “Mi vida 
era muy distinta, no hubiese pensado 
en estudiar”; “Tenía una vida que no 
incluía esa opción”; o “El tiempo me 
hizo recapacitar y pensar mi priori-
dad. En la calle nunca hubiese podi-
do estudiar por el ambiente en el que 
estaba”.
A continuación, se les consultó por su 
participación en diversas actividades 
universitarias dentro de la privación 
de libertad. La actividad que acapara 
una mayor proporción de menciones 
son las tutorías (con tutores/as ya sea 
de un centro de estudiantes o insti-
tucionales), respecto de las cuales un 
92 % de los estudiantes dicen haber 
participado. Les siguen las clases de 
consulta con docentes, mencionadas 

por un 64 % de los estudiantes. Una 
actividad que no ha logrado llegar a 
la mitad de los estudiantes son las ins-
tancias de bienvenida o los encuen-
tros de estudiantes, mencionadas por 
un 47 % de los encuestados. Adicio-
nalmente, menos de la tercera parte 
(32  %) menciona haber participado 
de algún curso introductorio a la vida 
universitaria. La actividad a la que los 
encuestados acceden en menor me-
dida son las instancias presenciales 
en los propios servicios de referen-
cia: solo el 11 % ha logrado hacerse 
presente en su facultad. Esto va en 
línea con sus posibilidades de salidas 
transitorias, dado que solo un 6 % ha 
logrado acceder a este tipo de bene-
ficio por motivos vinculados al estu-
dio, mientras que el 19 % ha accedido 
por otros motivos. Se observa que las 
salidas transitorias están claramente 
restringidas.
Respecto a la frecuencia con la que 
los estudiantes acceden a la comuni-
dad educativa de la unidad en la que 
se encuentran recluidos, se observa 
un mayor uso de este espacio por su 
cuenta, sin la presencia de docentes o 
tutores. Así, la mitad logra acceder a 
la comunidad educativa por su cuenta 
más de una vez por semana, mientras 
que casi la tercera parte se encuentra 
con tutores o docentes con esta fre-
cuencia. La frecuencia más usual de 
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Figura 2: Distribución de los encuestados según el modo en que acceden a los materiales de estudio.
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Frecuencia con la que 
accede a la comunidad 

educativa

Sin contar las veces en las que vas para 
encontrarte con los docentes y/o tutores

Para encontrarte con 
los docentes y/o 

tutores

Menos de una vez al mes 20,93 5,88

Mensualmente 0,00 1,96

Quincenalmente 2,33 11,76

Semanalmente 25,58 49,02

Más de una vez por semana 51,16 31,37

Total 100 100

Cuadro 7: Distribución de los encuestados según frecuencia con la que acceden a la comunidad educativa.

¿A qué materiales de estudio tenés acceso? N.° %

Libros/librillos 43 86,00

Fotocopias 46 92,00

Resúmenes 25 50,00

Cuadernos/cuadernolas 37 74,00

Ceibalita 40 80,00

Cuadro 8: Distribución de los encuestados según tipo de materiales a los cuales acceden.
N = 50. Fuente:

Elaboración propia con base en datos del censo.

¿Con qué frecuencia accedés a internet? N.° %

Diariamente 28 59,57

Semanalmente 17 36,17

Menos que mensualmente 2 4,26

Total 47 100

Cuadro 9: Distribución de los encuestados según frecuencia de acceso a internet.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

encuentro entre estudiantes y docen-
tes o tutores es de una vez a la sema-
na, situación que refiere al 49 % de 
los estudiantes. A pesar de este acceso 
frecuente a las comunidades educati-
vas, sobresale que la quinta parte de 
los estudiantes parece tener casi veda-
do el uso de este espacio, a no ser que 
cuenten con la presencia de docentes 
o tutores. Así, un 21 % concurre a la 
comunidad educativa menos de una 

vez por mes, si debe hacerlo por su 
cuenta. Consultados acerca de la du-
ración de las instancias en la comuni-
dad educat
El dato de acceso a materiales de es-
tudio es mucho más alentador, en la 
medida en que ha sido un objetivo de 
la actuación de los distintos servicios 
de la Udelar dentro de la privación 
de libertad. Como resultado de ello, 
apenas uno de los encuestados (2 %) 

menciona no haber accedido a estos. 
Los estudiantes acceden a una amplia 
gama de materiales, entre los que so-
bresalen las fotocopias (92  % de los 
estudiantes) y los libros y librillos 
(86 %). Además, 8 de cada 10 estu-
diantes tienen acceso a ceibalitas y 
tres cuartas partes acceden a cuader-
nos o cuadernolas. El tipo de material 
al que menos acceden los estudiantes 
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son los resúmenes; sin embargo, el 
50 % dice tener acceso a ellos.
En cuanto al modo en que los en-
cuestados acceden a ellos, casi tres 
cuartas partes sostienen que se los 
entrega la facultad, mientras que un 
27  % mencionan que se los donan 
los docentes. La compra por los pro-
pios internos o sus familias es otro 
mecanismo bastante utilizado, y es 
mencionado por una de cada cuatro 
personas encuestadas. De los presen-
tados, el medio menos utilizado es el 
préstamo de la biblioteca, menciona-
do apenas por un 14 %.
El acceso a internet está ampliamente 
difundido entre los estudiantes uni-
versitarios privados de libertad. Así, 9 
de cada 10 dicen tener acceso a la he-
rramienta, y de aquellos que acceden, 
el 60 % lo hacen a diario y un 36 %, 
semanalmente. Sin embargo, algunos 
que declaran acceder a internet lo-
gran hacerlo menos de una vez al mes 
(un 4,3 %), con lo que su utilidad en 
términos educativos se vería fuerte-
mente debilitada.
En cuanto al modo de acceso a inter-
net, el lugar privilegiado es el espa-
cio de inclusión educativa, ya sea sin 
la presencia de un referente (49  %) 
o con la presencia de un referente 
(15 %). Sin embargo, un 36 % de los 
encuestados logran acceder a internet 

en cualquier lugar del establecimien-
to de reclusión.
Se consultó a los 48 estudiantes que 
mencionaron utilizar internet si ac-
ceden a la plataforma de la Udelar 
EVA, a lo que 9 de cada 10 respon-
dieron afirmativamente. Finalmente, 
se les preguntó cuál consideraban que 
es la principal dificultad para acceder 
a EVA. La mayoría de las respuestas 
refieren a las dificultades en el acceso 
a internet, ya sea por la limitación de 
los horarios, el tiempo que requie-
re estar frente a la computadora o la 
escasez de máquinas disponibles. El 
segundo argumento refiere a las difi-
cultades en la conectividad a internet. 
Son mencionadas también por varios 
estudiantes las dificultades propias 
para comprender la herramienta, ya 
sea por falta de práctica o por falta de 
instrucción. Asimismo, se mencionan 
diversos problemas con las claves de 
matriculación que impiden el acceso 
a los materiales disponibles.

4.4. Percepciones

En esta sección, interesaba indagar 
acerca de si los encuestados percibían 
que se modificaron sus vínculos con 
diversos grupos de referencia (otras 
personas privadas de libertad, familia 
y personal penitenciario) a partir de 

haber iniciado sus estudios universi-
tarios. En cuanto al vínculo con otros 
privados de libertad, los encuestados 
entienden que este, o bien permane-
ció incambiado, o bien mejoró. En 
cuanto a si reciben más atención ante 
sus reclamos en la unidad por el he-
cho de ser estudiantes universitarios, 
4 de cada 10 están en desacuerdo o 
muy en desacuerdo. Finalmente, con 
relación a la familia, las respuestas se 
concentran en los dos extremos: los 
encuestados, o bien consideran que 
su vínculo mejoró, o bien, por el con-
trario, están en desacuerdo con dicha 
afirmación.
Más allá de la calidad del vínculo, 
interesaba saber si los encuestados 
consideran que sus opiniones son va-
loradas por estos tres grupos de re-
ferencia (otros privados de libertad, 
la familia y el personal de la unidad). 
Los resultados muestran que en tér-
minos generales los encuestados se 
sienten mayoritariamente valorados 
por todos estos grupos. El grupo que 
muestra un mayor nivel de valoración 
de sus opiniones son los propios pri-
vados de libertad (94 %), seguido por 
la familia (89 %) y finalmente por el 
personal (67 %).
La mayoría de los encuestados con-
sideran que la valoración que los 
grupos de referencia tienen respecto 

Figura 3: Distribución de los encuestados según si consideran que sus opiniones son valoradas.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.
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¿Cómo accedés a internet? N.° %

En cualquier espacio 17 36,17

En el espacio de inclusión digital con la presencia de un referente 7 14,89

En el espacio de inclusión digital sin la presencia de un referente 23 48,94

Total 47 100

Cuadro 10: Distribución de los encuestados según modo de acceso a internet.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

En una escala del 1 al 5, donde 1 es muy 
en desacuerdo y 5 muy de acuerdo, desde 

que comenzaste tu carrera sentís que

Mejoró el 
vínculo con 

otros privados 
de libertad

Recibís mayor 
atención ante 

sus reclamos a la 
unidad

Mejoró 
el vínculo 

con tu 
familia

En desacuerdo o muy en desacuerdo 23,08 38,46 38,46

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 42,31 32,69 19,23

De acuerdo o muy de acuerdo 34,62 28,85 42,31

Total 100 100 100

Cuadro 11: Distribución de los encuestados según si consideran que se produjeron cambios desde que comenzaron 
su carrera.

N = 52. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

¿Quién consideras que contribuirá más a algún cambio en tu vida? N.° %

Tú 43 81,13

El gobierno nacional 3 5,66

Un grupo de personas 2 3,77

Dios (tu religión) 3 5,66

Tu familia 18 33,96

El gobierno local 1 1,89

Otra persona 2 3,77

Cuadro 12: Distribución de los encuestados según quién consideran que contribuirá más a algún cambio en su vida.
N = 53. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

a sus opiniones no se ha visto modi-
ficada sustancialmente debido a haber 
iniciado estudios universitarios. Los 
menores cambios se observan a nivel 
de las familias, que parecen valorar o 
no las opiniones de los internos se-
gún otros factores que escapan a su 
inserción en la Universidad. Por otro 

lado, es entre los otros privados de li-
bertad que el involucramiento en la 
Universidad ejerce mayor influencia 
positiva con relación a la valoración 
de sus opiniones. Finalmente, si bien 
la mayoría entiende que la valoración 
del personal no se vio modificada o 
cambió para bien, un 8 % de los en-

cuestados entienden que el haber ini-
ciado estudios en la Udelar generó un 
cambio negativo en la valoración de 
sus opiniones por parte del personal 
de la unidad.
Finalmente, consultados acerca de 
qué actores podrían contribuir a rea-
lizar cambios en sus vidas, los encues-
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Figura 4: Distribución de los encuestados según si consideran que la valoración de sus opiniones se vio modificada 
desde que estudian en la Udelar.

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

tados consideran que son principal-
mente ellos mismos quienes tienen 
capacidad de hacerlo (8 de cada 10). 
En segundo lugar, se destaca el rol 
de la familia para la consecución de 
cambios vitales, mencionada por un 
34  % de los encuestados. En tercer 
lugar, pero logrando apenas la men-
ción de un 6  % de los encuestados, 
se ubican tanto el gobierno nacional 
como Dios.

5. Consideraciones finales

El censo permite elaborar considera-
ciones en al menos tres niveles.
En primer lugar, el que refiere a la 
disponibilidad de información rela-
tiva a los estudiantes universitarios 
privados de libertad. Si bien esta po-
blación ha aumentado en los últimos 
años, en términos absolutos continúa 
tratándose de un grupo reducido, lo 
cual permitiría disponer de informa-
ción válida y confiable respecto de 
sus perfiles, trayectorias, motivaciones 
y dificultades. A pesar de que existen 
diversos instrumentos de recolección 
de datos que se aplican a este grupo 

de estudiantes, la información que te-
nemos es aún muy escasa y muestra 
altos grados de fragmentación, tanto 
entre los distintos registros maneja-
dos por la Udelar como con relación 
a su articulación con los registros 
del INR. Adicionalmente, la infor-
mación generada por la Udelar está 
diseñada para caracterizar las trayec-
torias educativas de la globalidad del 
estudiantado. Por ello relega algunas 
dimensiones que parecen particular-
mente pertinentes para comprender 
las necesidades específicas, los inte-
reses puntuales y las dificultades que 
enfrentan los estudiantes que deciden 
ingresar o continuar una carrera uni-
versitaria en privación de libertad. En 
este sentido, parece necesario conti-
nuar trabajando en la articulación de 
bases de datos entre Udelar e INR, 
así como en la elaboración de instru-
mentos de registro específicos, a los 
efectos de mejorar las modalidades en 
las cuales la universidad está dando 
respuesta a las demandas de enseñan-
za terciaria por parte de la población 
recluida.
En segundo lugar, cabe mencionar 
diversos aspectos que caracterizan a la 

población objeto de estudio. Se ob-
serva a partir de la información del 
censo que los estudiantes universi-
tarios privados de libertad muestran, 
a priori, un perfil que los diferencia 
tanto de los estudiantes universitarios 
que desarrollan sus trayectorias edu-
cativas en libertad como del resto de 
la población penitenciaria. Con rela-
ción a la generalidad de la población 
privada de libertad, entre los estu-
diantes universitarios se encuentran 
sobrerrepresentadas las mujeres, las 
personas de edades más avanzadas, 
quienes terminaron la formación me-
dia antes de estar recluidos, así como 
quienes logran acceder a plazas labo-
rales.
Los resultados relativos a temas edu-
cativos muestran que los estudiantes 
universitarios en condición de pri-
vación de libertad se inclinan princi-
palmente hacia las ciencias sociales y 
humanas, optando mayoritariamente 
en la educación secundaria por el 
bachillerato humanístico y en los es-
tudios universitarios por las carreras 
del Área Social y Artística. Con re-
lación a las motivaciones específicas 
para iniciar o retomar sus estudios en 
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la Udelar, la amplia mayoría resalta 
cuestiones vocacionales o relativas al 
interés en la profesión. Recién en un 
segundo lugar aparecen las considera-
ciones de índole instrumental, como 
la redención de pena o a la escasez 
de otras opciones disponibles. Resulta 
interesante destacar que 4 de cada 10 
estudiantes en privación de libertad 
consideran que no se habrían inscrip-
to en la Udelar en caso de no estar 
recluidos. Ello implica un doble de-
safío para la Universidad: por un lado, 
continuar desarrollando estrategias 
que habiliten el acceso y disminuyan 
la desafiliación de las poblaciones más 
vulnerables que se encuentran en el 
medio libre. Por otro lado, intensifi-
car su accionar dentro del contexto 
de privación de libertad en donde la 
combinación de tres factores —I) la 
alta tasa de prisionización que tiene 
nuestro país, II) la estructura juvenil 
de la población reclusa y III) los avan-
ces notorios observados en los últi-
mos años de la enseñanza secunda-
ria en contextos de encierro— hace 
prever que la demanda por educación 
terciaria continuará aumentando no-
tablemente en los próximos años.
En cuanto a los diversos tipos de acti-
vidades universitarias en las que pue-

den involucrarse los estudiantes, re-
salta la amplia cobertura que tiene el 
vínculo con tutores estudiantiles (ya 
sea pertenecientes a los centros de es-
tudiantes, a servicios o a PROGRE-
SA). Sin embargo, hay actividades que 
están prácticamente vedadas para esta 
población, en particular aquellas que 
requieren la presencia física en los 
servicios en los cuales estudian, dado 
que es un grupo muy minoritario el 
que usufructúa salidas transitorias por 
motivos de estudio. Si bien el acceso 
a diversos materiales de estudio está 
bastante extendido en la población, 
2 de cada 10 tienen un acceso muy 
restringido a la comunidad educativa. 
Por su parte, mientras el acceso a in-
ternet parece estar bastante extendido 
entre estos estudiantes, se observan 
dificultades específicas en el uso de la 
plataforma EVA.
Para finalizar, un tercer grupo de 
consideraciones hace referencia a los 
impactos que la educación terciaria 
puede llegar a tener en la cotidia-
neidad y en las percepciones de los 
estudiantes. El acceder a los estudios 
universitarios no parece haber modi-
ficado sustantivamente la valoración 
de sus opiniones por otros grupos 
de referencia. La familia es el grupo 

que muestra menor modificación de 
sus valoraciones ante el nuevo esta-
tus de estudiante universitario. Sin 
embargo, se observa que tanto entre 
las otras personas privadas de libertad 
como entre el personal de la unidad 
el hecho de ingresar a los estudios 
terciarios ha implicado, en términos 
generales, un cambio positivo en la 
valoración de las opiniones de los es-
tudiantes. A pesar de ello, un peque-
ño grupo de encuestados entienden 
que el haber iniciado sus estudios en 
la Udelar generó un cambio negati-
vo en la valoración de sus opiniones 
por parte del personal de la unidad. 
Adicionalmente, se observa que entre 
los encuestados existe una percepción 
difundida de que son ellos mismos los 
principales protagonistas de sus vidas 
y, por ende, de ellos depende princi-
palmente la posibilidad de realizar un 
cambio significativo en sus trayecto-
rias vitales. Los vínculos entre estas 
opiniones y el hecho de estudiar en 
la Universidad, es decir, si son quienes 
tienen una mayor percepción de au-
toeficacia quienes acceden a estudiar 
en la Universidad, si la Universidad 
incrementa los niveles de autoeficacia 
percibida o si ambas se retroalimen-
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tan, es un campo de estudio que queda abierto y que requeriría la realización de estudios longitudinales sobre esta 
población.
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Del Valle, D. (Comp.). (2020). La universidad 
latinoamericana hoy:
A dos años de la CRES 2018 y frente a los 
desafíos de la pandemia.
(Prólogo Y. Socolovsky). 
Buenos Aires: IEC-CONADU

Esta obra colectiva recoge las ponencias presentadas los días 3 de agosto y 6 
de noviembre de 2020 en las jornadas virtuales “Un mapa de la universidad 
latinoamericana hoy”, organizadas por la Plataforma Regional de Integración 
Universitaria (PRIU) del Instituto de Estudios y Capacitación de la Federación 
Nacional de Docentes Universitarios de Argentina (CONADU) y la Cátedra 
UNESCO Universidad e Integración Regional.
El respaldo general de las distintas exposiciones reunidas en la publicación 
ha sido la reflexión sobre los alcances de los postulados primordiales de la 
última Conferencia Regional de Educación Superior en América Latina y el 
Caribe, realizada en la ciudad de Córdoba (CRES 2018), para abordar desde 
una variedad de perspectivas analíticas los nuevos desafíos que plantea la crisis 
sanitaria provocada por la expansión de la pandemia de covid-19, especialmente 
a las instituciones universitarias públicas.
La CRES 2018, superando el fuerte influjo de las entidades multilaterales 
de crédito y de otros organismos internacionales promotores de la anexión 
del entramado institucional de la educación superior a la lógica de mercado, 
reafirmó principios básicos progresivamente elaborados en las reuniones 
análogas desarrolladas antes en La Habana (1996) y Cartagena de Indias (2008), 
intentando proyectarlos en el escenario notablemente dinámico y cambiante 
en el que se desenvuelven actualmente las universidades de la región. En esos 
distintos eventos, en concordancia con las exigencias propias de coyunturas 
históricas particulares, la finalidad perseguida ha sido siempre promover 
la mirada introspectiva de las universidades sobre la conformación de los 
cometidos y prácticas que estructuran sus propias realidades para, con espíritu 
crítico y propositivo, hacer uso creativo de su autonomía y procesar cambios 
imprescindibles, aquellos que permitan colocar la problemática de la educación 
superior en un lugar prioritario de la agenda que concentra los más cruciales 
debates sobre la elaboración de las posibles alternativas de futuro para los países 
de la región.
Ese propósito se ha sostenido en la convicción de que el mejoramiento constante 
de la formación avanzada, de la creación de conocimientos y de su vinculación 
con las demandas de la sociedad es imprescindible para avanzar en asuntos tales 
como la transformación productiva de los países, la generación de riqueza, el 
uso sostenible de los recursos naturales, la preservación del medio ambiente, el 
avance en la inclusión y cohesión social, el fortalecimiento de las identidades 
culturales, la lucha contra la pobreza, el hambre y las enfermedades. Así, desde 
esa dilatada perspectiva de la responsabilidad social y de los compromisos 
éticos que deben inducir los alcances deseables de la educación superior, es 
que se ha jerarquizado la idea de que ella es un derecho humano y un bien 
público que los Estados deben garantizar frente a todas las políticas dirigidas a 
su mercantilización y al consiguiente estrechamiento del espacio público del 
conocimiento.
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Con ese trasfondo intelectual, más allá de que el libro se confeccionó en un 
momento muy cercano a la eclosión de la pandemia, los trabajos que se agregan 
buscan poner en evidencia la importancia de que las universidades públicas 
afirmen los principios constitutivos de su misión, consoliden sus avances, revisen 
rigurosamente su funcionamiento, corrijan los desajustes que las afectan y 
procesen con mentalidad innovadora los replanteamientos fundamentales que 
les permitan asumir racionalmente los desafíos e incertidumbres que impone 
la complejidad de la fase histórica actual, ahora marcada por los múltiples 
significados y consecuencias de la crisis sanitaria.
En el prólogo de la publicación, Yamile Socolovski sostiene que el impacto 
crítico de la presente pandemia de covid-19 se produce en sociedades 
profundamente desiguales y que ella agrava y expone carencias conectadas a 
las eventuales insuficiencias de los servicios de salud, a la precarización de la 
vida, al desempleo, a la pobreza, al quebranto de los ingresos de las familias y 
a la dramática expansión de la inseguridad alimentaria, en un marco de fuerte 
regresión de las actividades económicas en el que el poder empresarial procura 
amortizar sus pérdidas trasladando los costos al conjunto de la población 
trabajadora. En ese contexto, subraya que es ineludible la acción del Estado 
orientada al cuidado de la población y del mundo del trabajo, así como la 
primordial intensificación de la responsabilidad pública de las universidades, 
enlazada al imperativo de responder con sus esfuerzos educativos y capacidades 
de producción del conocimiento a las prioridades sanitarias y sociales impuestas 
por la pandemia, lo cual es incompatible con las visiones políticas lesivas que 
han postulado su privatización y condicionamiento a las reglas del mercado.
En acuerdo con esa línea de pensamiento, el planteamiento de Damián del 
Valle, “La Universidad latinoamericana hoy: Entre la post CRES 2018 y la post 
pandemia”, apunta a fundamentar la necesidad de avanzar en el fortalecimiento 
de un proyecto regional de universidad dotado de empuje transformador, 
articulado desde la solidaridad y la colaboración internacional, capaz de 
constituirse en un actor capacitado y potente para enfrentar las profundas 
circunstancias críticas exteriorizadas o generadas por la pandemia y dispuesto a 
contribuir al cuestionamiento del modelo de sociedad y civilización imperante.
El aporte de Daniela Perrotta, “Covid-19 y universidad: La respuesta argentina 
y el valor estratégico de la integración en la geopolítica global”, se enfoca 
en la necesidad de pensar el presente de la educación superior universitaria 
atendiendo al funcionamiento del sistema internacional y los modelos de 
producción de conocimientos, considerando que las respuestas de los gobiernos 
nacionales ante la pandemia han sido desiguales en función de si lo definido 
como prioritario en cada caso ha sido la protección de la salud de la población 
o el mantenimiento a ultranza de la estabilidad de la economía, tensión que 
impacta directamente en las universidades. En línea con esa óptica, se examina 
la experiencia de las políticas que, con una perspectiva integral de derechos 
y cuidados, se han procurado aplicar en Argentina frente a la conjugación de 
las emergencias sanitarias, económicas y sociales que la autora define como 
una crisis de desarrollo. En ese marco, el estudio pone énfasis en la relevancia 
que en estas circunstancias apremiantes es necesario asignar a la asociación y 
complementariedad internacional en el terreno científico, a la convergencia 
de los organismos universitarios de la región que permita la creación de un 
provechoso ambiente de interacción académica, articulación institucional y 
transferencia recíproca de conocimientos.
La exposición de Claudio Suasnábar, “La universidad argentina pre y post 
pandemia: Un balance de las políticas recientes y los desafíos del nuevo 
escenario”, propone una revisión de la situación de las universidades argentinas 
en la coyuntura actual, buscando esclarecer los desafíos más perentorios que 
enfrenta e incorporando la reflexión sobre las consecuencias de la pandemia 
global. El texto considera la peculiaridad de esa experiencia con relación al 
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contexto general de las tendencias manifiestas en la orientación del Estado 
a lo largo del ciclo reciente de la política local. Particularmente el influjo 
que ha tenido la crisis sanitaria en el marcado incremento de la presencia 
estatal mediante la movilización de estructuras, servicios y recursos públicos, 
con el objetivo no solo de intentar garantizar las prestaciones esenciales en 
el ámbito de la salud, sino también buscando ofrecer garantías básicas de 
atención y ayuda a las personas ante el incremento de la desigualdad social, 
la exclusión y la pobreza. Con ese encuadre, el trabajo hilvana un conjunto 
de consideraciones sobre los postulados de la CRES 2018 incumplidos, las 
circunstancias reales de las entidades universitarias y sus nuevas oportunidades 
de procesar un reforzamiento de las capacidades institucionales que favorezcan 
una recomposición de los vínculos con la sociedad.
La contribución de Denise Leite, “Trazando mapas para pensar los regionalismos 
y la integración universitaria: ¿Puede la pandemia generar proximidad?”, 
aporta una disquisición crítica sobre el rumbo de los procesos de asociación 
y colaboración de las instituciones de educación superior en el continente. 
La autora recalca las dificultades que enfrentan los sistemas de educación 
superior latinoamericanos y caribeños para establecer espacios de integración 
duraderos como derivado de la implementación de políticas sectoriales de 
índole neoliberal que han acarreado un contraproducente efecto de inducción 
a la fragmentación. En particular refiere a los resultados potencialmente 
desintegradores de los extendidos programas de evaluación universitaria que 
apuntalan lógicas institucionales puramente competitivas, generan disputas por 
la ocupación de posiciones superiores en las clasificaciones y contravienen las 
posibilidades de cooperación solidaria. En el mismo sentido desintegrador se 
agregan en la actualidad, como consecuencia de la pandemia, el aislamiento de 
los países, la clausura de las circulaciones transfronterizas y la paralización de 
muchas acciones de intercambio regional. No obstante, el texto también indica 
que la emergencia viral puede ser una oportunidad para trascender obstáculos 
y avanzar en los procesos de integración, en tanto ha implantado un complejo 
marco facilitador de convergencias colaborativas de carácter regional en torno 
a los apremiantes problemas sanitarios y sociales que requieren producción de 
conocimientos competentes en clave de construcción colectiva.
La participación de Célia Caregnato, “Universidad y educación superior en 
Brasil en el contexto de la pandemia: Desafíos y guerra cultural”, esboza 
algunas características del escenario educativo de Brasil, donde se identifica 
una heterogénea oferta de emplazamientos universitarios de naturaleza 
mayoritariamente privada y un sistema de universidades públicas en el que 
radica el grueso de las actividades académicas más significativas desarrolladas 
en el país. Este último sector ha venido padeciendo los embates provenientes 
del gobierno federal y su existencia ha sido puesta en entredicho por el 
agresivo discurso de matriz neoliberal imperante, al punto de configurar 
lo que la autora califica como una verdadera guerra cultural. Sin embargo, 
encarando los intentos de desacreditar su trabajo, ante la pandemia y la 
inacción gubernamental, las entidades universitarias públicas han procurado 
reactivar sus calendarios curriculares con prácticas de enseñanza a distancia 
y, de un modo especialmente significativo, se han constituido en un recurso 
esencial para abordar, con el concurso de su muy vigoroso acervo académico 
y científico, los dramáticos problemas sanitarios y sociales que afectan a la 
sociedad brasileña.
La comunicación de Carmen Caamaño Morúa, “El contexto costarricense 
y la educación pública frente a la pandemia y el poder económico”, traza 
un panorama general de la situación económica y social crítica en la que se 
encuadra el impacto de la pandemia de covid-19 en Costa Rica, para luego 
considerar la posición de las instituciones educativas en ese contexto. En 
particular, analiza la difícil situación que atraviesa la universidad pública en el 
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país a partir del aumento sostenido de los cuestionamientos gubernamentales 
al sentido de sus funciones académicas, la reducción de recursos presupuestales 
imprescindibles, el incremento de los intentos de privatización y la promoción 
de un modelo de universidad corporativa conectada al mundo empresarial. 
Esta progresión de ataques a la institucionalidad universitaria pública, si bien da 
continuidad a maniobras políticas neoliberales preexistentes, se ha incentivado 
de manera crecientemente perniciosa en medio de la crisis sanitaria.
El planteamiento de Freddy Álvarez, “Ir a lo impensable: Una crisis que va 
mucho más allá de la pandemia y un atisbo de nuevos rumbos posibles”, parte 
de un enjuiciamiento de los resultados de la CRES 2018 que entiende alejados 
de las necesidades de procesar cambios ineludibles en la educación superior. 
Para el autor, las deliberaciones realizadas en ese ámbito concluyeron en una 
declaración general fundada en criterios avanzados y, contradictoriamente, en 
un plan de acción tecnocrático e inservible. Ese hecho se inscribiría en la lógica 
de un proceso civilizatorio negativo, pautado por la creciente desigualdad de las 
sociedades, la agresión al medio ambiente y la destrucción de la vida colectiva 
por la incidencia de una mutación tecnopsicótica, derivada de la digitalización 
generalizada y acrítica de la vida de las personas y de las instituciones, cuestión 
en el presente agravada por el influjo de la emergencia sanitaria. Considerando 
esas premisas analíticas, la exposición revisa el debilitamiento que muestra la 
educación superior de Ecuador en su recorrido reciente.
El trabajo de René Ramírez Gallegos, “Ciencia, artes y conocimientos en 
América Latina y el Caribe a dos años de la III Conferencia Regional de 
Educación Superior”, asume como eje organizador la reflexión sobre el 
tránsito del capitalismo industrial al capitalismo cognitivo, pautado por una 
dinámica de intercambio desigual de conocimientos a nivel mundial. Dentro 
de ese desequilibrado proceso global, hoy claramente revelado en el marco 
de la pandemia, los países de la región no enseñan cambios significativos 
sino una situación que se caracteriza como de inmovilidad estructural 
y estrangulamiento cognitivo, con producción científica e innovación 
tecnológica que se desenvuelven con preocupantes retrasos e insuficiencias. 
Ese estancamiento es revisado en la exposición atendiendo a la información 
comparativa internacional sobre publicaciones científicas, registro de patentes y 
magnitud del conjunto de investigadores activos. En esas circunstancias, como 
premisa del cambio estructural y el desarrollo, el autor indica que es urgente 
una mejora sustancial del campo científico y tecnológico, reconociendo la 
importancia de concebir el dominio autónomo y democrático de la gestión 
del conocimiento, en todas sus diferentes ramas, como fundamento de su 
función como bien público y social al servicio del interés general.
Finalmente, en la ponencia de Axel Didriksson, “La universidad infectada”, 
se plantean una serie de temas que deberían formar parte de la agenda de 
debates sobre la situación de las universidades en el contexto de la pandemia 
del covid-19. Lo primero a considerar es que las respuestas a la crisis sanitaria 
en la región se procesan en un entorno de acentuada crisis económica 
y ensanchamiento de la desigualdad social que desafía a la enseñanza, la 
investigación y la innovación que se generan en las universidades. Lo segundo 
es reparar en el hecho de que el modelo universitario latinoamericano 
predominante se sustenta en una plataforma profesionalizante y disciplinaria, 
inadecuada para impactar positivamente con la producción de conocimientos 
en el abordaje de las múltiples dimensiones sanitarias y sociales de la crisis, las 
que requieren movilizar perspectivas de estudio interdisciplinario. Lo tercero 
es tener en cuenta que la apuesta generalizada y forzada a la virtualidad como 
alternativa a las prácticas académicas convencionales será ineficaz en tanto no 
se acompase con un cambio de los modelos pedagógicos, un impulso a la 
confección de nuevas propuestas curriculares y un mejoramiento sustancial de 
las competencias digitales de quienes deben cumplir tareas docentes. Lo cuarto 

Reseña - JORGE LANDINELLI
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es la atención a los problemas de acceso e inclusión cuando en muchos países el 
uso de las nuevas tecnologías está condicionado por déficits de infraestructura 
que marginan de las plataformas digitales a contingentes muy importantes de 
estudiantes. Por último, el autor señala que las difíciles circunstancias que ha 
impuesto la pandemia pueden ser vistas como una oportunidad provechosa 
para desarrollar en las universidades nuevos formatos en la hechura organizativa, 
procesar cambios en la configuración de la investigación y la gestión del 
conocimiento, así como generar una renovación de la docencia en función de 
nuevos paradigmas de aprendizaje.
De la apenas indicativa y seguramente insuficiente enunciación de algunos de 
los contenidos de las contribuciones que se eslabonan en el libro, materializando 
la convergencia de las diferentes miradas de un grupo destacado de especialistas, 
puede derivarse la importancia de prestar primordial atención al modo como 
la pandemia del covid-19 ha impactado en las universidades de la región y, al 
mismo tiempo, el significado de procesar una revalorización de los alcances 
que ha tenido la construcción programática que, con un marcado espíritu 
democrático, fue elaborada en la CRES 2018. Queda claro que las opiniones 
recopiladas en la publicación se fundamentan en distintas percepciones 
disciplinarias, en diferentes procedencias y experiencias institucionales, en una 
variedad de intereses y perspectivas analíticas, pero todas ellas, a su manera y 
desde su posición, estimulan a la reflexión, expresan preocupaciones compartidas 
y reafirman un compromiso activo con la defensa de lo universitario y de lo 
público.
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La revista InterCambios. Dilemas y Transiciones de la Educación Superior es una 
publicación oficial de la Comisión Sectorial de Enseñanza de la Universidad 
de la República y Consejo de Formación en Educación de la Administración 
Nacional de Educación Pública, arbitrada y de edición bianual. Aborda 
temáticas y problemas de la educación superior con la intención de cubrir un 
espacio no explorado en nuestro medio, posibilita el debate y reflexiones sobre 
estas cuestiones, a la vez que se constituye en un instrumento para la difusión 
de resultados de investigaciones y experiencias innovadoras en el campo.

Presentada en formato digital, se propone:

•	 Dar cuenta al colectivo docente interesado en la problemática de la 
educación superior de su estado de situación, de investigaciones, dilemas 
y experiencias innovadoras que aporten una mirada crítica, reflexiva y 
multidimensional sobre el tema.

•	 Generar un espacio de intercambio de reflexiones que promueva latoma de 
conciencia de la identidad de este campo del conocimiento,que estimule 
la producción de saberes tanto en lo que concierne a lasteorías y a las 
prácticas institucionales como a la creación de alternativas transformadoras 
para este nivel educativo.

A fin de mantener la coherencia de cada publicación, la revista cuenta con 
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Editorial
La revista InterCambios tiene como objetivo promover la difusión de los resultados de la investigación y de experiencias 

de enseñanza en la educación superior.
La pandemia causada por el covid-19 en el Uruguay desde marzo de 2020 ha obligado a repensar las prácticas de 

enseñanza, integrar tecnologías, potenciar estrategias de inclusión educativa, entre otros múltiples cambios y ajustes de 
la vida universitaria.

Este número de la revista reúne trabajos que abordan algunos de esos cambios, mostrando que sigue siendo un tema 
relevante a nivel mundial en el ámbito académico y universitario y que ha traspasado las fronteras de ese ambiente, por 
lo que se registran debates e intercambios en diversos sectores estatales, organizaciones y movimientos sociales.

En la sección “Dilemas y debates”, el aporte conceptual se nutre de la mirada de estudiantes, voces muchas veces 
ocultas, como lo mencionan desde Barcelona Juana Sancho y Fernando Hernández-Hernández en su trabajo. Su 
propuesta abre la puerta a una reflexión colectiva en la construcción de la universidad. Los desafíos presentados, válidos 
en varios contextos iberoamericanos, aluden a favorecer el acceso a distintas capas sociales, las consecuencias de un 
capitalismo del conocimiento y una tensión entre la inmediatez de la salida laboral y la búsqueda de conocimientos 
problematizados o problematizadores.

La sección “Investigaciones y experiencias” de esta revista se continúa dividiendo en dos grupos, aquellos que toman 
como contexto la pandemia, en esta ocasión todos situados en la Universidad de la República, de Uruguay, y los que 
investigan en temáticas diversas.

El primer artículo del bloque en contexto de pandemia viene de la Facultad de Psicología, de la unidad curricular 
Psicología, Sujeto y Aprendizaje, en el que realizan una descripción de la propuesta y los ajustes realizados en su práctica 
de enseñanza. Incorporan la percepción de los estudiantes con relación a sus estrategias de autonomía y regulación de 
los procesos de aprendizaje.

El siguiente trabajo nos trae la experiencia de la formación de docentes de educación primaria y secundaria, en la 
que los recursos tecnológicos favorecieron la continuidad educativa en pandemia.

La preocupación por los estudiantes también está presente en el trabajo sobre las estrategias de apoyo que se 
desarrollaron en la Universidad de la República para sostener el vínculo con la institución. Del mismo modo, las 
estrategias y mecanismos desplegados en la formación de las y los docentes tuvieron un espacio de reflexión con un 
anclaje en las pedagogías del cuidado.

A la vez, este número toma aportes provenientes de otras temáticas del campo de producción de conocimiento que 
son objeto de interés actual, como lo relativo a la enseñanza en contextos de encierro, donde se presentan acciones 
referidas a una línea de política institucional concreta. La enseñanza de la lectura, escritura y ortografía constituye un eje 
siempre presente en las preocupaciones de los docentes en todos los niveles; en este número encontrarán dos artículos 
que nos brindan recursos y estrategias para abordar esta problemática. La investigación de los procesos motivacionales 
en estudiantes de Pedagogía en Brasil permite aproximarse a la comprensión del complejo tema de la permanencia en 
la educación superior.

En el plano local, en la Universidad de la República, Uruguay, este año se cumplirán diez años de la sanción de la 
primera normativa que regula y orienta las carreras técnicas, tecnológicas y de grado: la Ordenanza de estudios de grado 
y otros programas de formación terciaria. La importancia de esta normativa radica en que propició la reforma sincrónica de 
los planes de estudios y reguló parcialmente su implementación. Invitamos a presentar aportes en ese sentido para el 
próximo número de la revista.

Como es habitual y corresponde, agradecemos el trabajo permanente de los evaluadores y el interés de los 
autores por nutrir la revista con sus aportes. Finalmente, queremos compartir que este nuevo equipo editorial tiene 
el desafío y compromiso de continuar con el legado de la anterior editora, Beatriz Diconca, así como aportar hacia 
las transformaciones promovidas por el mundo editorial académico actual. Contamos con su apoyo para lograr esos 
cambios.

Carolina Cabrera - Nancy Peré
Editoras

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.8.1.1
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Resumen

Cuando se recogen voces que dan cuenta de los dilemas y desafíos de la universidad, 
estas provienen, sobre todo, de políticos, gestores, académicos, empresarios y representantes 
de la sociedad civil. Pero en pocas ocasiones se hacen visibles las experiencias y opinio-
nes de los estudiantes. En este artículo nos planteamos traer a la conversación a jóvenes 
estudiantes a partir de la pregunta ¿Cómo se sitúan y se piensan los jóvenes universi-
tarios en una institución que, en términos generales, no tiene en cuenta sus necesidades 
y expectativas? Una institución que los imagina como consumidores de conocimientos y 
habilidades, que, en muchos casos, actúa como expendedora de títulos y que no se plantea 
quiénes son, cómo aprenden y cómo abordan su presente-futuro. Para ello, damos cuenta 
de lo que nos permite pensar la situación actual de la universidad y luego lo cruzamos 
con lo que dicen los jóvenes en los encuentros vinculados a la investigación TRAY-AP.1

Palabras claves: enseñanza superior, misión de la universidad, estudiantes 
universitarios, crisis, devenir.

Abstract

When voices are heard about the dilemmas and challenges facing universities, they come 
mainly from politicians, managers, academics, businesspeople and representatives of civil 
society. But rarely experiences and opinions of students are made visible. In this article 
we set out to bring young students into the conversation, starting with the question: how 

1 TRAY-AP. Trayectorias de aprendizaje de jóvenes universitarios: concepciones, 
estrategias, tecnologías y contextos. Ministerio de Ciencia e Innovación de España, 
PID2019-108696RB-I00. 2020-2022.

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.8.1.2
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do young university students situate themselves and think of themselves in an institution that, in general terms, does not take their 
needs and expectations into account? An institution that imagines them as consumers of knowledge and skills that, in many cases, acts 
as a seller of diplomas and that does not consider who they are, how they learn and how they approach their present future. To this 
end, after giving an account of what allows us to think about the current situation of the University, we cross-reference it with what 
the young people say in the meetings linked to the research project TRAY-AP.
Key words: higher education, mission of the university, university students, crisis, becoming.

Resumo

Quando se ouvem vozes sobre os dilemas e desafios da universidade, elas vêm, sobretudo, de políticos, gerentes, acadêmicos, homens 
de negócios e representantes da sociedade civil. Mas raramente as experiências e opiniões dos estudantes são tornadas visíveis. Neste 
artigo nós propusemos trazer os jovens estudantes para a conversa, começando com a pergunta: como os jovens universitários se situam 
e pensam em si mesmos em uma instituição que, em termos gerais, não leva em conta suas necessidades e expectativas? Uma instituição 
que os imagina como consumidores de conhecimentos e habilidades que, em muitos casos, atua como um vendedor de diplomas e que 
não considera quem são, como aprendem e como se aproximam de seu futuro atual. Para isso, depois de dar um relato do que nos per-
mite pensar sobre a situação atual da universidade, cruzamos com o que os jovens dizem nas reuniões ligadas à pesquisa TRAY-AP.
Palavras-chave: ensino superior, missão da universidade, estudantes universitários, crise, tornar-se.

Introducción

Llevamos más de 35 años trabajando 
en la universidad. Siempre hemos es-
cuchado voces que claman sobre “la 
crisis de la universidad”, “la necesidad 
de adaptarse a los cambios sociales” 
(lo que quiere decir: a los cambios 
en la economía y los modos de pro-
ducción), que “la universidad no for-
ma de acuerdo con las necesidades 
del mundo real” (¿no forma parte la 
universidad del mundo real, no es su 
reflejo?), que “el profesorado está ins-
talado en su torre de marfil” (¿quienes 
investigan sobre temas como la covid, 
quienes reflejan en los estudios los 
problemas sociales están al margen de 
la sociedad?), “que lo importante es 
ser emprendedor y no los títulos” (en 
el caso de España, la empleabilidad 
favorece a quienes tienen título uni-
versitario, según el último informe de 
la Conferencia de Rectores-CRUE).2 
Por eso consideramos que todas las 
instituciones están en devenir, afron-
tan crisis (dónde estamos, hacia dón-
de vamos, cuál es nuestra misión) y 
tensiones cuando la sociedad con la 
que se relacionan, también en deve-

2 https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/UEC-1718_FINAL_DIGITAL.pdf

nir, también las vive. El camino que 
se toma para afrontarlas depende del 
tipo de vida en común que se quiere 
favorecer.
Por eso, porque la sociedad está siem-
pre en movimiento, siempre hemos 
vivido entre crisis, tensiones y desa-
fíos. Podríamos dar cuenta de nues-
tra visión sobre las actuales incerti-
dumbres y de los recurrentes retos 
de la universidad. Incluso podríamos 
atrevernos a explicar cómo afron-
tarlos. No solo desde nuestro entor-
no próximo, el de la Universidad de 
Barcelona y el de las universidades 
españolas. Estamos en contacto con 
grupos de distintos países, leemos in-
formes, escuchamos a unos y otros, 
leemos la prensa, para tener un cri-
terio formado. Además, tenemos una 
visión internacional, que nos hace se-
guir un hilo que sale de China, pasa 
por Australia, sigue por América Lati-
na, llega a Estados Unidos y termina 
en Europa, desde el que podríamos 
dar cuenta de retos que han apareci-
do durante la pandemia: la crisis por 
la ausencia de estudiantes extranjeros 
y los despidos de profesores que ha 
llevado aparejada en varios países; las 

consecuencias de la virtualidad en las 
relaciones pedagógicas; la situación de 
la salud mental de estudiantes y pro-
fesorado; la expansión de la colabora-
ción internacional en la investigación; 
el debate sobre el presente-futuro: lo 
que hay que cambiar, lo que hay que 
mantener; el lugar de las humanidades 
y el sentido del conocimiento útil; la 
relación entre formación y empleo; el 
descrédito de la universidad frente al 
valor de la práctica que se aprende en 
el trabajo; la decadencia del valor del 
título frente a lo que “sabes hacer”; la 
precariedad de quienes trabajan en la 
universidad, y un largo etcétera.
Aunque no nos vamos a detener en 
estos temas, tampoco queremos elu-
dir la pregunta que plantea esta sesión. 
Por eso, vamos a presentar, a partir de 
lo que señala Sancho-Gil (en prensa), 
cuatro retos que, aunque con diferen-
cias entre los distintos países, aparecen 
desde mitad del siglo XX en la mayor 
parte de las universidades y enmarcan 
el sentido de las problemáticas men-
cionadas.
a) La apertura hacia nuevas capas de 
la población. En los últimos decenios, 
la universidad ha dejado de ser una 
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institución elitista (cuando nosotros 
comenzamos a estudiar a la univer-
sidad accedía a estudios superiores el 
5 % de la población) para convertirse 
en la principal formadora de profe-
sionales. Hecho que ha conllevado 
profundas transformaciones en la ta-
rea y en las condiciones de trabajo 
del profesorado (Sancho, 2013), en la 
noción de conocimiento y en el pa-
pel de la propia institución (Berliner, 
2020). El profesorado ha de atender 
a poblaciones cada vez más diversas 
(en capital social y cultural) y tener 
en cuenta conocimientos, habilidades 
y valores que sobrepasan los límites 
de la disciplina que los ha constituido 
como académicos. Unos hechos que 
generan el primer desafío.
b) El papel de las tecnologías digitales 
en la producción, acceso y utilización 
de la información. Jinha (2010) esti-
maba que el número de artículos pu-
blicados en revistas académicas desde 
el primero que vio la luz en el Journal 
des Sçavans, en 1665 en Francia, era 
de 50 millones. Desde entonces, a este 
volumen de información académica 
hay añadir la avalancha de informa-
ción propiciada por la llamada web 
2.0 y sus sucesivas versiones en todos 
los países. Esa gran telaraña que “no 
solo permite acceder a información 
producida por otros, sino también 
compartir la creada por nosotros en 
forma de texto, audio, vídeos o fo-
tos” (Sancho y Hernández, 2018, p. 
3) plantea al profesorado la necesidad 
de aumentar su competencia digital 
como productor y consumidor de in-
formación. Lo que lleva a una nueva 
situación en la que el docente deja 
de ser “el que sabe” y pasa a preten-
der que es la fuente de referencia de 
conocimientos o a convertirse en el 
que orienta y acompaña. Este cam-
bio conlleva desafíos fundamentales a 
la hora de entender no solo el papel 
del profesorado, sino el de la propia 
universidad.
c) Un tercer desafío, aunque todos es-
tán interconectados, lo constituye la 
presencia cada vez más poderosa de 
las corporaciones en la universidad. 
Este fenómeno presenta varias caras. 
Por una parte, el crecimiento de las 

universidades corporativas (Hanna, 
2002), y por otra, la implementación 
progresiva de los métodos de gober-
nanza y gestión empresarial en las 
entidades públicas y el crecimiento/
afianzamiento de la idea de “univer-
sidad emprendedora” (Klofsten et al., 
2019). En el primer caso, más y más 
estudiantes piensan que estas univer-
sidades se acercan más a las demandas 
del mercado de trabajo y, por tanto, 
aumentan sus posibilidades de entrar 
en el mundo laboral. Las que ofrecen 
enseñanza en línea, a su vez, rebajan 
los costes de las familias, aunque, para 
autores como Berliner (2020), preca-
rizan al profesorado y tienden a va-
ciar las aportaciones y el sentido de 
las humanidades y las ciencias sociales. 
En el segundo, a pesar de que este es-
tilo de gestión pueda contribuir a la 
eficiencia y “rentabilidad” de las insti-
tuciones, para autores como Feenberg 
(2017) entraña ciertos peligros para 
el futuro de las universidades. Puede 
conllevar enormes aumentos de suel-
do para la administración superior en 
comparación con los salarios de los 
académicos. Asimismo, que los bu-
rócratas (los gestores) se inmiscuyan 
cada vez más en áreas donde carecen 
de experiencia.
d) La burocratización del trabajo uni-
versitario constituye otro de los gran-
des retos de la universidad actual. Es 
evidente que las instituciones precisan 
de un rendimiento riguroso de cuen-
tas y de gestiones eficientes, flexibles 
pero precisas y, como argumenta Sen-
ge (1992), sean capaces de aprender. 
El problema es que parece existir una 
tendencia a regular el trabajo de los 
académicos con normas a menudo 
difíciles o imposibles de cumplir, que 
aumentan de forma exponencial la 
carga de trabajo. Uno de los muchos 
ejemplos lo encontramos en la canti-
dad de plataformas digitales que nos 
obligan a utilizar para cualquiera de 
las muchas gestiones burocráticas que 
hoy conllevan la docencia y la inves-
tigación. Gestiones que van desde la 
planificación y gestión de la docencia 
y la investigación, al seguimiento de 
la producción científica (currículum 
vítae) y la comunicación con los ór-

ganos de gestión. Una consecuencia 
importante de la tendencia burocra-
tizadora y de la competitividad, de-
rivada de una determinada idea de 
excelencia y de necesidad de medir y 
comparar, son las crecientes trabas ad-
ministrativas con las que se encuen-
tran la docencia y la investigación.
En estos retos y desafíos están pre-
sentes los estudiantes universitarios, 
quienes no solo son cada vez más di-
versos (en bagajes, intereses y saberes), 
sino que tienen a su disposición fuen-
tes diversas de información textual 
y visual, con procedencias, visiones, 
posicionamientos, valores e intereses 
variados. De cómo estos jóvenes ven 
y experiencian la universidad va el 
contenido de los siguientes párrafos, a 
partir de la pregunta ¿Cómo se sitúan 
y se piensan los jóvenes universitarios 
en una institución que, en términos 
generales, no tiene en cuenta sus ne-
cesidades y expectativas? Una institu-
ción que los imagina como consumi-
dores de conocimientos y habilida-
des, que en muchos casos actúa como 
expendedora de títulos y que no se 
plantea quiénes son, cómo aprenden 
y cómo afrontan su presente-futuro.

De nuestro interés por acercarse: 
quiénes son los jóvenes 
universitarios

Hoy en día, muchos de los jóvenes 
que estudian en la universidad son 
considerados “pos-siglo XX” (Mc-
Crindle y Wolfinger, 2011). No solo 
porque nacieron después de internet 
y la www, en un mundo cada vez más 
digital, sino porque han crecido en un 
contexto social, político, económico 
y tecnológico VICA (volátil, incier-
to, complejo y ambiguo) (Lemoine, 
Hackett y Richardson, 2017), se ma-
nifiestan con una fuerte presencia en 
movimientos de reivindicación social 
(Seemiller y Grace, 2017) y al mismo 
tiempo se muestran más temerosos 
y conservadores (Haidt y Lukianoff, 
2019; Twenge, 2017). Estos jóvenes, 
que son considerados los primeros 
Homo globalis o ciudadanos del mun-
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do (Broennimann, 2017), han crecido 
conectados a entornos virtuales y con 
acceso a más información que los de 
cualquier otra generación (Seemiller 
y Grace, 2017), en una época que “It’s 
not the era of experts but the era of 
user-generated opinion” (McCrindle 
y Wolfinger, 2011, p. 102) y en la que 
“data is cheap, but making sense of it 
is not” (Boyd, 2014, s/p).
Estas condiciones han hecho que en 
esta generación, que es digital de na-
cimiento, los jóvenes utilicen formas 
de comunicación y de búsqueda de 
información multimodales (McCr-
linde y Wolfinger, 2011), dando pre-
ferencia a plataformas de contenido 
no textual (Geraci, Palemerini, Ciri-
llo, y McDougald, 2017). En la mis-
ma línea, han demostrado preferir el 
rol de observadores, buscando ejemplos 
prácticos reales antes de aplicar sus 
aprendizajes, así como la necesidad de 
comprender dicha aplicabilidad para 
implicarse en el proceso (Seemiller y 
Grace, 2016). Por otro lado, muchos 
de ellos muestran gran interés en los 
asuntos de justicia social, se exhiben 
capaces e interesados por “cambiar el 
mundo” (Seemiller y Grace, 2016), 
han demostrado ser mucho más re-
ceptivos a temas de identidad de gé-
nero (Broenniman, 2017) y, recien-
temente y cada vez con más fuerza, 
a los temas ambientales. Pero, como 
indica Livingstone (2017), muchas 
de las interpretaciones que se hacen 
de estos datos generacionales pueden 
llevar a conclusiones apresuradas, es-
pecialmente en relación con el uso 
de tecnologías digitales que hacen los 
jóvenes.
Por tanto, es necesario entenderlos y 
de ahí la necesidad de profundizar y 
comprender los cambios que se están 
dando en relación con el sentido que 
otorgan al aprender y al conocer en 
la universidad y más allá. Todo ello 
teniendo en cuenta los posibles pro-
blemas de dispersión, superficialidad 
(Desmurget, 2020) y las adicciones 
(Alter, 2018; Sampedro, 2018) pro-
movidas por las tecnologías persuasi-
vas (Fogg, 2003). Por eso fue que nos 
planteamos realizar una investigación 
que ofreciera modos de comprensión 

a las preguntas ¿Cómo aprenden los 
jóvenes dentro y fuera de la univer-
sidad? ¿Cuáles son sus concepciones, 
estrategias y contextos, así como el 
papel de las tecnologías analógicas y 
digitales en sus procesos de aprendi-
zaje? Para dar cuenta de estas pregun-
tas, organizamos cuatro conversacio-
nes con los 40 jóvenes de diferentes 
grados y universidades, en las que se 
utilizaron diferentes dispositivos des-
encadenantes (un resumen de lo que 
la investigación dice sobre los jóvenes, 
una cartografía con su trayectoria de 
aprendizaje, un diario de momentos 
de aprendizaje y un relato de vida de 
aprendizaje). En estos cuatro momen-
tos, aparecen referencias a la univer-
sidad. Pero ha sido, sobre todo, en su 
diálogo con 17 frases (10 que según 
algunos de ellos daban una visión po-
sitiva y 7 que daban una visión más 
crítica) extraídas de las referencias que 
aparecen en los dos primeros párrafos 
de este apartado donde encontramos 
reflexiones que tienen que ver con 
cómo los jóvenes dan cuenta de los 
dilemas y desafíos de la universidad. 
Dilemas y desafíos que son diferentes 
y complementan a los que nosotros 
hemos aportado en la primera parte.

Los dilemas y desafíos desde 
el punto de vista de los jóvenes 
universitarios

Antes de entrar en las visiones de 
los jóvenes es importante hacer una 
aclaración epistemológica y ética: no 
existen, más allá de como categoría 
administrativa y sociológica, los jó-
venes universitarios. A todos los une 
que estudian en la universidad, pero 
lo hacen desde subjetividades, trayec-
torias y posicionalidades diferentes. 
Como nos dijo Marc, un estudiante 
de Física:

es muy difícil generalizar a todos 
los estudiantes […] Creo que en la 
universidad hay una gente muy he-
terogénea, de muchos tipos y sí que 
hay como dos perfiles diferencia-
dos: el estudiante técnico que hace 
la carrera, se centra en la carrera, 

además de forma sistemática, metó-
dica. Y después, otro estudiante, que 
sí intenta que la universidad sea un 
elemento más de su vida.

Partimos entonces de asumir la di-
versidad de los jóvenes y tenemos en 
cuenta que estudiar en la universidad 
es una de las realidades por las que 
transitan. Pero que lo hacen de ma-
neras diferentes a partir de unas sub-
jetividades (maneras de pensarse y de 
ser) en las que interseccionan género/
sexo, clase social, racialidad, capital so-
cial y cultural, entorno de proceden-
cia… Hacer investigación, sin embar-
go, permite encontrar hilos de senti-
do que se entrecruzan y convergen en 
temas que, con matices, ofrecen pis-
tas sobre su relación con los dilemas 
y desafíos que les plantea estar en la 
universidad. Lo que aquí recogemos, 
sin ser exhaustivo por razones de es-
pacio, ofrece algunas consideraciones 
que pueden formar parte del debate 
y la conversación en la que participa 
este artículo.

Las funciones de la universidad: 
entre la teoría y la práctica, entre 
el título y el trabajo

Si hay un tema que en la actualidad 
es objeto de atención, debate y dispu-
ta —influido por los cambios sociales, 
tecnológicos y productivos— es el de 
las funciones (la misión) de la univer-
sidad (Engwall, 2020). Cuestión que 
también se refleja en las visiones de 
los jóvenes, tal y como se aprecia en 
una investigación (Brooks, et al. 2020) 
realizada en seis países europeos, en la 
que participaron 295 estudiantes en 
54 grupos de discusión a quienes se 
los invitó a pensar sobre las funciones 
de la universidad. De sus respuestas 
emergen tres funciones principales: 
a) la preparación para el mercado de 
trabajo, b) el crecimiento y enrique-
cimiento personal y c) el desarrollo y 
progreso social. Como parte de este 
debate, el primer desafío que los jó-
venes participantes en nuestra investi-
gación plantean tiene que ver con las 
funciones de la universidad.
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Yo tengo bastante idealizado el 
concepto de universidad en el sen-
tido de que creo que es el espacio 
del pensamiento y de la ciencia más 
puros como si dijéramos. Desde ese 
punto de vista creo que es algo 
muy negativo para la misma ins-
titución que tenga personas estu-
diando en ella que no terminen de 
generar interés por las cosas que es-
tudian. Que lo hagan simplemente 
porque les promete un futuro algo 
mejor en términos laborales. (Marc, 
Física)
Pero al final la gente ve más la ca-
rrera como algo para trabajar en un 
futuro. […] Dejan (lo que ofrece la 
universidad) solo para ámbito labo-
ral y ya está. Cuando realmente lo 
podrías aplicar y usar para cosas tu-
yas o lo que sea. (Carles, Ingeniería 
Informática)

En este testimonio encontramos un 
primer dilema para la universidad: ser 
un lugar que favorece el pensamiento 
y una visión de la ciencia (más puros) 
o ser una institución que lo que hace 
es dar un título vinculado a una capa-
citación laboral.
Esta cuestión se abre en otras aporta-
ciones que, de nuevo, dibujan el di-
lema de si la finalidad primera de la 
universidad ha de ser preparar para un 
futuro laboral o formar de una ma-
nera más amplia, a modo de caja de 
herramientas foucaultiana (Foucault, 
1988), que luego pueda llevar a di-
ferentes situaciones, no solo laborales.

Es la visión que tengo, que al fi-
nal la universidad sirve un poco 
para conseguir el título y luego ya 
aprenderás en el trabajo que quieras 
conseguir gracias a ese título. Es un 
peaje, un pase para poder aprender 
realmente en el trabajo que vas ha-
cer. (Mikel, Ingeniería Informática)

Esta abertura, más allá de la orienta-
ción laboral, la plantea también Blai, 
un estudiante de Económicas, quien 
vincula lo que se aprende con la 
comprensión e intervención en cues-
tiones sociales.

Yo creo que aquí también están 
los dos grupos. Una parte que 
mantiene un interés especial para 
la economía y que lo intentan 
aplicar al tema de la economía 
sumergida o los problemas coti-
dianos que hay en la sociedad. Sí, 
yo creo que sí. Esto lo veo en las 
dudas que sugieren. Hay alumnos 
que siempre están buscando apli-
car lo que están aprendiendo a los 
casos actuales. (Blai, Económicas)

Estas posiciones se hilvanan con otro 
dilema, que es a su vez un dualismo 
que conforma un hábito epistémico 
(Salskov, 2020), entre teoría y práctica. 
Por su largo recorrido, por la escisión 
que recorre los campus, no vamos a 
entrar en el origen y las consecuen-
cias de este dualismo, pues escapa a 
la finalidad de este artículo, pero sí 
queremos reseñarlo como uno de los 
desafíos que los estudiantes plantean a 
las universidades.

Porque lo que aprendes en la es-
cuela o la universidad es teórico. 
No es una educación aplicada y 
creo que es un error. Sería mu-
cho más útil. Las cosas de la ca-
rrera que se me han quedado son 
las prácticas. Enseñar medicina de 
manera aplicada, con casos prác-
ticos sería mucho más útil y se 
aprendería más. Y en la escuela 
igual… si se complementara la 
teoría con la práctica. (Anna, Me-
dicina)
Sí que hay universidades que 
son diferentes. La [centro priva-
do], por ejemplo, lo enfoca todo 
mucho más práctico. Todo son 
proyectos, en cambio la [centro 
público], al ser pública, el plan 
de estudios no lo cambian nun-
ca. Siempre es el mismo, y claro, 
al final en [centro público] es casi 
mejor tener el título, para decir 
que has ido a [centro público], 
aunque sea mejor el otro. (Carles, 
Ingeniería Informática)

Finalmente, también entre las funcio-
nes de la universidad, se abre la ex-
pectativa de formar personas, lo que 

choca —un nuevo dilema— con la 
práctica de transmisión de informa-
ción de una buena parte del profe-
sorado. Por eso, la función de creci-
miento y enriquecimiento personal 
se abre paso entre los estudiantes.

Si la finalidad de la universidad 
es investigar, debería formar per-
sonas que reflexionen y que sean 
capaces de sacar conclusiones y 
enriquecer la rama que han ele-
gido. Aun así, nos encontramos 
en clases donde el profesor trans-
mite información a los alumnos 
y estos, si no están absortos en el 
ordenador, pueden preguntar al-
guna duda. (Blai, Económicas)

De lo anterior se derivan cinco dile-
mas/desafíos en relación con las fun-
ciones de la universidad: favorecer el 
pensamiento y la ciencia, formar para 
la inserción profesional (encontrar 
trabajo), afrontar la dualidad teoría/
práctica, vincular la formación con la 
comprensión/intervención en cues-
tiones sociales y contribuir al desarro-
llo personal. Desde este punto de par-
tida, los estudiantes aportan otros dos 
desafíos, asociados con dos dilemas.

La relación entre el adentro y el 
afuera, entre lo académico y lo 
cotidiano

Como pusimos en evidencia en Her-
nández-Hernández (2017), hay una 
tensión, un difícil tránsito, por parte 
de los estudiantes, entre lo que cono-
cen, viven, relacionan en la vida dia-
ria y lo que se les ofrece, aprenden y 
viven en la universidad. Esto ocurre, 
especialmente, en los grados relacio-
nados con las ciencias experimentales 
y biomédicas, donde se tiende a aislar 
a los estudiantes de lo que sucede fue-
ra, a pesar de las profundas relaciones 
que existen. Pero domina, como seña-
la Marc, la constitución de un sujeto-
estudiante “tecnificado” que se ha de 
abocar a un estudio disciplinado, pero 
que no siempre conlleva un aprender 
con sentido:
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Por lo tanto, no he acabado de vivir 
en profundidad lo que es la univer-
sidad y todo lo que tiene que ver 
con la vida social o conectar más 
allá de lo académico, pero yo sí 
considero que quizás hay un exceso 
de tecnificación de los estudiantes 
y de no poder salir del marco de 
estudio. (Marc, Física)

Por eso es relevante lo que apunta 
Anna:

El otro día mirando una serie, vi 
que estaban colgando al persona-
je y le dije “esto lo están haciendo 
mal”. Y a veces siento que a mí me 
gusta explicar a la otra gente co-
sas que sé. Mi novio es diabético y 
cuando se lo detectaron, yo lo esta-
ba estudiando y le iba explicando 
“esto es por eso…”. Conecto más 
con las conversaciones, con perso-
nas. (Anna, Medicina)

Un desafío para los estudiantes es que 
tengan en cuenta sus saberes y expe-
riencias, que no los consideren “cajas 
vacías”, que lo que se les enseña en 
la universidad los ayuda a dar sentido 
a las situaciones que encuentran fue-
ra. Y que lo que se les plantea en las 
clases aproveche el bagaje que traen 
y que la universidad, por lo general, 
ignora.

Yo creo que sí, que tenemos inte-
reses más allá de lo que realizamos 
en los grados, obviamente. Muchas 
veces tiene relación con que par-
timos de las propias experiencias 
que nosotros hemos vivido para 
estudiar algo. Y luego, a nosotros 
el grado nos enseña muchas cosas, 
pero, realmente, cuando tú sales a 
la calle puedes vivir muchas cosas 
que no has estudiado en el grado 
y te generan interés. (Nerea, Edu-
cación Social)

Al final, los estudiantes reconocen que 
están transitando por una universidad 
donde una parte del profesorado está 
cambiando, pero que las inercias per-
sisten y ellos y ellas han de surfear en-
tre las diferentes corrientes llevando 
sus anhelos, dudas y búsquedas.

Los últimos años veo un interés 
hacia la manera de aprender, pero 
también un distanciamiento. O te 
acercas o te alejas. Hay un interés 
en cambiar las estrategias de do-
cencia, pero también la postura de 
no formar parte de ello. “Sé que 
los estudiantes no leen textos su-
ficientemente difíciles, no puedo 
con eso.” Entonces, la gente que 
quiere cambiar ya lo está haciendo, 
y la gente que no quiere cambiar se 
quedará así siempre. La cuestión es 
que están las dos cosas. Las dos co-
sas conviven en el mismo espacio. 
(María, Bellas Artes)

Cómo poner en relación el cambio 
y la tradición es el desafío que recla-
man los estudiantes. Pero antes, entre 
todos, es necesario pensar en qué di-
rección, hacia qué finalidad, propósito 
moverse.

Entrar en un proceso colectivo

Llegados a este punto queremos re-
flexionar sobre los cruces, entre los 
estudiantes y los docentes, para contri-
buir a un pensar la universidad desde 
lo colectivo. Lo aquí presentado mues-
tra que los dos diagnósticos se super-
ponen porque parten y se enfocan 
desde dos posicionalidades diferentes, 
aunque no contrarias. Nosotros hemos 
señalado cuatro dilemas/desafíos que 
reflejan en la universidad movimientos 
que se inscriben en un nivel macro: fa-
vorecer el acceso a la universidad para 
otras capas sociales más allá de las éli-

tes, pero sin los recursos para atender y 
responder a las necesidades de forma-
ción de estos grupos; las consecuencias 
de un enfoque neoliberal del trabajo 
(capitalismo del conocimiento) que 
precariza al profesorado y a los estu-
diantes haciéndolos entrar en formas 
de gestión en las que privan el ranking, 
los puntajes, la competitividad, la pro-
ductividad y la cantidad en artículos, 
patentes y proyectos, y no la calidad, 
las relaciones de solidaridad, la transfe-
rencia, la aportación a la sostenibilidad, 
a la equidad y a la justicia social. Todo 
ello bajo el imperativo que marcan las 
empresas tecnológicas y una visión 
empresarial de los estudiantes conside-
rados como clientes y del profesorado 
como proveedores de servicios.
Esta visión contrasta con la de los es-
tudiantes, quienes se sitúan en el te-
rreno de lo meso y lo micro, bajo los 
efectos del discurso meritocrático y 
productivista y reclaman una forma-
ción práctica orientada a encontrar 
un trabajo (cuando no se sabe qué 
tipo de trabajos han de ejercer en un 
mundo cambiante) que les garantice 
un futuro imaginado. Algo que no 
depende solo de las universidades, 
sino del sistema social que se está or-
ganizando. Junto a esta inmediatez 
tratan de trazar puentes entre mun-
dos y conocimientos estancos y entre 
maneras de promover el aprender que 
tienen más que ver con la transmi-
sión de información que con poner 
en movimiento modos de pensar y 
actuar que problematicen los cono-
cimientos, los pongan en contexto y 
les ofrezcan una caja de herramientas 
para actuar más allá de lo inmediato.
En estos escenarios estamos unos y 
otros, en una universidad con fre-
cuencia ensimismada, a la que mira-
mos desde fuera, cuando todos noso-
tros también somos la universidad y 
la academia.
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Resumen

En el presente artículo se analizan ejes relacionados con las posibilidades de comunica-
ción que se dan en los espacios educativos virtuales, la accesibilidad de los recursos y los 
intercambios posibles en el contexto de emergencia sanitaria y educativa, a partir de la 
experiencia del primer semestre del 2020 de la unidad curricular obligatoria Psicología, 
Sujeto y Aprendizaje, correspondiente al Ciclo Integral de la Licenciatura en Psicología 
(segundo año de la formación).
Se describen la propuesta y los ajustes realizados en el actual contexto y se analizan per-
cepciones de estudiantes que informan sobre el seguimiento del curso y aspectos referidos 
a la evaluación de objetivos de formación y contenidos, a la evaluación de la propuesta 
didáctico-pedagógica con relación a las instancias sincrónicas, recursos asincrónicos y dis-
positivos de evaluación, así como relativos a la valoración del vínculo pedagógico.
En las conclusiones se reflexiona sobre la importancia de favorecer estrategias de autono-
mía y regulación de los procesos de aprendizaje en el contexto actual desde la cercanía y 
el acompañamiento en el vínculo pedagógico. Asimismo, se hace énfasis en la importancia 
de la iteratividad y recursividad que permite generar diseños flexibles que se vayan ade-
cuando a las necesidades y condiciones en que se desarrollan los procesos de aprendizaje.
Palabras clave:
educación virtual, estrategias pedagógico-didácticas, contexto de emergencia.

Abstract

This article analyzes issues related to the communication in virtual education, the ac-
cessibility of resources in the context of health and educational emergency, based on 
the experience of the Curricular Unit Psychology and Learning, corresponding to the 
Degree in Psychology (Universidad de la República). It describes the proposal and the 
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1. Introducción: acerca de 
permanencias y cambios en un 
contexto de educación virtual de 
emergencia

El contexto actual de pandemia y de 
emergencia sanitaria ha significado 
un fuerte cimbronazo en las prácticas 
cotidianas de las personas en todo el 
mundo, implicando reconfiguracio-
nes de la vida cotidiana en términos 
no solo sanitarios, sino también so-
ciales, económicos y políticos. Nos 
hemos tenido que adecuar a las ne-
cesidades emergentes apelando a los 
recursos y las redes a nuestro alcan-
ce, pero en la medida en que se han 
podido desarrollar estrategias de soli-
daridad, de preocupación por el otro 
y de acompañamiento, han surgido 
posibilidades alternativas que han in-
tentado dar respuesta con creatividad 
a las demandas y los requerimientos 
actuales.
Para la docencia ha implicado un 
cambio vertiginoso hacia plataformas 

1 El equipo fue invitado por la Comisión Sectorial de Enseñanza para relatar su experiencia, que fue difundida a través de un 
video al que se puede acceder en el siguiente link: https://www.cse.udelar.edu.uy/recursos/video-experiencia/4-experiencias-
educativas-ensenanzaenlinea-en-udelar-fpsi/

educativas virtuales, no siempre pen-
sadas para oficiar como espacios ex-
clusivos de transmisión e intercambio 
entre aprendientes y enseñantes (Fer-
nández, 2007).
En tanto esta realidad se instaló con 
cierto efecto de estabilidad en las 
prácticas educativas, especialmente en 
la Universidad de la República (Ude-
lar), donde en un principio el pasaje 
hacia lo virtual fue rápido y total, las 
preocupaciones por la democratiza-
ción del conocimiento, la permanen-
cia y el fortalecimiento del vínculo 
educativo en términos de lazo social 
se han vuelto una brújula para el de-
sarrollo de las acciones.
En este sentido, en un medio fluido 
como el que habitamos en los espa-
cios virtuales, donde el código y la 
recepción de los mensajes no están 
asegurados (Corea, 2004), resulta im-
prescindible pensar en las condiciones 
en que las y los estudiantes reciben 
los mensajes, acceden a los recursos y 
desarrollan sus procesos de aprendi-

zaje en términos de relación consigo 
mismos, con los otros y con el mun-
do (Charlot, 2007). Por ello, algunos 
de los ejes que se pueden identificar 
como analizadores de los cursos que 
se han desarrollado durante el primer 
semestre de 2020 se relacionan con las 
posibilidades de comunicación que se 
dan en los espacios educativos virtua-
les, con la accesibilidad de los recursos 
y con los intercambios posibles.
En el presente artículo se analizarán 
estos ejes a partir de la experiencia 
del primer semestre del 2020 de la 
unidad curricular obligatoria (UCO) 
Psicología, Sujeto y Aprendizaje, co-
rrespondiente al Ciclo Integral de la 
Licenciatura en Psicología (segundo 
año de la formación), cuya propuesta 
fuera difundida por la Comisión Sec-
torial de Enseñanza como una de las 
buenas prácticas de la Universidad de 
la República dentro de las experien-
cias en línea.1
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adjustments in the current context. Also it is analyzed students opinions related to the objectives and contents of the course, to the 
didactic-pedagogical proposal, as well as to the relationship between teachers and students.
The conclusions reflect on the importance of promoting autonomy strategies and the regulation of learning processes in the current 
context from closeness and support in the pedagogical bond. Likewise, emphasis is placed on the importance of iteration and recursion, 
which allows the generation of flexible designs that adapt to the needs and conditions in which learning processes are developed.
Keywords: 
virtual education, pedagogical-didactic strategies, emergency context.

Resumo

Este artigo analisa eixos temáticos relacionados às possibilidades de comunicação que ocorrem nos espaços educacionais virtuais, a 
acessibilidade de recursos e as trocas possíveis no contexto da emergência sanitária e educacional, a partir da experiência do primeiro se-
mestre de 2020 da unidade curricular obrigatória Psicologia, Pessoa e Aprendizagem, correspondente ao segundo ciclo da Licenciatura 
em Psicologia. É feita uma descrição da proposta e os ajustes necessários no contexto atual e analisadas as percepções dos alunos que 
relatam o acompanhamento do curso e aspectos relacionados à avaliação dos objetivos e conteúdos da formação, à avaliação da proposta 
pedagógica em relação às instâncias síncronas, recursos assíncronos e dispositivos de avaliação, bem como ao vínculo pedagógico. Nas 
conclusões, reflete-se sobre a importância de se favorecer estratégias de autonomia e regulação dos processos de aprendizagem no contexto 
atual a partir da aproximação e apoio no vínculo pedagógico. Da mesma forma, destaca-se a importância da iteração e recursão, que 
permite a geração de designs flexíveis e adaptados às necessidades e condições em que se desenvolvem os processos de aprendizagem.
Palavras-chave: 
educação virtual, estratégias didático-pedagógicas, contexto emergencial.
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2. Descripción y desarrollo de la 
propuesta

Habitualmente, el curso se dicta en 
modalidad presencial con una fre-
cuencia semanal en tres franjas hora-
rias y un grupo semipresencial para 
la sede de Montevideo, así como un 
grupo a distancia con estudiantes del 
Centro Universitario de Paysandú. El 
año 2020 tuvo una inscripción ini-
cial de 1.048 estudiantes en Monte-
video y 50 en Paysandú, que fueron 
distribuidos en grupos de acuerdo a 
tres franjas horarias para las y los es-
tudiantes de Montevideo (matutino, 
vespertino y nocturno), más otro para 
Paysandú, cada uno de ellos coordi-
nado por una dupla docente.
El curso busca plantear una perspec-
tiva articuladora entre la psicología y 
la educación, para lo cual analiza los 
ejes de tensión que atraviesan la ins-
titución educativa y las subjetividades 
que la habitan, así como aspectos que 
refieren a los procesos de formación 
que desarrollan los sujetos en sus 
tránsitos por la educación formal.
A estos efectos se cuenta con el di-
seño de un curso en EVA en el cual 
se dispone de espacios generales de 
información para los estudiantes y 
espacios para cada una de las cuatro 
unidades didácticas que componen el 
curso, que se pueden visualizar en la 
figura 1.
Desde el 20162 se han venido incor-
porando estrategias que buscan inno-
var, dinamizar las prácticas de ense-
ñanza y promover la participación, la 
interacción, el trabajo colaborativo y 
la construcción de procesos de apren-
dizaje singulares, teniendo en cuenta 
la numerosidad de los grupos, las di-
námicas y los problemas que pueden 
emerger en dichos contextos.
En la actual situación de educación 
rápidamente virada a lo virtual, el 
equipo ha reconfigurado el curso, 
ha adecuado el diseño en EVA y ha 
replanteado estrategias, recursos di-
dácticos, así como métodos de eva-
luación.

2 La presente UCO recibió un apoyo de la Comisión Sectorial de Enseñanza en la línea de llamados concursables para 
innovaciones educativas para el período 2016-2017.

2.1. Reconfiguración del curso en 
EVA: canales de comunicación

Una vez reiniciado el curso en EVA, 
se acordó utilizar canales de comu-
nicación sincrónicos y asincrónicos 
con las y los estudiantes, dispuestos en 
cada una de las unidades didácticas: 
algunos fueron de acceso general y 
otros de acceso restringido para cada 
uno de los grupos.
Con relación a la comunicación asin-
crónica con acceso general, se pusieron 
a disposición los siguientes recursos:
- una guía semanal con los contenidos 
y textos correspondientes a cada clase 
que se trabajaban durante la semana;
- videos donde los docentes comen-
taban los textos indicados en la bi-
bliografía del curso y planteaban dis-
paradores para la discusión;
- clases grabadas de años anteriores.
Con relación a la comunicación asin-
crónica con acceso exclusivo para 
cada grupo, se habilitaron:
- grabaciones de las instancias de 
Zoom de cada grupo;
- foros de interacción con disparado-
res, viñetas problematizadoras de los 
temas para continuar trabajando los 
contenidos de la semana.
Se estableció asimismo una comuni-
cación sincrónica para cada grupo en 
los horarios preestablecidos consis-
tente en:
- videoconferencias en los horarios 
de los grupos a fin de presentar las 
ideas clave de cada clase, promover el 
intercambio y recoger dudas genera-
das a partir de la lectura y visualiza-
ción de los videos por textos;
- dinámicas que buscaban promover 
el intercambio durante la clase me-
diante pizarras digitales para recoger 
ideas previas, así como estrategias de 
participación y evaluación de con-
ceptos clave al final de la clase, utili-
zando diferentes recursos en línea.
Los espacios sincrónicos y asincróni-
cos se organizaron entonces teniendo 
en cuenta la duración, los objetivos, la 
interactividad y los recursos digitales 
(ver tabla 1 y 2).

Estas actividades fueron integradas 
dentro de cada uno de los módu-
los (1, 2, 3, 4). El diseño interno de 
cada módulo era una tabla con íco-
nos donde se asociaban los distintos 
recursos y actividades didácticas, tal 
como se presenta en la figura 2.

2.2. Tomándole el pulso al cur-
so: primer cuestionario del estu-
diante virtual

Se implementó luego del primer mes 
de cursada un cuestionario a los efec-
tos de conocer las valoraciones de las 
y los estudiantes sobre el seguimiento 
del curso. Se obtuvo una cobertura de 
respuesta del 26  % de los inscriptos 
(295 formularios completos envia-
dos). Tras el análisis de las respuestas 
se resaltan los siguientes aspectos:
- Satisfacción con la organización del 
curso y la elaboración de recursos que 
facilitaban su seguimiento.
- Valoración de los videos con co-
mentarios de los docentes sobre los 
textos.
- La dificultad que implica tener una 
bibliografía extensa.
- Preocupación en torno a la evalua-
ción en la virtualidad.
- Solicitud de instancias de autoeva-
luación que permitieran calibrar los 
procesos de aprendizaje.
- La dificultad de seguir los foros, que 
en algunos casos resultaban concep-
tualmente densos.
- El escaso aprovechamiento del re-
curso disponible de horarios de con-
sulta de los docentes, por cuanto las 
consultas se canalizaban por otros 
medios como el correo general de la 
UCO y un espacio de intercambio 
general denominado Foro de Con-
sultas Formales, dispuesto en la pági-
na central del curso.

2.3. Ajustando recursos y estrate-
gias de evaluación

Como consecuencia de estos resulta-
dos, se dispusieron nuevos recursos al 
finalizar cada módulo:
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Figura 1: Diseño del curso en EVA.
Fuente: Elaboración propia.

Figura 2: Imagen hipervinculada en 
cada módulo.

Fuente: Elaboración propia.

Espacio sincrónico Duración Objetivos Medio o recurso 
digital Interactividad

Conexión en tiempo real 
entre la dupla docente 

referente de cada grupo y 
las y los estudiantes.

90 minutos 
aprox.

Presentar guía de la 
semana.

Plantear ideas fuerza que 
corresponden a la clase.

Dinamizar, producir 
el intercambio con los 

estudiantes.

Salas Zoom, 
canal de 
YouTube.

De media a alta.

Espacio asincrónico Duración objetivo Medio o recurso 
digital Interactividad

Videos por textos (docentes 
comentan textos de la 
bibliografía del curso).

20 o 30 
minutos aprox.

Brindar una interpretación 
de los textos indicados 

para cada clase.

Archivo 
multimedia 

subido a canal 
de YouTube y 

vinculado a EVA.

Se produce a 
posteriori en la 

clase sincrónica o 
por el foro.

Foros por clase: implican 
actividad del estudiante 
más allá de la clase en 

tiempo real.

Se trabaja 
durante la 
semana 

posterior a 
cada clase.

Presentar disparadores 
sobre los contenidos 

trabajados.

Plantear dudas sobre 
conceptos.

Aclarar conceptos.

Foro en EVA. De media a alta.

Tabla 1 y 2: Espacio sincrónicos y asincrónicos.
Fuente: Elaboración propia.
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- cuestionario de autoevaluación con 
preguntas de múltiple opción;
- elaboración colaborativa de un ban-
co de preguntas, a través de una wiki 
en EVA, con el objetivo de que las y 
los estudiantes se ubicaran también en 
un lugar de enseñantes, identificaran 
conceptos fundamentales y plantea-
ran situaciones problema que articu-
laran teoría y práctica.
En lo que refiere a la evaluación, se 
planteó una propuesta que mantenía 
dos instancias de parcial, pero que 
priorizaba no ya lo memorístico —
lo cual pierde sentido en un contex-
to virtual de acceso a la bibliografía 
y los recursos—, sino la articulación 
conceptual con relación a situaciones 
problema que permitieran reflexio-
nar sobre problemáticas vinculadas al 
aprender en la actualidad.
Por este motivo, se habilitó tanto el 
trabajo individual como grupal, en el 
entendido de que la participación en 
redes virtuales iba a favorecer la in-
teracción, por lo cual una propuesta 
que diera lugar a una reflexión aco-
tada a grupos pequeños podría cola-
borar en la articulación de conceptos 
teóricos y prácticos. A estos efectos, 
se configuraron espacios en el curso 
en EVA para que las y los estudiantes 
pudieran conformar grupos y reali-
zar las coordinaciones antes de los 
parciales.
Concretamente, las características de 
los parciales fueron entonces:
1) Primer parcial: obligatorio, nota 
mínima 3, con un formato de pre-
guntas abiertas a partir de viñetas o 
situaciones problema a analizar. Ob-
jetivo: se buscó la articulación de 
conceptos teóricos de los módulos 
1 y 2 con relación a distintos dispa-
radores. Procedimiento: se realizó en 
un día determinado, con una entrega 
escalonada para evitar saturación de la 
plataforma y se dispuso de un tiempo 
máximo de 6 horas.
2) Segundo parcial (o trabajo final): 
obligatorio, nota mínima 3, con un 
formato de trabajo escrito de re-
flexión y articulación de conceptua-
lizaciones teóricas a partir de proble-
mas. Objetivo: se buscó la articulación 
de conceptos teóricos de los módulos 

3 y 4 con relación a distintas situa-
ciones o problemáticas disparadoras 
que, en este caso, debían plantear las 
y los estudiantes. Procedimiento: se 
plantearon las consignas con quince 
días de anticipación y debían subirse 
como tarea en EVA.
Esta adecuación de la propuesta de 
evaluación ameritó las siguientes 
consideraciones:
- Fue una propuesta exigente para las 
y los estudiantes en tanto los dos par-
ciales apuntaron a una articulación de 
los conceptos teóricos trabajados con 
situaciones problema.
- Se abarcaron todos los contenidos y 
competencias que componen los ob-
jetivos formativos de la UCO.
- La característica de la propuesta 
hacía que la consulta con materiales 
teóricos a la vista no fuera un proble-
ma; si se constataba una copia textual 
de los conceptos teóricos sin articu-
lación con la viñeta, se asignaba una 
calificación insuficiente.
- La propuesta se podía realizar en 
forma individual o en grupos de no 
más de tres integrantes. La exigencia 
de que el grupo no fuera de más de 
tres integrantes buscaba que el trabajo 
se diera en un ámbito acotado en el 
que la construcción de conocimien-
to fuera colectiva, que todos los inte-
grantes del grupo pudieran participar 
equitativamente y que fuera el propio 
grupo el que acordara las pautas de 
funcionamiento de acuerdo con cri-
terios éticos.

3. Análisis de resultados de la 
experiencia a partir del segundo 
cuestionario a estudiantes 
participantes

En el cierre del curso se puso a dis-
posición una nueva encuesta, con 
opciones cuantitativas y cualitativas, 
que buscaba recoger las opiniones de 
las y los estudiantes desde una mira-
da general sobre el curso, así como 
sobre aspectos específicos de la pro-
puesta. Luego de su implementación, 
se obtuvo una cobertura de respuesta 
de 20,6 % (234 formularios comple-
tos enviados). A partir del análisis de 

las respuestas, se construyeron las si-
guientes categorías de análisis:
- Evaluación de objetivos de forma-
ción y contenidos: relacionada con 
los objetivos de formación, la biblio-
grafía y las temáticas abordadas.
- Evaluación de propuesta didáctico-
pedagógica: abarca instancias sincró-
nicas, recursos asincrónicos y disposi-
tivos de evaluación.
- Valoración del vínculo pedagógico.

3.1. Evaluación de objetivos de 
formación y contenidos

Una de las primeras inquietudes del 
equipo era conocer cómo evaluaban 
las y los estudiantes al curso en tér-
minos del grado de alcance de los 
objetivos de formación planteados, a 
saber:
- Conocer distintas perspectivas psi-
cológicas sobre el aprendizaje, así 
como nudos conceptuales relativos a 
las relaciones del sujeto con el apren-
dizaje y el saber, sus procesos de for-
mación y subjetivación.
- Desarrollar una mirada reflexiva so-
bre los desafíos y debates actuales con 
relación a la educación desde distintas 
perspectivas psicológicas, la bibliogra-
fía y las temáticas que se abordaron.
- Generar competencias relativas a 
la autorregulación del proceso de 
aprendizaje, a la comunicación de 
los conocimientos en forma escrita u 
oral, a la interacción con sus pares y 
con el entorno, a la búsqueda, análisis 
y síntesis de la información.
La respuesta a estas preguntas impli-
caba al mismo tiempo una autoeva-
luación de los procesos de aprendiza-
je, más allá de las calificaciones ob-
tenidas en el curso. En este sentido, 
siguiendo una escala likert donde 1 
es el mínimo y 6 es el máximo, los 
resultados relativos al primer objeti-
vo arrojaron que 79 % de los partici-
pantes evaluaron en 5 y 6 puntos su 
grado de alcance; 76 % de los parti-
cipantes también evaluaron con 5 y 6 
puntos el grado de alcance del segun-
do objetivo. Finalmente, 64 % de los 
participantes evaluaron en 5 y 6 pun-
tos el alcance del último objetivo de 
formación; en este caso, el porcentaje 
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Figura 1: Evaluación de instancias sincrónicas a través de la plataforma Zoom.

Figura 2: Porcentaje de asistencia a instancias sincrónicas en la plataforma Zoom.

Figura 3: Grado de relevancia asignado a recursos disponibles en el espacio en EVA del curso.
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de estudiantes que lo evaluaron con 4 
puntos aumentó a 26 %.
Estos resultados mostrarían que un 
porcentaje muy importante de las y 
los estudiantes perciben como muy 
bueno y excelente el grado de alcan-
ce de los objetivos relativos a los con-
tenidos del curso, pero registran algún 
nivel mayor de dificultad en la cons-
trucción de competencias relaciona-
das con la autorregulación de sus pro-
cesos de aprendizaje, la comunicación 
e interacción, así como el análisis de 
la información.

3.2. Evaluación de la propuesta 
didáctico-pedagógica

Con respecto a esta categoría, las 
preguntas cuantitativas y cualitativas 
fueron mostrando algunas eviden-
cias, en primer lugar con relación a 
las instancias sincrónicas; en segundo 
término, con relación a los recursos 
asincrónicos, y por último, respecto a 
la evaluación.
Con relación a las instancias sincró-
nicas mediadas por Zoom —que se 
pueden visualizar en el gráfico 1—, 
64 % de las y los estudiantes evaluaron 
en 5 y 6 puntos en términos de clari-
dad y un 18 % la evalúa con 4 puntos, 
siguiendo la misma escala likert ya se-
ñalada. Esto daría cuenta de que para 
más del 80 % de los participantes las 
instancias fueron entre buenas, muy 
buenas y excelentes en términos de 
claridad. En esta dirección, un estu-
diante plantea: “Me gustó mucho la 
organización sincrónica y la claridad 
de las clases, las cuales nos fueron de 
mucha ayuda para la realización de los 
parciales” (E229).
Asimismo, los estudiantes resaltaron 
la importancia de dichas instancias en 
términos de participación, intercam-
bio con los docentes, discusión y re-
flexión sobre las temáticas trabajadas, 
junto con la resolución de dudas so-
bre contenidos del curso e instancias 
de evaluación.
Sin embargo, surgió como punto crí-
tico el tema de la asistencia, dado que 
las distintas duplas docentes encar-
gadas de los espacios sincrónicos de 
los diferentes grupos fueron obser-

vando una paulatina disminución de 
la asistencia a medida que transcurría 
el curso. Si bien el fenómeno se ha 
observado también en las instancias 
presenciales, en este caso importaba 
conocerlo un poco más a fondo, por 
lo cual se planteó una pregunta sobre 
el porcentaje de clases Zoom a las que 
habían asistido, para la cual se obtu-
vieron los resultados que se expresan 
en el gráfico 2.
Una de las primeras consideraciones 
que se destacan de estos resultados es 
que fueron muy pocos los que asis-
tieron a la totalidad de las clases por 
Zoom (9,8  %). El mayor porcentaje 
(28,6 %) se sitúa entre los que asistie-
ron al 80 % de las clases. Si se suman 
los porcentajes de quienes plantean 
haber asistido al 40 y al 50 % de di-
chas instancias, se alcanza un porcen-
taje similar (29 %) al anterior, mien-
tras que cerca de un 20 % dicen haber 
asistido al 20 o 30 % de las clases.
En tanto era de interés conocer los 
motivos que hacían a esta baja en la 
asistencia, se buscó profundizar en este 
tema con una pregunta cualitativa. 
Surge como motivo principal plan-
teado por las y los estudiantes (59,6 % 
de las respuestas) la superposición de 
parciales de otros cursos y la sobrecar-
ga de estudio asociada. Otros factores 
que se destacan, aunque con menor 
frecuencia de aparición, refieren a los 
siguientes aspectos: a) doble respon-
sabilidad de trabajo y estudio (7,5 %); 
b) duración extensa de las sesiones 
sincrónicas (4,8 %); c) desmotivación 
por el formato virtual o a distancia 
(4,8 %); d) falta de tiempo (4,8 %); e) 
disponibilidad de los encuentros gra-
bados en la plataforma EVA de forma 
asincrónica (3,7 %); f) reprobación del 
primer parcial (3,2 %); g) agotamiento 
o cansancio generado durante la cur-
sada del semestre (3,2 %); g) superpo-
sición de responsabilidades familiares 
y académicas (3,2 %); h) dificultades 
de accesibilidad tecnológica referidas 
a los dispositivos y/o conexión a in-
ternet (2,7 %); i) desvinculación del 
curso, y otros aspectos (3,6 %).
Además de estos factores, colaboran a 
la comprensión de la complejidad del 
fenómeno algunas críticas que reali-

zaron las y los estudiantes al formato 
sincrónico Zoom, planteadas como 
aspectos que se podrían mejorar en 
futuras cursadas. Por ejemplo, se hacía 
referencia a que el medio implicaba 
limitaciones en los intercambios tan-
to entre pares como con los docen-
tes. Si bien algunas expresiones daban 
cuenta de la cercanía que el formato 
habilitó en muchos casos, para algu-
nas y algunos estudiantes resultó un 
dispositivo limitado en el sentido de 
no favorecer intercambios más signi-
ficativos entre todos los participantes: 
“Prefiero las clases presenciales por 
el intercambio que sucede entre los 
profesores y compañeros, pero igual-
mente en este curso se trató de seguir 
con lo planeado como sucede en las 
clases presenciales” (E134). Esto evi-
dencia la importancia que adquieren 
para muchos estudiantes el cara a cara 
y la rostridad como posibilitadores de 
mundos de expresión (Castro-Serra-
no y Fernández-Ramírez, 2017).
Quiere decir entonces que, a pesar 
de que las clases por Zoom son un 
recurso valorado por el estudiantado, 
surgió igualmente la importancia de 
la presencialidad en esta UCO (9,5 % 
de las respuestas), alimentando la idea 
de que el debate y la reflexión se po-
drían haber logrado de manera más 
intensa si esto hubiera sido posible: 
“Clases presenciales!! Una gran ma-
teria en la cual es muy importante el 
debate” (E216).
En segundo término, se exploraron las 
opiniones de las y los estudiantes con 
relación a los recursos didácticos asin-
crónicos y se obtuvieron los resultados 
que se presentan en el gráfico 3.
En este sentido, fueron muy bien 
evaluadas las posibilidades de tener 
acceso al material bibliográfico en el 
curso, así como a los videos realiza-
dos por los docentes en los que se co-
mentaban los textos. Tanto es así que 
ambos recursos parecen haber tenido 
un uso y aprovechamiento similar, lo 
cual en un contexto de aprendizaje 
autónomo representó un importan-
te acompañamiento para el estudio 
de los textos indicados. Este recurso 
didáctico, implementado por primera 
vez este año, también fue uno de los 
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más valorados por las y los estudiantes 
desde el punto de vista cualitativo, fue 
identificado como un insumo que les 
facilitaba el estudio de la bibliogra-
fía y la comprensión de las temáticas 
propuestas: “… Considero de mucha 
ayuda los videos grabados por tex-
tos; fueron necesarios para organizar 
la información al momento de leer 
los textos y de captar las ideas cen-
trales” (E121). Incluso se señaló que 
era un recurso bueno para seguir im-
plementando más allá del contexto de 
pandemia, por el apoyo que significó 
en la comprensión de algunos textos 
particularmente complejos. Se suge-
ría de igual modo que en lo posible 
tuvieran mayor calidad estructural en 
términos de duración y sonido.
Otra de las opciones asincrónicas eva-
luadas fueron los foros que se dispo-
nían después de las clases con el ob-
jetivo de continuar la reflexión y la 
articulación teórico-práctica. En este 
caso, algunas consideraciones apunta-
ban a que tal vez se podría potenciar 
el uso de foros y otras actividades si se 
planteaban como tareas obligatorias: 
“Me gustaría que hubiera más tareas 
[…] y capaz algunos ‘deberes’ para la 
próxima clase” (E201).
Por último, las opiniones sobre las 
instancias de evaluación resultan sig-
nificativas por ser, sin dudas, uno de 
los puntos más sensibles en la cursa-
da. En este sentido, en los distintos 
planteos se apuntó a que los parcia-
les implicaron tres grandes niveles 
de exigencias referidas a la cantidad 
de preguntas con relación al tiempo 
otorgado, a lo extenso de la prueba 
y al formato. Con relación a las dos 
primeras, un estudiante plantea: “El 
primer parcial fue muy pesado en 
cuanto a la relación de horas. Estu-
vimos seis horas frente a una com-
putadora sin parar” (E85). Es una 
demanda emergente ante un evento 
conocido como un parcial, pero rea-
lizado en un contexto diferente, que 
implicó un esfuerzo cognitivo, físico y 
emocional, movilizado por la instan-
cia de evaluación y resignificado una 
vez transcurrido. Son tensiones que 
es necesario considerar en este tipo 
de formato de evaluación virtual re-

feridas a las relaciones entre cantidad 
de preguntas, tiempo de realización, 
acceso a los materiales, apropiación 
de los conceptos y articulaciones con 
situaciones problema.
Precisamente, la última de las exi-
gencias planteadas con relación a este 
tema se refería al formato de la eva-
luación y la complejidad que signifi-
caba la articulación de aspectos teóri-
cos con situaciones problema. Pero si 
bien en algunas expresiones se seña-
laba la sobrecarga que implicó el pri-
mer parcial, surgía también un amplio 
acuerdo en el sentido de considerar 
que el formato del parcial fue una 
buena estrategia que contribuyó al 
proceso de aprendizaje: “… Los par-
ciales fueron muy enriquecedores, a 
diferencia de lo que puede ser un par-
cial múltiple opción, el poder trabajar 
los textos aplicándolos a partir de una 
situación problema generó una ma-
yor producción y entendimiento de 
los textos trabajados. Permitió pensar 
y aplicar los conceptos en situaciones 
concretas, lo cual lo hizo mucho más 
rico y dinámico” (E97).
La necesidad de profundizar en las 
articulaciones teórico-prácticas en los 
espacios sincrónicos surgió en dife-
rentes comentarios: “Que enseñen o 
ayuden a fomentar más el análisis o la 
capacidad de reflexión” (E135). “Que 
se favorezcan más instancias de praxis 
entre la teoría trabajada y la reflexión 
sobre las distintas temáticas aborda-
das” (E96).
En otro orden, se destacan opiniones 
que valoran la posibilidad de elegir la 
modalidad de parcial en forma indi-
vidual o grupal; para algunos resultó 
más funcional la realización indivi-
dual y para otros la grupalidad, en 
tanto constituyó una estrategia que 
promovió el aprendizaje colaborativo 
entre pares: “… Trabajando en gru-
po en los parciales nos sirvió también 
para aclararnos dudas que solían sur-
gir, no que los profesores no lo hi-
cieran, pero a veces resulta mejor la 
información proveniente de un com-
pañero, de quien está en la misma” 
(E222). Quiere decir que al habilitar-
se ambas posibilidades, se posibilitó 
una adecuación a las situaciones y es-

tilos de aprendizaje de cada estudian-
te. “… También me parece bien dejar 
libre al estudiante de formar grupos 
o hacerlo individualmente porque no 
siempre uno tiene la disponibilidad 
para una cosa u otra” (E224).

3.3. Valoración del vínculo peda-
gógico

Una tercera dimensión de análisis es 
la valoración del vínculo pedagógi-
co, que constituye un aspecto esen-
cial en los entornos educativos pero 
que adquiere una significación par-
ticular en el contexto actual de en-
señanza virtualizada por la pandemia 
del covid-19. A partir de los hallazgos 
emergentes de los campos cualitati-
vos es posible identificar la existencia 
de aspectos vinculares entre las y los 
estudiantes y el equipo docente que 
constituyeron una trama sostene-
dora de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Dan cuenta de esto ex-
presiones en las que se señala la im-
portancia de la disponibilidad de los 
docentes: “Muy buena disposición de 
los docentes para llevar adelante este 
curso, en medio de la emergencia sa-
nitaria…” (E23). Se valoró asimismo 
una actitud pedagógica orientada a 
facilitar el tránsito por el curso y el 
desarrollo de aprendizajes median-
te un acompañamiento cercano: “La 
disposición de los docentes… que se 
preocuparan por que los estudian-
tes aprendieran. Excelente trabajo 
a la distancia, este semestre fue muy 
extraño, la pandemia nos tomó por 
sorpresa. Gracias por acompañarnos” 
(E53).
La disponibilidad docente también 
fue percibida a partir de la comuni-
cación fluida y la integración de re-
cursos: “La buena disposición de pro-
fesores para ayudarnos con las dudas. 
Estaban muy presentes” (E24); “creo 
que los profesores dieron lo mejor 
dada la situación compleja que esta-
mos viviendo y pusieron todos los re-
cursos a nuestra disposición para que 
no estuviéramos tan solos a la hora de 
enfrentarnos a la bibliografía” (E170).
En definitiva, las percepciones de las 
y los estudiantes respecto de la dis-
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ponibilidad, la buena comunicación 
y aspectos afectivos del vínculo con 
los docentes en contextos virtuales 
conducen al concepto de relaciones 
de cercanía, caracterizado por inte-
racciones basadas en calidez, afecto 
y una comunicación fluida y abierta 
de docentes con las y los estudiantes 
(Bardelli, 2017). En esta dirección, 
algunos estudiantes plantearon: “La 
verdad, sentí la cercanía más allá de lo 
virtual, para eso los encuentros sema-
nales por Zoom, en mi caso fueron 
fundamentales también!” (E216), “La 
cercanía con los docentes mediante 
las clases por Zoom y mediante mails 
fue muy buena. A pesar de las incer-
tidumbres del semestre. Creo que la 
forma contribuyó a disminuirla” (E7).
En el actual contexto no solo de 
emergencia sanitaria y educativa, sino 
de distanciamiento impuesto por las 
condiciones, estas relaciones de cer-
canía resultan más necesarias todavía, 
dispuestas a través de comportamien-
tos de apoyo y ayuda que facilitan el 
aprendizaje y la cercanía con el mun-
do de los estudiantes (Huertas, Adura 
y Nieto, 2008).

4. Conclusiones

La situación de emergencia sanitaria, 
que implicó también una emergen-
cia educativa y un uso de las plata-
formas educativas virtuales como 
espacios exclusivos de transmisión y 
de intercambio entre aprendientes y 
enseñantes, hizo necesario repensar 
la propuesta pedagógica apelando a 
recursos conocidos y a otros nuevos, 
pero sobre todo manteniendo una 
mirada y escucha atenta a los procesos 
y acontecimientos emergentes.
En la presente unidad curricular obli-
gatoria, en los últimos cinco años se 
han realizado de forma sistemática 
consultas de opinión a las y los estu-
diantes luego de finalizar su cursada, a 
partir de lo cual se generan insumos 
para realizar sucesivos ajustes de la 
propuesta didáctico-pedagógica. En 
la edición 2020 se realizó una con-
sulta de opinión una vez transcurrido 
el primer mes de trabajo y otra ha-

cia el final de la cursada que permitió 
conocer cuáles eran los recursos que 
estaban resultando funcionales, cuáles 
tenían un escaso aprovechamiento y 
las nuevas demandas que surgían.
A partir del análisis de la informa-
ción recogida por medio de los dis-
tintos instrumentos implementados 
a lo largo de este curso, se puede 
concluir que los espacios y recursos 
creados con relación a lo sincrónico y 
lo asincrónico tuvieron en gran par-
te el efecto buscado en el sentido de 
generar cercanía en el vínculo edu-
cativo, así como habilitar la reflexión 
y la apropiación conceptual. Esto da 
cuenta de la relevancia de adoptar un 
diseño pedagógico flexible que ha-
bilite la participación y el intercam-
bio con las y los estudiantes, entre el 
equipo docente y con otros equipos, 
así como también iterativo mediante 
la implementación, evaluación y rea-
lización de ajustes sucesivos durante 
el desarrollo del curso y una vez fi-
nalizado.
Otra de las consideraciones emer-
gentes se relaciona con el hecho de 
que en este contexto las estrategias de 
autonomía y regulación de los pro-
cesos de aprendizaje cobran especial 
relevancia. Para el rol docente ello 
implica el desafío de diseñar recursos 
y dispositivos que busquen la cercanía 
y el acompañamiento en el vínculo 
pedagógico.
En este sentido, surge la importancia 
de la accesibilidad, diversidad y or-
ganización de recursos y actividades 
diseñados para facilitar el aprendizaje 
y generar posibilidades de comunica-
ción y colaboración por medio de las 
tecnologías de la información y la co-
municación. Los recursos mejor va-
lorados fueron aquellos que integra-
ron formatos audiovisuales, como por 
ejemplo videos breves con comenta-
rios de textos y entrevistas a invitados 
especialistas en diversas temáticas, así 
como los registros de sesiones sincró-
nicas grabadas y disponibles asincró-
nicamente, los foros de intercambio 
para articular conceptualizaciones y 
discutir sobre situaciones problema 
cotidianas, y los cuestionarios de au-
toevaluación para que el estudiante 

fuera monitoreando la apropiación de 
los contenidos del curso.
En igual grado de importancia se des-
tacan los aspectos sociales y afectivos 
que se ponen en juego en el vínculo 
pedagógico. La presencia, la disponi-
bilidad y la cercanía docente en en-
tornos virtuales son fundamentales 
para generar seguridad, claridad y 
confianza en el acompañamiento pe-
dagógico, caracterizado por una escu-
cha activa y una comunicación fluida 
con las y los estudiantes del curso.
Se visualizan asimismo elementos que 
podrían sugerir nuevas reflexiones a 
partir, por ejemplo, de la escasa parti-
cipación de las y los estudiantes en las 
consultas de opinión, en las que solo 
contamos con la perspectiva del 20-
30 % de las y los inscriptos. En esta 
dirección, surge la importancia de la 
evaluación de los dispositivos de en-
señanza que permiten obtener mayor 
información para complejizar el aná-
lisis de las situaciones que se presen-
tan.
A su vez, entre los desafíos que apa-
recen surge la posibilidad de confi-
gurar actividades colaborativas que 
potencien los procesos de aprendizaje 
entre pares. Si bien algunas de las ac-
tividades propuestas en este sentido, 
como los foros de discusión o las wiki 
colaborativas despertaron un interés 
inicial, la participación fue decayendo 
paulatinamente a pesar de tener una 
presencia docente contínua.
Con respecto a la evaluación en mo-
dalidad virtual, surge la importancia 
de seguir ajustando el dispositivo sis-
temáticamente a partir de la retroali-
mentación de las percepciones de las 
y los estudiantes. En este sentido, se 
observa la tensión que emerge de la 
disponibilidad de los recursos: cuando 
la evaluación implica la articulación 
de la teoría con una situación proble-
ma, es necesario que haya una apro-
piación de los conceptos que permi-
ta dar respuesta a las interrogantes, 
mientras que la consulta de los ma-
teriales teóricos queda para aspectos 
puntuales y no para profundizar en 
ellos en el momento de la prueba.
Se trata de aspectos que requieren 
un mayor trabajo de profundización 
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en la articulación teórico-práctica en 
los espacios sincrónicos y un mode-
lo de aula invertida que priorice la 
reflexión sobre las situaciones pro-
blema en el momento sincrónico, así 
como el acceso a los contenidos en 
forma previa. Otra de las estrategias 
referidas a la evaluación que podría 
facilitar los procesos de autorregula-
ción del aprendizaje se relaciona con 
la disposición de las consignas con 
rúbricas de corrección. Asimismo, 
se podría explorar la integración de 
plugins o complementos desarrollados 
en la comunidad de Moodle, como 
por ejemplo el bloque de barra de 
progreso,3 que tiene una doble fun-
cionalidad: por un lado, permite a los 
estudiantes tener un registro gráfico 

y visual de las actividades y recursos 
consultados y/o realizados para mo-
nitorear su avance en el curso, y por 
otro, genera información resumida y 
orientativa para los docentes que les 
permite hacer un seguimiento del 
proceso de trabajo de las y los estu-
diantes a nivel individual o global, lo 
que posibilita la rápida toma de deci-
siones durante el desarrollo del curso.
En definitiva, se trata de considera-
ciones y reflexiones que permiten 
ir mejorando una propuesta que ha 
buscado siempre dar respuesta a las 
demandas e inquietudes de las y los 
estudiantes, pero que en esta circuns-
tancia tan especial se abocó a inten-
tar paliar los efectos negativos en la 
comunicación que pudiera tener la 

no presencialidad y a apostar a un 
fortalecimiento del vínculo docente-
estudiante.
Sin duda, toda esta situación ha sig-
nificado para el equipo docente un 
gran desafío en la puesta a punto, en 
la adecuación y generación de recur-
sos didácticos, y fue una experiencia 
que nos atravesó y nos transformó. 
Las valoraciones que recibimos del 
estudiantado en respuesta a la serie-
dad, calidez y compromiso del equi-
po con las y los estudiantes y con su 
formación, retroalimentan nuestro 
quehacer y relanzan la reflexión hacia 
nuevos campos y orientaciones de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje 
en la actualidad.

3 El bloque de barra de progreso es uno de los complementos de la plataforma Moodle (plataforma libre donde se desarrolla 
el EVA) más utilizados a nivel mundial, sin embargo no ha sido incorporado a la plataforma educativa de la Udelar hasta el 
momento. Ver más información en https://docs.moodle.org/all/es/Bloque_de_barra_de_progreso
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Resumen

En este artículo, los autores presentan el trabajo realizado por el Consejo de Formación 
en Educación (CFE) en el contexto de la emergencia sanitaria. La respuesta institucio-
nal permitió pasar de una situación inicial incierta, en la que la aspiración era mantener 
un vínculo entre estudiantes y docentes, a una situación de mayor seguridad en la que 
fue posible continuar con las actividades curriculares por medio de educación a distancia 
sin que ello supusiera resignar calidad académica.
Se describe el trabajo realizado por la Unidad Académica de Tecnología Educativa 
(UATE), que acompañó a docentes y estudiantes en su incursión en el trabajo en plata-
formas virtuales. Este acompañamiento incluyó la creación de usuarios, aulas, videotuto-
riales y manuales con recomendaciones para el desempeño académico.
Se destacan el trabajo y la constancia de los estudiantes, que se adaptaron a una nueva 
realidad en el cursado de las asignaturas, y también en las prácticas docentes, tan impor-
tantes en la formación de los maestros y profesores. Asimismo, resaltan el trabajo y la 
solidaridad del colectivo docente que de un día para el otro vio trastocada toda su rutina 
de trabajo. Finalmente, se valora la tarea realizada por los docentes orientadores en tec-
nología (DOT) y los docentes articuladores en tecnología (DAT), quienes desplegaron 
y resolvieron rápidamente la administración de los espacios virtuales y la orientación al 
colectivo del CFE.
Palabras clave: plataformas educativas, tecnología educativa, formación do-
cente.
	

Abstract

In this article, the authors present the work done in the “Consejo de Formación en Edu-
cación” (CFE) in context of the health emergency. The institutional response allowed 
going from an uncertain initial situation, in which the aspiration was to maintain a link 
between students and teachers, to a final situation in which it was possible to continue 
with the curricular activities through distance education without this implying resign 
academic quality.
The work carried out by the Academic Unit of Educational Technology (UATE), which 
accompanied teachers and students in their incursion into the work in Virtual Platforms, 
is described. This support included the creation of users, classrooms, video tutorials and 
manuals with recommendations for academic performance.
The work and patience of the students stand out, as they had to adapt to a new reality 
in the course of the subjects and also in the teaching practices, so important in the training 
of teachers. And it also highlights the work and solidarity of the teaching community that 



36

from one day to the other saw their entire work routine disrupted. Finally, the work carried out by the Guiding Teachers in Technology 
(DOT) and the Articulating Teachers in Technology (DAT), who carried on their shoulders the administration of virtual spaces and 
guidance to the CFE community, is greatly appreciated.
Keywords: educational platforms, educational technology, teacher training.

Resumo

Neste artigo, os autores apresentam o trabalho realizado no “Consejo de Formación en Educación” (CFE) no contexto da emergência 
em saúde. A resposta institucional passará de uma situação inicial incerta, na qual a aspiração era manter um vínculo entre alunos e 
professores, à situação final em que foi possível continuar com as atividades curriculares por meio da educação a distância sem que isso 
implicasse a renúncia à qualidade acadêmica.
Descreva o trabalho realizado pela Unidade Acadêmica de Tecnologia Educacional (UATE), que acompanhou professores e alunos 
em sua incursão no trabalho em plataformas virtuais. Esse acompanhamento incluiu a criação de usuários, salas de aula, tutoriais em 
vídeo e manuais com recomendações para o desempenho acadêmico.
Destacam-se o trabalho e a paciência dos alunos, que tiveram que se adaptar a uma nova realidade no curso das tarefas e também 
nas práticas de ensino, tão importantes na formação dos professores. E também destacam o trabalho e a solidariedade da comunidade 
de professores que, de um dia para o outro, viram toda a sua rotina de trabalho interrompida. Por fim, é muito apreciado o trabalho 
realizado pelos Professores Orientadores em Tecnologia (DOT) e pelos Professores Articuladores em Tecnologia (DAT), que têm sobre 
seus ombros a administração de espaços virtuais e a orientação à comunidade CFE.
Palavras-chave: plataformas educacionais, tecnologia educacional, treinamento de professores.

Objetivo de este artículo

El principal objetivo de este artículo 
es divulgar la reacción y los resultados 
obtenidos por el Consejo de Forma-
ción en Educación (CFE) en el tra-
bajo en modalidad a distancia ante la 
situación generada por la emergencia 
sanitaria. Los autores se centrarán en 
el ámbito de la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE) y en 
las decisiones y resoluciones de las 
autoridades del CFE, pero reconocen 
que otros actores han colaborado en 
estos últimos meses de trabajo y que 
seguramente en el mediano y corto 
plazo se irá sistematizando todo el ac-
cionar del colectivo que conforma el 
Consejo de Formación en Educación.

Lugar institucional que ocupan 
los autores

Para comenzar este texto es impor-
tante dejar en claro el lugar institu-
cional de los autores. Ambos son do-
centes de la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa del Consejo 
de Formación en Educación. Enzo 
Puglia se desempeña como coordina-
dor académico nacional y Fernando 
Harreguy es docente articulador en 

tecnología y es el referente en la ad-
ministración general de la principal 
plataforma virtual con que cuenta el 
CFE.

Sobre la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE)

Entender el funcionamiento de esta 
unidad académica ayuda a visualizar 
mejor el trabajo descrito en este ar-
tículo. Su presencia fue clave en todo 
el proceso desarrollado en estos meses 
por el CFE.
Establecida oficialmente en 2019 a 
partir de varios años de trabajo acu-
mulado, la Unidad Académica de 
Tecnología Educativa (UATE) del 
Consejo de Formación en Educación 
tiene como objetivo general “Gene-
rar y consolidar escenarios de forma-
ción e innovación en la formación en 
educación, territorialmente articu-
lados con otras instituciones y redes 
comunitarias para la incorporación 
transversal y transparente de las tec-
nologías digitales”.
Cuenta actualmente con tres perfiles 
docentes:
- Coordinador académico nacional. 
Referente de la UATE a nivel nacional.

- Docentes orientadores en tecno-
logía (DOT). Están presentes en to-
dos los centros del país. Su perfil es 
acompañar y orientar a otros docen-
tes en el desarrollo de actividades 
que impliquen el uso de tecnología 
educativa. Cuentan con experiencia 
en manejo de TIC (tecnologías de la 
información y las comunicaciones) y 
la mayoría son docentes titulados de 
profesión. Realizan el anclaje local de 
las líneas y proyectos de la UATE.
- Docentes articuladores en tecnolo-
gía (DAT). El equipo DAT es un equi-
po multidisciplinario que cuenta con 
docentes titulados y con profesionales 
universitarios de distintas áreas (ac-
tualmente, Comunicación, Derecho, 
Educación y Psicología). Están ra-
dicados en Montevideo. Trabajan en 
coordinación con los DOT y facilitan 
la articulación en todo el país de las 
líneas y proyectos de la UATE, de los 
que suelen ser los referentes.

La plataforma Schoology 
y la situación anterior a la 
emergencia sanitaria

Formación Docente tiene varias pla-
taformas virtuales funcionando si-
multáneamente, algunas con acceso 
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Para ilustrar el uso de la plataforma 
antes de la emergencia sanitaria, en 
2019 la cantidad de ingresos prome-
dio en un día era de 5.000 aproxi-
madamente. La plataforma era una 
herramienta opcional y de uso relati-
vamente marginal para la mayoría del 
colectivo y eran pocos los centros y 
grupos que la usaban asiduamente.

Breve anclaje conceptual

Antes de comenzar a describir lo rea-
lizado durante la emergencia sani-

taria, es necesario presentar algunos 
elementos conceptuales que marcan 
la orientación de la UATE.
En primer lugar está el concepto de 
competencias digitales docentes. Estas 
competencias van más allá de las tra-
dicionales competencias digitales, ya 
que apuntan a que el individuo no sea 
simplemente competente en el ámbi-
to general de su cotidianeidad, sino 
que acepte que en su rol docente hay 
competencias específicas que debe 
adquirir. El Instituto Nacional de 
Tecnologías Educativas y de Forma-

ción del Profesorado (INTEF, 2017) 
de España divide las competencias di-
gitales docentes en cinco áreas:
1. información y alfabetización infor-
macional
2. comunicación y colaboración
3. creación de contenidos digitales
4. seguridad
5. resolución de problemas
La otra herramienta conceptual que 
se menciona en este artículo hace re-
ferencia a un modelo para incluir la 
tecnología en la práctica docente: el 
TPACK. E. TPACK es un modelo 

general para todos los estudiantes y 
docentes, y otras puntuales de algunos 
centros. La principal plataforma, a la 
que tiene acceso todo el colectivo, es 
la plataforma Schoology, brindada por 
el Centro Ceibal y conocida como 
CREA 2 en la mayoría de los subsis-
temas de la Administración Nacional 
de Educación Pública (ANEP).
Asimismo, el CFE cuenta con dos ins-
talaciones de Schoology, una específi-
ca para los estudiantes que cursan sus 
carreras en modalidad semipresencial 
y otra para el resto de los estudiantes 
y docentes. De los 33.000 estudian-
tes (aproximadamente) de Formación 
Docente, unos 6.500 (aproximada-
mente) cursan en el distrito semipre-

sencial. Aquí es oportuno señalar que 
para los estudiantes y docentes de la 
modalidad semipresencial la emer-
gencia sanitaria no representó un 
cambio tan brusco respecto a la rutina 
a la que estaban acostumbrados, por lo 
tanto este artículo se centrará en la ex-
periencia en el distrito de Schoology 
más general y que engloba el trabajo 
de las personas que estaban acostum-
bradas a una dinámica presencial pero 
que a partir del lunes 16 de marzo de-
bieron adecuarse al trabajo virtual.
Este distrito que tiene el CFE en 
Schoology es administrado por la 
UATE y antes de la emergencia sani-
taria la dinámica de funcionamiento 
era la siguiente:

- El Centro Ceibal, que es quien tie-
ne el acuerdo en Uruguay con la em-
presa Schoology, brinda el “distrito” 
al CFE y se encarga del soporte téc-
nico general.
- Un DAT tenía los permisos de 
administración general, por lo que 
podía apoyar a todos los centros del 
CFE del país y orientar a los admi-
nistradores locales. Este docente era 
también el referente ante el Centro 
Ceibal en cuestiones vinculadas a la 
plataforma.
- Uno o más DOT por centro del 
CFE tenían usuarios con adminis-
tración local, por lo que podían crear 
usuarios y aulas según las necesidades 
de sus colectivos locales.

Figura 1: Administración de plataforma 2019. Creación propia.
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Figura 2: Administración de la plataforma 2020. Creación propia.
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planteado por Mishra y Koehler en 
el año 2006 en un artículo que ha 
sido ampliamente difundido. La sigla 
TPACK hace referencia al conocimien-
to (knowledge) tecnológico (technological), 
pedagógico (pedagogical) y del contenido 
(content). Estos autores proponen un 
modelo en el cual el educador para 
aplicar correctamente elementos tec-
nológicos en su práctica debe articu-
lar simultáneamente distintos conoci-
mientos: de la asignatura, pedagógicos 
y de herramientas tecnológicas. Es la 
interacción de estos tres ejes lo que 
debe orientar el accionar docente.

El trabajo durante la emergencia 
sanitaria

Durante estos meses, todo el CFE ha 
realizado un proceso de profundiza-
ción basado en el trabajo a distancia. 
Al empezar la emergencia, el 16 de 
marzo, el CFE envió un comunica-
do general en el que exhortaba a los 
docentes a mantener contacto con 
los estudiantes, que no se perdiera 
el vínculo (CFE, 2020a). Sin embar-
go, y gracias al trabajo realizado, el 
14 de abril el CFE tomó la resolu-
ción de que las clases se retomaran 
en modalidad a distancia por el resto 
del semestre. Se avanza del pedido 
de mantenimiento de un vínculo a 
retomar la actividad curricular. Los 
motivos que menciona el Consejo 
son los siguientes:

I) Que en las semanas previas, docen-
tes y estudiantes han mantenido di-
versas formas de comunicación virtual 
utilizando las tecnologías disponibles 
para dar continuidad a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.
II) Que la Unidad Académica de Tec-
nologías Educativas ha desarrollado 
acciones que han permitido crear los 
cursos en el distrito del CFE de la pla-
taforma Schoology CREA del Plan 
Ceibal.
III) Que la Unidad Académica de Tec-
nologías Educativas también ha reali-
zado tutoriales que se encuentran en 
la web del CFE para facilitar y poten-
ciar el uso de la plataforma CREA 2.
IV) Que docentes y estudiantes han 
demostrado responsabilidad acorde 
a la situación que estamos viviendo 
aceptando el desafío del trabajo virtual.
V) Que se hace necesario establecer 
pautas para el desarrollo de los cursos 
durante el período en que se manten-
gan las medidas establecidas por el Sis-
tema Nacional de Emergencias (CFE, 
2020b).
Se mencionan a continuación los 
principales elementos que permitie-
ron este cambio de expectativas y que 
tienen que ver con los puntos que 
enumera el Consejo.

Cambio en la dinámica de 
trabajo en la plataforma

El primer elemento y el más urgente 
fue el desarrollo de una estructura de 

soporte que atendiera la nueva di-
námica de trabajo en la plataforma. 
Para esto, la UATE trabajó para am-
pliar las capacidades de soporte a fin 
de que la 
respuesta ante problemas de los 
usuarios fuera lo más rápida posi-
ble. Las principales tareas que debían 
asegurarse eran las siguientes:
- Crear usuarios para todos los estu-
diantes y docentes que no los tuvie-
ran. Sobre todo para primer año.
- Crear aulas virtuales.
- Capacitar y brindar acompaña-
miento a las personas que no estu-
vieran acostumbradas a usar la herra-
mienta.
En este sentido, el cambio en la es-
tructura de soporte fue el siguiente:
- En lugar de tener un DAT con 
administración general para todos 
los centros, todos los DAT pasaron 
a tener usuarios administradores con 
estos permisos.
- Los DOT continuaron con la ad-
ministración local en sus centros y 
sumaron el apoyo de uno o dos DAT 
con mayores permisos.
- El Centro Ceibal continuó brin-
dando el soporte técnico general.
- La referencia ante el Centro Cei-
bal continúa con el DAT, que cuenta 
con mayor experiencia en la admi-
nistración de la plataforma.

Gráficamente, la nueva estructura se 
representa de la siguiente manera:
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Esta nueva estructura fue parte del 
denominado Plan de contingencia ante 
la imposibilidad de mantener actividades 
presenciales en CFE, elaborado por la 
UATE y aprobado por el Consejo. 
Otras acciones de este plan fueron:

1. La creación de un “KIT Educación 
a Distancia de Emergencia” (UATE, 
2020) (16 de marzo). Este kit presen-
taba varios recursos dirigidos a la co-
munidad académica:
1.1. Guía para docentes sobre el ma-
nejo instrumental de la plataforma 
Schoology.
1.2. Guía didáctica para docentes con 
consejos básicos y plantillas para pla-

nificar actividades en espacios virtua-
les.
1.3. Guía para estudiantes que los 
ayuda a desenvolverse en entornos 
virtuales.
2. Videotutoriales sobre uso y admi-
nistración de la plataforma virtual.
3. Recomendación de implementa-
ción y organización de guardias para 
los turnos de los DOT.
4. Recomendación de uso de medios 
institucionales para la comunicación 
de los centros y el resguardo de la in-
formación manejada.
5. Se implementó la posibilidad de 
que las páginas web institucionales 
fueran gestionadas desde conexiones 

domésticas. Antes esto solamente era 
posible desde las redes de los centros.

Datos del trabajo en plataforma

El primer dato relevante es que, si 
bien el CFE contaba con varias pla-
taformas, tal como se mencionó ini-
cialmente, en estos meses Schoology 
se ha consolidado como la platafor-
ma principal y de uso masivo. La ta-
bla 1 presenta una comparación entre 
2019 y el primer semestre de 2020 
para dar una idea del impacto en esta 
plataforma.

Tabla 1: Matrícula comparada 2019-2020. Creación propia.
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Se aprecia un aumento significativo 
en el uso de la plataforma. Cabe des-
tacar que la mayoría de las personas 
que antes no usaban Schoology no 
lo hacían porque usaran otras pla-
taformas, sino que la mayoría de los 
docentes y los estudiantes no utiliza-
ban plataformas institucionales como 
soporte para la educación a distancia. 
Según un relevamiento realizado a 
principios de 2019 (UATE, 2019), 
había en el CFE alrededor de 12.400 
personas usando distintas plataformas, 
por lo que comparando con la tabla 
anterior se puede afirmar que el al-
cance de Schoology era del 17 % de 
la matrícula total, pero teniendo en 
cuenta el total de usuarios de cual-
quier plataforma virtual, aproximada-
mente el 50 % usaba Schoology.
Sobre el uso diario de Schoology, se 
presenta el dato principal que mues-
tra el cambio en la dinámica de tra-
bajo. Según los datos proporcionados 
por las estadísticas de la plataforma, en 
2019 había en promedio unos 5.000 
ingresos diarios. En 2020, una vez 
normalizada la situación, por ejemplo 
entre el 28 de mayo y el 10 de junio, 
hubo en promedio 66.246 ingresos 

diarios. Esto da cuenta de la masivi-
dad alcanzada.

Aprendizajes y desafíos a futuro

Los desafíos son importantes. El pri-
mero tiene que ver con el acceso de 
los estudiantes. Si bien un gran por-
centaje del estudiantado accede con 
normalidad a la plataforma, hay un 
30 % que no lo ha hecho. Hay que 
estudiar las causas de esa ausencia y 
dar respuesta a los factores que impi-
den la continuidad en la trayectoria 
educativa.
El segundo desafío tiene que ver con 
la calidad académica. Los esfuerzos 
realizados permitieron asegurar una 
estructura de soporte que sostiene 
la masividad actual de uso de la pla-
taforma. Resta estudiar en el futuro 
cuál es la calidad de esta formación. 
De nada sirve mantener un sistema 
funcionando si no cumple su objetivo 
primario de brindar una formación 
de calidad a los docentes para el siste-
ma educativo. Actualmente se observa 
un incremento en la participación de 
docentes y estudiantes en webinarios 

y formaciones vinculadas a metodo-
logías de educación a distancia, lo que 
da pautas de esta necesidad.
Sobre los aprendizajes, el primero tie-
ne que ver con la importancia que se 
le da a la educación a distancia. Como 
se observa en los datos presentados, 
antes de la pandemia el porcentaje 
de estudiantes y docentes que expe-
rimentaban metodologías a distancia 
era reducido (poco más del 30  %). 
Actualmente se visualiza la importan-
cia de los espacios virtuales y, como se 
ha dicho, crece la cantidad de perso-
nas interesadas en formarse.
Otro aprendizaje se refiere al papel de 
la UATE. La existencia de este actor 
y su naturaleza transversal fueron cla-
ve para la rápida respuesta a la emer-
gencia. Esta estructura con un órgano 
central multidisciplinario y otro local 
especializado presente en todos los 
centros permitió generar un soporte 
que amortiguó el golpe del cambio 
brusco que sufrió el sistema inicial-
mente. En dos semanas el CFE conta-
ba con herramientas que permitieron 
la continuidad curricular.
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Resumen

Resultado de las principales reflexiones y análisis que se pueden hacer sobre la expe-
riencia que se viene transitando tras la declaración de la emergencia sanitaria a raíz de 
la presencia del coronavirus en el Uruguay, este artículo se propone presentar la estrategia 
de apoyo estudiantil diseñada e impulsada en este contexto por el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje de la Universidad de la República. Se realiza una breve introducción 
al contexto institucional y sanitario en el que esta estrategia se sitúa y se presentan 
algunos resultados preliminares que surgen de la evaluación de su impacto en el primer 
semestre de implementación. Esta estrategia se enmarca en la mayor universidad pública 
del Uruguay, que ha sufrido una serie de transformaciones durante las últimas décadas, 
que involucran una creciente expansión y diversificación de su matrícula estudiantil y 
oferta académica, que se traduce cada año en más estudiantes que provienen de los más 
diversos contextos socioeconómicos y culturales. La estrategia involucra el redirecciona-
miento de todas las propuestas de apoyo y orientación estudiantil de la Universidad a 
una modalidad virtual, a la vez que se impulsan dos nuevas líneas: tutorías de apoyo al 
ingreso a distancia y un espacio de apoyo y contención psicológica virtual. Se sustenta en 
la concepción de responsabilidad institucional sostenida por el Programa, que considera 
que la institución es la responsable de generar las garantías para que todo aquel que esté 
en condiciones y así lo desee pueda desarrollar su trayectoria educativa completa.
Palabras clave: estrategia integral, apoyo estudiantil, pandemia.

Summary

As a result of the main reflections and analyses on the experience that has been carried 
out after the declaration of the health emergency due to the presence of the coronavirus in 
Uruguay, this article aims to present the student support strategy designed and promoted 
in this context by the Learning Support Program of the University of the Republic. A 
brief introduction is made to the institutional and health context in which this strategy 
is situated, and some preliminary results arising from the evaluation of its impact are 
presented, in the first semester of implementation. This strategy is framed in the largest 
public university in Uruguay, which has undergone a series of transformations during 
the last decades, involving a growing expansion and diversification of its student enroll-
ment and academic offer, which translates every year into more students coming from the 
most diverse socioeconomic and cultural contexts. The strategy involves redirecting all its 
proposals for student support and orientation to a virtual modality, while promoting two 
new lines: distance entrance support tutorials, and a space for virtual psychological sup-
port and containment. It is based on the concept of institutional responsibility supported 
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1. Introducción

La Universidad de la República 
(Udelar) es una institución pública, 
autónoma y cogobernada, y es la uni-
versidad pública más grande del Uru-
guay. Cuenta con más de 120 carreras 
de grado y está presente en 14 de-
partamentos del país (Udelar, 2020a). 
Así, el ciclo superior en Uruguay es 
un sistema de alta participación (Marg-
inson, 2016, en Ezcurra, 2020), en el 
cual la Udelar congrega un porcenta-
je elevado de la matrícula total, que 
alcanza el 85 %.
Al comienzo del año lectivo 2020 de 
la Udelar, se declaró en el Uruguay 
la emergencia sanitaria a raíz de la 
pandemia por covid-19, ante lo cual 
el equipo rectoral y el Consejo Di-
rectivo Central de la Udelar (2020b) 
adoptaron inmediatamente conjunto 
de resoluciones, entre las cuales estu-
vo la de suspender las actividades de 
enseñanza presenciales, que rápida-
mente se reorganizaron para ser reali-
zadas en forma virtual.
Tal como se expresa en el documen-
to Udelar en línea: Orientaciones básicas 
para el desarrollo de la enseñanza y la 
evaluación (CSE, 2020), a fines de mar-
zo el 90 % de las carreras de grado ya 
habían comenzado a dictar sus cursos 
en modalidad virtual (70 %) o esta-

ban planificando hacerlo los primeros 
días de abril (20  %). Las actividades 
de tipo práctico se suspendieron has-
ta que la situación sanitaria del país 
y el tipo de actividad involucrada lo 
permitan.
Este contexto de emergencia sanita-
ria y migración a la virtualidad de los 
cursos ha involucrado un desafío de 
relevancia para el conjunto de los ac-
tores universitarios, lo que se comple-
jiza aún más si se tienen en cuenta los 
procesos de afiliación social y acadé-
mica necesarios durante los primeros 
tiempos del estudiante en la educa-
ción superior.
Estos procesos de afiliación se vieron 
afectados y modificados desde el ini-
cio de los cursos, dado que la mayoría 
de los estudiantes no llegaron a asistir 
a clases presenciales e iniciaron el vín-
culo primario con la institución, los 
docentes, compañeros y el proyecto 
educativo en forma virtual.
Tal como lo señala el documento de 
la CSE (2020), resulta primordial en 
este primer semestre hacer un espe-
cial esfuerzo para motivar la perma-
nencia de los estudiantes de primer 
año, que no han adquirido aún, en 
general, las capacidades de autorre-
gulación del aprendizaje exigidas por 
la formación superior y no han po-
dido construir aún grupos de estudio 

y apoyo. El aprendizaje sin presencia-
lidad puede afectar especialmente la 
afiliación de la generación 2020 con 
perfiles socioeconómicos y culturales 
heterogéneos y condiciones desigua-
les para afrontar la emergencia (CSE, 
2020, p. 3).
Por último, cabe considerar los prin-
cipales resultados que aporta el rele-
vamiento realizado por la Dirección 
General de Planeamiento de la Ude-
lar (DGPlan, 2020), que involucró la 
aplicación de una encuesta a estudian-
tes para evaluar la propuesta educati-
va en la modalidad virtual del primer 
semestre del año 2020. Este estudio 
tuvo carácter nacional e involucró a 
estudiantes de ingreso y generaciones 
anteriores. Se planteó como objetivo 
central estimar el seguimiento de los 
cursos por los estudiantes y evaluar 
los niveles de satisfacción y dificul-
tades asociados a la no presencialidad 
durante el semestre. De los resultados 
obtenidos en este relevamiento se 
destaca que los estudiantes identifi-
can como las principales dificultades 
asociadas al cambio de modalidad, en 
orden de relevancia en cantidad de 
respuestas: la afectación emocional, 
la sobrecarga de actividades de en-
señanza, la falta de contacto con do-
centes y compañeros, las dificultades 
en el acceso a la bibliografía. Por otra 
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by the Program, which considers that it is the institution that is responsible for generating the guarantees so that everyone who is in 
condition and wishes to do so can develop their complete educational career.
Keywords: integral strategy, student support, pandemic.

Resumo

Como resultado das principais reflexões e análises que podem ser feitas sobre a experiência que foi realizada após a declaração da emer-
gência sanitária devido à presença do coronavírus no Uruguai, este artigo visa apresentar a estratégia de apoio ao estudante concebida 
e promovida neste contexto pelo Programa de Apoio à Aprendizagem da Universidade da República. É feita uma breve introdução 
ao contexto institucional e sanitário em que esta estratégia se situa, e são apresentados alguns resultados preliminares decorrentes da 
avaliação do seu impacto no primeiro semestre de implementação. Esta estratégia está enquadrada na maior universidade pública do 
Uruguai, que sofreu uma série de transformações durante as últimas décadas, envolvendo uma crescente expansão e diversificação da 
sua oferta estudantil e académica, que se traduzem todos os anos em mais estudantes provenientes dos mais diversos contextos socioe-
conómicos e culturais. A estratégia envolve redireccionar todas as suas propostas de apoio e orientação estudantil para uma modalidade 
virtual, promovendo ao mesmo tempo duas novas linhas: tutoriais de apoio à entrada à distância, e um espaço de apoio e contenção 
psicológica virtual. Baseia-se no conceito de responsabilidade institucional apoiado pelo Programa, que considera que é a instituição 
que é responsável por gerar as garantias para que todos os que estão em condições e desejam fazê-lo possam desenvolver a sua carreira 
educacional completa.
Palavras-chave: estratégia integrante, apoio ao aluno, pandemia.



45IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

parte, si bien es elevada la proporción 
de estudiantes que afirman haber rea-
lizado y mantenido cursos en moda-
lidad virtual, el 20 % que no lo hizo 
expresa que esto se debió a motivos 
económicos, el cambio de modali-
dad de los cursos al formato virtual, 
problemas de conectividad o falta de 
equipamiento informático adecuado 
para participar en las actividades de 
enseñanza propuestas, a una decisión 
personal y en menor medida a moti-
vos de salud.
Estos datos no hacen más que con-
firmar la importancia del acompaña-
miento de los estudiantes en todas las 
etapas de su trayectoria, fundamental-
mente a quienes ingresan a la insti-
tución educativa en este contexto tan 
particular. Se presenta a continuación 
una estrategia institucional llevada 
adelante por el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (Progresa) que apunta 
al cumplimiento de este objetivo.

2. La estrategia de apoyo 
estudiantil en tiempos 
de pandemia: diseño e 
implementación

Tal como se expresa en la introduc-
ción, en el contexto de la pandemia el 
conjunto de estructuras de la Udelar 
han tenido que redirigir y abocar sus 
esfuerzos a acompañar la migración a 
la enseñanza en línea.
Con este cometido, en el mes de mar-
zo se creó un equipo de trabajo para 
encargarse de la coordinación y el 
apoyo a los servicios universitarios en 
las acciones de planificación del pri-
mer semestre de 2020 —en particular 
del monitoreo del avance curricular 
y pedagógico y de las situaciones de 
vulnerabilidad y apoyo a los estudian-
tes universitarios— a la Unidad Aca-
démica de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza y al Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (Progresa), junto con 
el Rectorado de la Universidad de la 
República (Udelar, 2020c).
En este marco, el Progresa diseña e 
implementa una estrategia de apoyo 
estudiantil en tiempos de pandemia 

que surge del intercambio con los 
distintos colectivos y estructuras de 
la Udelar e incluye las orientaciones 
señaladas por el cogobierno universi-
tario.
La estrategia tiene como objetivo 
aportar al fortalecimiento de las tra-
yectorias educativas de los estudian-
tes de la Udelar, específicamente a la 
generación de ingreso, contribuyendo 
a su continuidad e integración en la 
institución, teniendo en cuenta, como 
se ha mencionado, que esta se en-
cuentra en un momento de especial 
vulnerabilidad.
En este sentido, se realizan propuestas 
de intervención que apuntan a alcan-
zar el objetivo planteado, algunas di-
señadas específicamente a partir de la 
situación de emergencia y otras pre-
existentes y adaptadas para trabajar en 
la nueva coyuntura.
Se presentan a continuación las pro-
puestas desarrolladas en el marco de la 
estrategia y los resultados iniciales del 
impacto de su implementación en el 
primer semestre.

A. Campaña #Estoy: para la soli-
daridad no hay cuarentena

Se trata de una propuesta de tutorías 
entre pares de apoyo a la generación 
de ingreso. En este marco, se realiza-
ron dos tipos de convocatorias:
- Convocatoria a estudiantes universita-
rios: destinada a aquellos estudiantes 
que habían realizado su formación 
como tutores con el Progresa o en 
los servicios o que tuvieran interés 
en la actual coyuntura de acompañar 
a estudiantes de la generación ingre-
sante durante el semestre. Los tutores 
fueron supervisados por docentes del 
Progresa.
- Convocatoria a estudiantes tutorados: 
destinada a aquellos estudiantes de la 
generación 2020 que sintieron la ne-
cesidad de ser acompañados por un 
tutor par.
Para esta campaña se elaboraron ma-
teriales de trabajo específicos, como 
protocolo de intervención para los 
tutores; sistematización de recursos 
de la Udelar para los estudiantes, en 
particular para los ingresantes; docu-

mento de preguntas frecuentes; tips 
referidos a temáticas específicas tales 
como técnicas de estudio, estrategias 
de aprendizaje, lectura recreativa, an-
siedad y estrés, motivación, oratoria.

B. Redireccionamiento de los 
cursos de tutorías entre pares al 
apoyo estudiantil

Se realizó un redireccionamiento de 
todos los cursos de Tutorías Entre Pa-
res (TEP) que imparte habitualmente 
el Programa hacia el apoyo a la ge-
neración ingresante. De este modo, la 
práctica que desarrollan los estudian-
tes en TEP lejos de interrumpirse se 
intensifica, cambia de formato y pasa 
a desarrollarse de forma virtual, pro-
moviendo un vínculo de cercanía con 
los estudiantes más allá del distancia-
miento físico.
Se estableció como parámetro que 
todos los estudiantes inscriptos para 
cursar este año Tutorías entre Pares lo 
harían ya por diseño de la propuesta 
al estar cursando TEP 2, o que aque-
llos que comenzaban en el semestre 
TEP 1 tuvieran un encuentro con sus 
compañeros de la generación ingre-
sante en 2020.
La intervención tuvo por objetivo ge-
nerar la aproximación de estudiantes 
universitarios que ejerciendo como 
tutores acompañen a los/as estudian-
tes de ingreso 2020 que comenzaron 
los cursos en marzo y se encontraron 
con un semestre atípico y en una si-
tuación nueva para la Universidad y 
para ellos como estudiantes. En este 
sentido se apuntó a que el/la tutor/a 
facilitase la generación y el fortaleci-
miento de redes solidarias de inter-
cambio y apoyo entre el estudiantado.

C. Tutorías de apoyo a la materia 
previa

- Convocatoria a tutores y estudiantes 
que se inscribieron en forma condicional: 
en febrero y marzo se lanzó la convo-
catoria por redes, web institucional y 
mailing.
Esta línea se inscribió en la propues-
ta #Estoy y se adaptó la modalidad a 
encuentros virtuales de apoyo en la 
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preparación de la materia previa para 
aquellos estudiantes que debían una 
materia de educación secundaria, a 
los que se dio continuidad todo el se-
mestre. Los tutores fueron supervisa-
dos por docentes de Progresa durante 
el semestre.

D. Tutorías académicas entre pa-
res

Se desarrollaron cuatro propuestas de 
tutorías académicas entre pares en tres 
servicios: Facultad de Arquitectura, 
Diseño y Urbanismo (curso: Mate-
mática); Escuela de Nutrición (cursos: 
Química Alimentaria y Nutrición 
Clínica), e ISEF (curso: Fundamentos 
Anátomo-Fisiológicos). En todos los 
casos se trató de cursos acreditados 
dictados en forma conjunta con los 
docentes del curso en que se desarro-
lló la tutoría en coordinación con las 
Unidades de Apoyo a la Enseñanza.

E. Espacios de Consulta y Orien-
tación

Se desarrollaron Espacios de Consul-
ta y Orientación en formato virtual, 
que funcionan habitualmente todo el 
año y se encuentran abiertos a todos 
los estudiantes (universitarios y preu-
niversitarios), en los cuales se abordan 
facilitadores y obstaculizadores para 
el desarrollo del proyecto educativo. 
En este marco, se focalizaron princi-
palmente en estudiantes de la gene-
ración ingresante, que accedían por 
solicitud directa o derivaciones de los 
servicios u hogares estudiantiles.

F. Espacio de Apoyo y Conten-
ción Psicológica

La pandemia afecta, entre otros aspec-
tos, la salud tanto física como men-
tal de todos los involucrados. La vida 
universitaria trae aparejados diferentes 
aspectos que impactan en la subjetivi-
dad de los estudiantes generando di-
ferentes estados que estos no siempre 
están preparados para afrontar, a los 
cuales se suman las particularidades 
del contexto actual. En este sentido, 
se tornó necesario atender —en for-

ma complementaria a las medidas an-
teriormente presentadas— los efectos 
sobre los estudiantes en su relación 
con el proyecto educativo para mi-
nimizar los daños y transformar esos 
efectos en recursos que puedan dar 
continuidad al proyecto elegido.
Estos espacios fueron propuestos en 
forma virtual a nivel grupal y estu-
vieron coordinados por un equipo de 
psicólogos con experiencia en grupos 
terapéuticos y/o trabajo en las temá-
ticas mencionadas.

G. Talleres temáticos

Debido a la identificación de una de-
manda en el abordaje de algunas te-
máticas específicas, se propuso la rea-
lización de talleres donde se aborda-
ron los siguientes temas: estrategias de 
aprendizaje, oratoria y desarrollo de la 
expresión oral en público, compren-
sión lectora de consignas de examen, 
motivación en la universidad, manejo 
de la ansiedad y el estrés, desarraigo y 
rearraigo en las migraciones.

3. Impacto de la estrategia de 
apoyo estudiantil a la generación 
de ingreso 2020 en su primer 
semestre de implementación

En total, durante el primer semestre 
del 2020 se ofreció apoyó mediante la 
participación de 500 tutores a 4.000 
tutorados, unos 2.000 en el marco de 
la sublínea de tutorías #Estoy. Del total 
de estudiantes que contaron con apo-
yo para la preparación de la materia 
previa, 72 % la aprobaron.
En el marco del desarrollo de los Es-
pacios de Apoyo y Contención Psicológica, 
se contactó a unos 12.000 estudiantes 
de ingreso mediante correo electró-
nico y llamada telefónica. Funcionan 
14 grupos —en los cuales participan 
250 estudiantes, aproximadamente— 
con frecuencia semanal y se realizan 
seguimientos mediante entrevistas in-
dividuales.
Se realizaron en total 12 talleres te-
máticos que contaron con 1.500 ins-
criptos en total y una valoración muy 
positiva de los participantes. Debido 

a la alta demanda de inscripción en 
todas las áreas propuestas, se realizaron 
varias réplicas de los talleres y se prevé 
continuar desarrollando esta línea en 
la medida en que se sostenga la de-
manda de los estudiantes.
Se presentan a continuación los da-
tos preliminares de la evaluación del 
impacto de la línea #Estoy y del Es-
pacio de Apoyo y Contención Psico-
lógica, como sublíneas de la estrategia 
integral de apoyo estudiantil del Pro-
gresa, que surgieron como respuesta 
institucional ante la situación de la 
emergencia sanitaria e implicaron un 
acompañamiento significativo y sos-
tenido durante el primer semestre del 
2020.

Evaluación de la línea de tutorías 
#Estoy

Se presentan a continuación los prin-
cipales elementos que surgen del for-
mulario de sistematización de datos 
de los tutorados. De los 2.000 estu-
diantes de la generación 2020 a los 
que se ofreció la tutoría, se mantu-
vo un vínculo de intercambio fluido 
durante todo el semestre con 681 
(n  =  681), que representan una co-
bertura del 34 % del total. Por otro 
lado, con un 51 % de los tutorados el 
vínculo fue principalmente de inter-
cambio de información e invitación 
a talleres y a compartir materiales o 
recursos, mientras que con el 15  % 
restante no se generó un vínculo de-
bido que ante el contacto del tutor 
manifestó no necesitar apoyos.
En el desarrollo de esta tutoría par-
ticiparon estudiantes de 23 servicios 
universitarios del país, principalmente 
de las áreas Salud y Social.
Respecto al perfil socioeducativo de 
los estudiantes, la mayoría se ubica 
en el entorno de los 18 y 19 años de 
edad, provienen de todos los depar-
tamentos del país y algunos son ex-
tranjeros. Una proporción elevada de 
estos estudiantes migraron a Monte-
video y expresan que es su lugar de 
residencia actual.
En lo que refiere al logro educativo 
en el hogar, se destaca que aproxima-
damente el 66  % de los estudiantes 

Investigaciones y experiencias - SOFÍA RAMOS DUARTE, ALEJANDRO BOUZÓ, CARINA SANTIVIAGO



47IC VOL. 8  n.º 1 (2021). ISSN 2301 - 0118

que recibieron la tutoría son la pri-
mera generación de universitarios en 
su familia y más del 70 % solicitaron 
algún tipo de beca, principalmente de 
apoyo económico.
Los principales contenidos abordados 
en la tutoría, presentados en orden 
de relevancia decreciente, se relacio-
nan con adaptación a la Universidad, 
estrategias de estudio y formas de 
organización, motivación para con-
tinuar estudiando, información sobre 
recursos y prestaciones para estudian-
tes, apoyo para la adaptación a cursos 
en formato virtual, apoyo académico 
para cursos específicos del primer 
año, apoyo en el manejo del Entorno 
Virtual de Aprendizaje, entre otros.
Asimismo, cabe mencionar que en las 
instancias de acompañamiento do-
cente de la actividad de los tutores es-
tos expresan que los tutorados valora-
ron muy positivamente dos elemen-
tos: por un lado, que la institución se 
hubiera preocupado por conocer su 
situación y ofrecerles apoyo a través 
de las tutorías, a la vez que lograron 
establecer vínculos con pares de su 
generación, aspecto que se había di-
ficultado en el contexto inicial y que 
se constituye como un sostén de los 
cursos en formato virtual.
Para contar con la evaluación de los 
tutorados respecto a esta línea, una 
vez culminado el semestre se aplicó 
una breve encuesta telefónica para 
conocer el impacto de la tutoría en 
los estudiantes de la generación 2020, 
principalmente en aquellos con los 
que se logró establecer un vínculo 
más estrecho con los tutores.
De la aplicación de esta encuesta, 
surge que un 89 % de los estudiantes 
afirman que la tutoría constituyó un 
aporte en su ingreso a la Universidad. 
Dentro de los principales aportes de 
la tutoría, los estudiantes mencionan, 
en orden de relevancia, los siguientes: 
motivación para continuar estudian-
do en la Udelar; mantenerse vincula-
dos con la institución; acceso a infor-
mación; tener una referencia institu-
cional cercana; aprender el manejo de 
EVA y sostener los cursos en formato 
virtual; generar un vínculo con estu-
diantes de la generación 2020; apoyo 

de tipo académico a nivel de los cur-
sos, de escritura o preparación de la 
materia previa; orientación respecto a 
becas y otras carreras; apoyo en técni-
cas de estudio, entre otros.
Por otra parte, en el contacto telefó-
nico algunos estudiantes destacaron 
principalmente dos aspectos de orden 
cualitativo. Por un lado, el compromi-
so y disposición de quienes asumie-
ron el rol de tutores y la importancia 
que tuvo para ellos recibir apoyo y 
orientación en un momento y con-
texto tan particulares. Por otro lado, 
mencionan que esa estrategia debería 
mantenerse y repetirse en años veni-
deros.

Principales emergentes de los 
Espacios de Apoyo y Contención 
Psicológica

Si bien esta línea se encuentra en 
plena implementación, se destacan a 
continuación los principales puntos 
de los emergentes surgidos en los es-
pacios grupales e individuales de apo-
yo y contención psicológica y en los 
talleres temáticos.
Una propuesta de estas características 
toma como punto de partida el abor-
daje de problemáticas propias de un 
presente cargado de incertidumbre en 
la mayoría de sus ámbitos. Sin embar-
go, en el trabajo con los estudiantes 
surgen otras, entre las que se destaca 
principalmente la afectación emocio-
nal, aspecto que también se ve refleja-
do en el relevamiento realizado por la 
Dirección General de Planeamiento 
de la Udelar (DGPlan, 2020), ya que 
entre sus resultados se destaca que los 
estudiantes identifican la afectación 
emocional como la principal dificul-
tad asociada al cambio de modalidad.
Así, en los espacios psicológicos vir-
tuales (EPV) aparecen angustia, des-
orientación y desmotivación por las 
dificultades que presenta la modalidad 
virtual de aprendizaje. Sentimientos 
de agotamiento, agobio, miedo, tris-
teza, culpa, vértigo, aumento signifi-
cativo del estrés y la ansiedad que se 
relacionan con el presente social y 
económico de sus familias y entorno.

Como otros aspectos a destacar, se 
pueden mencionar las dificultades en 
la construcción del ser universitario, en 
lo que surge que faltan principalmen-
te la grupalidad y el intercambio de 
lo presencial en clase, lo que conlleva 
asimismo dificultades para autoges-
tionarse. En cuanto a lo académico, 
se destaca la falta de concentración y 
organización frente a la virtualidad, 
si bien algunos estudiantes valoran la 
virtualidad como algo beneficioso en 
lo que respecta al factor económico 
monetario y al tiempo de traslado. 
Por otra parte, las experiencias de 
cursadas han sido disímiles entre las 
carreras y los cursos, respecto a lo cual 
algunos resaltan el compromiso de los 
docentes en el sostén de los cursos a 
la vez que expresan haber encontrado 
dificultades con relación al proceso 
de aprendizaje en el marco de la en-
señanza virtual.
Para un segmento significativo de es-
tudiantes, esto ha implicado el desafío 
de articular el estudio con otras acti-
vidades como el trabajo o las tareas de 
cuidado en el hogar.
Respecto a la modalidad en que se de-
sarrollaron los cursos en este semestre, 
se presenta la preocupación por el vo-
lumen de materiales que se suben a la 
plataforma virtual de la Universidad, 
y en algunos casos por la ausencia 
de clases virtuales donde interactuar 
con el docente y otros compañeros. 
La mayoría manifiesta incertidumbre 
con relación al próximo semestre, a la 
modalidad de cursada, a las evaluacio-
nes, y se constata una percepción de 
sobrecarga de tareas. Todo esto se ve 
exacerbado en aquellos estudiantes 
que perciben algún tipo de beca, en 
quienes surge una preocupación en 
cuanto a las posibilidades de sostén de 
esta prestación, que se intensifica ante 
las instancias de evaluación, ya que de 
su resultado depende la renovación.
Se identifican también dificultades 
por desarraigo en quienes habían mi-
grado a Montevideo para estudiar y 
en el momento de suspensión de las 
actividades académicas presenciales 
tuvieron que retornar a sus lugares 
de origen. Estos estudiantes presentan 
cuestionamientos respecto a si vale la 
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pena continuar este año o volver el 
próximo tal como lo expresan: “con 
más seguridad”, lo que trae aparejada 
una preocupación en torno a cómo 
se va a afrontar ese posible retorno a 
la presencialidad en Montevideo.
Por último, se visualizan aspectos 
vinculados a dificultades a nivel de 
recursos para poder participar en las 
clases en modalidad virtual, por no 
contar con dispositivos electrónicos 
y/o condiciones adecuadas de co-
nectividad; algunos expresan además 
que no cuentan en sus hogares con 
privacidad y espacios adecuados para 
estudiar.

4. Algunas reflexiones finales

Para comenzar, se considera de rele-
vancia recapitular la situación en la 
que el mundo entero se encuentra 
inmerso, el contexto de la pandemia. 
A escala planetaria, nadie se encuen-
tra exento. Esto que parece evidente 
no se debe olvidar, ya que se trata de 
un enemigo externo cuyo recorrido 
y campo de batalla se desconocen. 
Frente a él, la emergencia sanitaria y 
humanitaria es total.
En esta coyuntura no hay exteriori-
dad posible. A diferencia de lo que 
ocurre en otras emergencias, como 
por ejemplo un terremoto o un ci-
clón, todos los países del mundo se 
encuentran en esta situación. Durante 
las crisis desatadas por fenómenos na-
turales, por ejemplo, existen un prin-
cipio y un fin; en el caso de la pande-
mia se está actualmente en el durante 
y se desconoce cuál será su fin. El 
mundo entero se encuentra entonces 
frente a un cambio radical en el orden 
de la vida individual y colectiva.
Lo que sí se puede afirmar es que 
se debe incluir la situación en la re-
flexión y que en las instituciones 
educativas es imperativo incluirla en 
todos los dispositivos de enseñanza. 
Hay una pandemia que es necesario 
incluir para aprender. Una pandemia 
que, solo en lo que refiere a educa-
ción superior, afectó a más de cuatro 
millones de estudiantes en todo el 
mundo.

El paso a la virtualidad como resul-
tado de la pandemia tomó a todos 
desprevenidos. Las tecnologías están 
instaladas en la cotidianeidad de to-
dos, pero no lo estaban en las prácticas 
educativas de todos los días. Incluso 
para muchos docentes esta quizá haya 
sido la primera experiencia de ense-
ñanza virtual. En general se utilizan 
tecnologías de la comunicación e 
información, pero estas no están in-
corporadas de forma estructural y 
generalizada en la planificación ni en 
los hábitos o formas de enseñanza-
aprendizaje.
Se hacía referencia anteriormente a 
que no se puede continuar como si 
todo fuera igual. Las palabras clave son 
flexibilidad, empatía y prioridades. La 
duración de la clase virtual no puede 
ser idéntica a la de la presencial: no 
se puede pasar de una realidad a otra 
como si nada estuviera cambiando. 
No es igual el tiempo virtual que el 
presencial. En algunos casos, pueden 
ser más útiles encuentros sincrónicos 
breves que otras opciones que ofrece 
la virtualidad. Lo mismo ocurre con 
el paradigma de la productividad: los 
estudiantes no van a rendir igual que 
en tiempos de normalidad, ya que se 
están viviendo tiempos de excepción.
Paradójicamente, la virtualidad re-
quiere de mayor autonomía e inte-
ractividad. Quiebra el modelo del do-
cente hablando y los estudiantes escu-
chando. Ya no rinde el vínculo radial; 
parecería que el trabajo colaborativo 
en red sería una de las opciones. Una 
puntualización: ninguna de estas es-
trategias funciona si no la considera-
mos atravesada por lo vincular. El rol 
del docente es más de docente tutor. 
Y si bien aún no existen resultados 
consistentes de investigación en este 
contexto, a partir del trabajo que el 
Progresa viene desarrollando con los 
estudiantes se pueden identificar cla-
ramente dos expresiones casi contra-
puestas. Por un lado, el beneplácito de 
poder continuar. Por el otro, lo arduo 
que resulta hacerlo.
El impacto del contexto y del pasa-
je a la virtualidad en las trayectorias 
educativas podría verse reflejado en 
el rezago o desvinculación estudiantil, 

asociados a la situación socioeconó-
mica, que brinda mayores o menores 
posibilidades de participar en condi-
ciones de calidad en las actividades 
académicas que la institución educa-
tiva exige en contexto de virtualidad. 
Esto ubica a la institución con un 
grado de responsabilidad en la pro-
moción de estas condiciones, dado 
que las medidas que adopte pueden 
minimizar las dificultades y poten-
ciar las fortalezas que esta modalidad 
implica. Las estrategias institucionales 
deben entonces ir en la dirección de 
aportar a la transformación de la en-
señanza para hacer de esto un modelo 
pedagógico de mediano y largo plazo, 
inclusivo y vinculado más que nunca 
a la realidad social. Se trata, al decir de 
Puiggrós y Gagliano (2004), de colo-
car a la universidad como promotora 
de saberes socialmente productivos.
Es en este sentido que en un presen-
te con tantas incertidumbres la úni-
ca certeza es la responsabilidad de las 
instituciones educativas en generar 
las condiciones para que todos los y 
las estudiantes que quieran materia-
lizar sus proyectos formativos puedan 
hacerlo. Así, el conjunto de medidas 
que la Universidad de la República 
ha venido adoptando apuntan, entre 
otros aspectos, a sostener las trayecto-
rias estudiantiles desde una perspecti-
va integral para que este contexto no 
tenga como consecuencia una pro-
fundización de las desigualdades. Tal 
como afirma Butler (2020), el virus 
no discrimina, pero los humanos sí. 
La pandemia pone de manifiesto, una 
vez más, las desigualdades de edad, 
género, geográficas, socioeconómicas, 
entre otras. Es por esto que se deben 
buscar soluciones creativas previen-
do que a partir de esta experiencia la 
educación en línea se transforme en 
norma o en una de las modalidades.
Por eso, la Udelar viene dando cober-
tura material, subjetiva e institucional. 
Así se hizo con las becas laptop para 
universitarios, la iniciativa #Estoy y el 
Espacio de Apoyo y Contención Psi-
cológica, entre otras. Se procuró aten-
der a las condiciones materiales para 
que los estudiantes puedan participar 
y continuar con los cursos. Se realizó 
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un relevamiento de estudiantes que 
no contaban con computadoras y/o 
tenían dificultades en la conectividad 
para proponer posibles mejoras a esas 
situaciones.
No obstante, en este contexto las 
condiciones materiales no son ni han 
sido el único obstáculo. El equilibrio 
subjetivo, el manejo de las emociones 
son tan importantes como lo ante-
rior a la hora de pensar los procesos 
de aprendizaje. Así fue que surgie-
ron las diferentes líneas del Programa 
de Respaldo al Aprendizaje, en una 
apuesta a fortalecer las trayectorias de 
todos los estudiantes y principalmen-
te a los de la generación que ingresó a 
la Universidad en el momento en que 
se declaraba la emergencia sanitaria.
El objetivo de la Udelar, una vez de-
clarada la pandemia, fue y es hacer to-

dos los esfuerzos necesarios y urgen-
tes para continuar las actividades de 
enseñanza en línea y que las brechas 
digitales que surgen no se traduzcan 
en brechas educativas profundas y de 
largo alcance que generen más des-
igualdades.
Una primera constatación en el pro-
ceso de migración a la enseñanza no 
presencial fue que las clases virtuales 
apuntan más a lo colaborativo y a la 
autonomía del estudiante, lo cual re-
quiere una retroalimentación precisa 
del docente. Los estudiantes y sus in-
teracciones se deben incluir como fa-
cilitadores en la construcción de co-
nocimiento, aportando así al aumento 
del ratio de ayuda pedagógica y for-
taleciendo, en paralelo, la integración 
social a través de pares. Sin embargo, 
es necesario recalcar que la renova-

ción de la enseñanza —en cuanto a 
la flexibilidad, el rol docente y las es-
trategias colaborativas— no empezó 
con la pandemia por covid-19 sino 
que es parte de un proceso de refor-
ma que la Universidad de la Repúbli-
ca viene transitando desde hace más 
de una década.
En este sentido y para dar cierre a la 
presente reflexión, se podría ubicar 
esta situación como una ventana de 
oportunidad para la reflexión de to-
dos los actores involucrados en torno 
a las prácticas de enseñanza centradas 
en que los estudiantes habiliten el 
desarrollo de las capacidades de au-
toaprendizaje, que los docentes guíen 
estos procesos y que a su vez la Uni-
versidad impulse estas prácticas edu-
cativas.
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Resumen

La pandemia de covid-19 suscita un evento que cambiará drásticamente las formas de 
enseñar y aprender, acelerando y profundizando la relación del proceso educativo con las 
tecnologías digitales. La situación de emergencia desafió a la Universidad de la República 
(Udelar), que se abocó al diseño e implementación de dispositivos de enseñanza remota 
que permitieran sostener la educación superior minimizando las repercusiones académi-
cas. En dicho marco, el Programa de Entornos Virtuales de Aprendizaje elaboró un plan 
de contingencia para la enseñanza y el aprendizaje en línea en condiciones de emergen-
cia, con un abordaje de pedagogías del cuidado y pedagogía digital crítica. Una de las 
acciones llevadas adelante en el marco de su implementación fue el curso de formación 
docente “Enseñar en línea en condiciones de emergencia”. La experiencia constituye el 
primer curso masivo, abierto y en línea (MOOC) en la Udelar y es una de las escasas en 
esta modalidad en Uruguay. El artículo describe esta experiencia innovadora en el ám-
bito del desarrollo pedagógico docente y presenta el abordaje teórico-metodológico, proceso 
y principales decisiones en torno al diseño de la enseñanza, perfiles de participación y 
principales logros de la experiencia, con el fin de identificar potencialidades para la incor-
poración de iniciativas de desarrollo profesional docente basadas en el modelo MOOC. 
Se reconoce en una etapa inicial el desarrollo de este formato, sin embargo la propuesta 
resultó una alternativa enriquecedora para abordar el desarrollo profesional docente. Esta 
experiencia suma datos desde la empiria, aportando a la necesaria acumulación que 
permita apreciaciones más generalizables.
Palabras clave: formación docente, tecnología educativa, educación superior, 
aprendizaje híbrido, MOOC.

Abstract

Covid-19 pandemic sprang up a process that would drastically change the ways to 
teach and learn, deepening and accelerating the relationship between technologies and 
educational processes. The emergency situation challenged Universidad de la República 
(Udelar), which in turn designed and implemented remote teaching devices that allowed 
the continuity of higher education, minimizing academic impacts. Within this frame of 
action, the Virtual Learning Environments Program elaborated a Contingency Plan for 
teaching and learning, with an approach that considered pedagogy of care and critical 
digital pedagogy. One of the actions implemented was the Teacher Development Course 
“Teaching Online in Emergency Conditions”. The experience constitutes the first mas-
sive online open course in Udelar and it is one of the few of this sort in Uruguay. The 
article describes this innovative experience in teacher pedagogical development, presents 
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1. Introducción

El 13 de marzo de 2020 en Uru-
guay ocurrió un evento que cambiará 
drásticamente las formas de enseñar y 
aprender, acelerando y profundizando 
la relación del proceso educativo con 
las tecnologías digitales (TD): apare-
ció el primer caso positivo de corona-
virus (covid-19), que situó al país en 
el escenario global de una pandemia. 
Las comunidades educativas no ha-
bían atravesado un proceso similar ni 
estaban preparadas para cambios tan 
radicales, para lo incierto. Sin embar-
go, lo que se dio no fue una parali-
zación, sino una rápida respuesta en 
busca de alternativas transformadoras 
de la acción.
La Universidad de la República 
(Udelar) se orientó de inmediato a 
garantizar la continuidad educativa de 
más de 135.000 estudiantes activos en 
todo el territorio nacional (Dirección 
Genral de Planeamiento [DGPlan]-
Udelar, 2019). Se abocó al diseño e 
implementación de dispositivos de 
enseñanza remota que permitieran 

sostener la educación superior (ES) 
de modo de minimizar las repercu-
siones académicas.
Entre las primeras medidas, el Progra-
ma de Entornos Virtuales de Apren-
dizaje (ProEVA) publica el Plan de 
Contingencia (ProEVA, 2020), con 
un abordaje desde la pedagogía del 
cuidado, buscando atender la diversi-
dad y la vulnerabilidad frente a la si-
tuación de emergencia. La perspectiva 
del cuidado se extiende a los recursos 
tecnológicos, en cuya selección debe 
mediar un cuidadoso análisis con una 
perspectiva de ética y derechos digi-
tales.
Se parte de tomar en cuenta la hete-
rogénea realidad de estudiantes y do-
centes en su experiencia con modelos 
de enseñanza con TD, la acumulación 
de prácticas exitosas con distinto ni-
vel de desarrollo en la institución. 
Hasta fines de 2019 la mayoría de los 
equipos docentes utilizaban los EVA 
como complemento de la enseñan-
za presencial, aunque el desarrollo de 
prácticas educativas híbridas comen-
zaba a generalizarse. Este escenario se 
caracteriza por la universalización del 
acceso al EVA (DGPlan, 2019), con el 

93 % de los estudiantes con usuario 
en EVA al 2019. Para el 56 % el EVA 
es la fuente principal de recursos edu-
cativos para su estudio en la Udelar y 
el 65 % entiende que le ha facilitado 
un mejor rendimiento académico. El 
55 % de los estudiantes de grado se 
consideran usuarios frecuentes o muy 
frecuentes del EVA. Los servicios 
donde la mayoría de los estudiantes 
perciben que el EVA les facilita un 
mejor rendimiento académico son 
aquellos donde se lo usaba más fre-
cuentemente. De modo que los EVA 
y la enseñanza en línea ya tenían una 
fuerte penetración y un elevado nivel 
de uso y aceptación.
A mayo de 2020, el 73 % de las uni-
dades curriculares de las 184 carreras 
de grado de la Udelar operaban en la 
virtualidad (Collazo y Cabrera, 2020). 
El 23 % lo habían hecho parcialmen-
te, mientras que un 4 % habían sido 
postergadas.
En el primer semestre de 2020 se 
incrementó en 20  % el número de 
usuarios de EVA (Pérez Casas y Po-
detti, 2020), con mayor incidencia en 
los servicios universitarios donde los 
usuarios declararon no haberlo usado 
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the theoretical and methodological approach, the process and main decisions concerning the course design. Also, it describes main parti-
cipation profiles and principal achievements of the experience, with the objective of identifying potential points of departure for teaching 
professional development initiatives based on the MOOC model. MOOCs are still at an initial stage; however, the proposal ended 
up being an enriching alternative to approach teacher professional development. This experience adds up empirical data, to a necessary 
accumulation that would in time, allow more generalizable appreciations.
Keywords: teacher education, educational technology, higher education, hybrid learning, MOOC.

Resumo

A pandemia covid-19 dá origem a um evento que mudará drasticamente as formas de ensino e aprendizagem, acelerando e aprofun-
dando a relação do processo educacional com as tecnologias digitais. A situação de emergência desafiou a Universidade da República, 
que apostou na concepção e implementação de dispositivos de ensino à distância que permitissem sustentar o ensino superior mini-
mizando as repercussões académicas. Nesse contexto, o Programa de Ambientes Virtuais de Aprendizagem desenvolveu um Plano de 
Contingência de ensino e aprendizagem online em condições de emergência, com abordagem de pedagogias assistenciais e pedagogia 
digital crítica. Uma das ações levadas a cabo no âmbito da sua implementação foi o Curso de Formação de Professores “Ensino online 
em condições de emergência”. A experiência constitui o primeiro curso massivo, aberto e online (MOOC) da Udelar e é uma das 
poucas dessa modalidade no Uruguai. O artigo descreve esta experiência inovadora no campo do desenvolvimento profissional docente, 
apresentando a abordagem teórico-metodológica, o processo e as principais decisões em torno da concepção do ensino, perfis de partici-
pação e principais realizações da experiência, a fim de identificar potencialidades para a incorporação de iniciativas de desenvolvimento 
profissional docente baseadas no modelo MOOC. O desenvolvimento desse formato é reconhecido em um estágio inicial, porém a 
proposta foi uma alternativa enriquecedora para abordar o desenvolvimento profissional de professores. Essa experiência agrega dados 
empíricos, contribuindo para o acúmulo necessário que permite apreciações mais generalizáveis.
Palavras-chave: formação de professores, tecnologia educacional, ensino superior, ensino híbrido, MOOC.
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frecuentemente en 2019. En los cur-
sos, el aumento representó un 28 % 
y fue mayor en aquellos con un uso 
no intensivo. Los mensajes por foros 
aumentaron 149  %, con aumentos 
que coinciden con los servicios con 
mayor crecimiento.
De los 99.839 estudiantes inscriptos 
a cursos durante el primer semestre 
del 2020, el 85  % indicaron haber 
realizado cursos en la modalidad vir-
tual (DGPlan, 2020). De estos, casi el 
92  % lograron finalizar algún curso 
(77.500). La valoración estudiantil re-
fleja un nivel de satisfacción del 56 %. 
La afectación emocional y la sobre-
carga de actividades de enseñanza 
fueron las dificultades con mayor 
mención, 66  % y 50  %, respectiva-
mente.
Mientras se procesaban estas transfor-
maciones hacia la digitalización de la 
enseñanza y el aprendizaje en la Ude-
lar, y como iniciativa del Prorrectora-
do de Enseñanza, el ProEVA puso en 
marcha en mayo de 2020 el curso de 
formación docente “Enseñar en línea 
en condiciones de emergencia”, en lo 
que significó un avance en la imple-
mentación del Plan de Contingencia. 
Se diseñó e implementó dicha inicia-
tiva en modalidad de curso masivo, 
abierto y en línea dirigido a docentes 
de la Udelar. El curso fue elabora-
do junto con expertos universitarios 
provenientes de diferentes servicios.
La experiencia, constituida como el 
primer curso masivo, abierto y en lí-
nea (MOOC por su nombre en in-
glés, massive open online course) en la 
Udelar y una de las escasas prácticas 
en esta modalidad en el país, resultó 
una oportunidad masiva de encuen-
tro y reflexión sobre las prácticas para 
la comunidad docente de la institu-
ción.
El presente artículo describe esa ex-
periencia innovadora en el ámbito del 
desarrollo profesional docente (DPD) 
en la Udelar, al tiempo que presen-
ta el abordaje teórico-metodológico, 
proceso y principales decisiones en 
torno al diseño de la enseñanza, per-
files de participación y principales 
logros de la experiencia, con el fin 
de identificar potencialidades para la 

incorporación de iniciativas de DPD 
basadas en el modelo MOOC.

2. Abordaje teórico-
metodológico

En respuesta a la interrupción de la 
educación presencial debida a la pan-
demia, se realizó un estudio global 
colaborativo que narra la visión ge-
neral, las reflexiones sobre el panora-
ma educativo K-12 y ES, las leccio-
nes aprendidas y sugerencias de 31 
países que representan el 63 % de la 
población mundial (Bozkurt et al., 
2020). La síntesis de esta investiga-
ción sugiere que las prácticas que se 
desarrollaron se pueden definir como 
educación remota de emergencia, 
que difiere de las caracterizadas como 
educación a distancia. Señala cómo 
la injusticia social, la inequidad y la 
brecha digital se han exacerbado du-
rante la pandemia, por lo que se re-
quieren medidas únicas y específicas 
para abordarlas en el marco de insti-
tuciones y familias sobrecargadas de 
tareas cotidianas, profesionales y roles 
educativos emergentes, a los que se 
les suman el trauma, la presión psi-
cológica y ansiedad. El estudio desta-
ca la relevancia que en este contexto 
adquiere una pedagogía de cuidado, 
afecto y empatía. En este contexto, se 
destaca la importancia de las perspec-
tivas de educación abierta, el uso de 
métodos alternativos de evaluación y 
el extremar las preocupaciones sobre 
la ética, las prácticas de vigilancia y la 
privacidad de los datos que resultan 
de la dependencia de algunas solucio-
nes en línea que se han observado.
Los potenciales impactos de esta 
transformación operada por el deno-
minado great onlining (Brown, Coste-
llo y Giolla Mhichíl, 2020) generan 
preocupación respecto al modo en 
que estas experiencias de enseñanza 
remota en la emergencia deriven en 
modelos acríticos y de dudosa cali-
dad que afecten de modo negativo el 
actual escenario de la ES, influyendo 
en la transformación digital de las 
universidades que ya se venía proce-
sando.

La Universidad se ve amenazada por 
el modelo neoliberal, que trata a la 
TD como un servidor del mercado 
y a los estudiantes como clientes (Jo-
hnston, MacNeill y Smyth, 2018). A 
esto se suma la profundización del 
denominado capitalismo de platafor-
mas (Srnicek, 2017), que acelera el 
proceso de colonización de la edu-
cación por las grandes corporaciones 
(Google, Apple, Facebook, Microsoft 
y Amazon).
En ese marco, los equipos docentes 
de ES necesitan de apoyos institucio-
nales y estrategias de DPD para hacer 
frente al enorme desafío, de modo de 
mitigar las potenciales afectaciones 
de la calidad de la enseñanza y favo-
recer que esta experiencia masiva y 
de emergencia siente las bases de un 
modelo de universidad digital basada 
en desarrollos apropiados, soberanos 
y críticos. Esto se vuelve aún más 
necesario en el caso de las universi-
dades latinoamericanas públicas, es-
pecialmente enfocadas en garantizar 
la continuidad educativa en escena-
rios políticos, sociales y económicos 
caracterizados por la inequidad y la 
exclusión, la privatización de la edu-
cación y de las infraestructuras tec-
nológicas.
Un enfoque apropiado, soberano y 
crítico implica abordar la alfabetiza-
ción digital y la transformación del 
currículo como dimensiones claves 
de la universidad digital compro-
metida con la justicia social (Johns-
ton et al., 2018). En este enfoque, la 
perspectiva pedagógica digital crí-
tica constituye un elemento central 
emancipatorio, que sustenta el redi-
seño de espacios y entornos tecnoló-
gicos de enseñanza y de aprendizaje a 
partir de una comprensión radical de 
las relaciones digitales, pedagógicas y 
sociales, y amplía las posibilidades de 
democratización de la ES y la cons-
trucción de un modelo de universi-
dad digital como bien público.
Abordar estas problemáticas de gran 
complejidad en el marco de una pan-
demia y desde una pedagogía del 
cuidado implica desafíos importantes. 
Integran la perspectiva una ética del 
cuidado (Barnes, Brannelly, Ward y 
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Ward, 2015) como dimensión funda-
mental de la práctica de la enseñan-
za (Adams y Rose, 2014; Noddings, 
2013) y la consideración de la fun-
ción docente como una experiencia 
de cuidado. Esta perspectiva implica 
analizar dimensiones de poder, clase, 
etnia, cultura y acceso, a fin de mi-
nimizar la inequidad y maximizar el 
grado en que las relaciones son recí-
procas y orientadas a la justicia social 
(Rolón-Dow, 2005).
Migrar un curso presencial a un en-
torno en línea requiere comprensión 
de las diferencias entre entornos pre-
senciales y virtuales, de las diversas 
modalidades y metodologías de en-
señanza, así como profundizar en el 
conocimiento del uso de diversos en-
tornos digitales. En este contexto el 
diseño de cursos para ser impartidos 
en línea, y más aún en contextos de 
emergencia, requiere verse facilitado 
por estrategias de DPD que propicien 
la comprensión de las decisiones so-
bre la enseñanza que estos procesos 
involucran.
El descubrimiento y construcción 
se enriquece en los intercambios; la 
posibilidad de involucrarse en instan-
cias de diálogo entre pares que viven 
un mismo proceso, a la manera de las 
comunidades de práctica profesional 
académica (Czerwonogora y Rodés, 
2019), constituye una instancia fun-
damental para lograr concebir y pro-
ducir diseños pedagógico-didácticos 
aplicables. La propuesta procura ge-
nerar espacios que den lugar a ambos 
procesos, personal y relacional, en una 
estructura con trayectorias diversas y 
etapas opcionales.

3. Diseño de la propuesta de 
formación docente

Se generó una metodología con dife-
rentes trayectorias, contenidos y acti-
vidades que se consideraron pasibles 
de ser integradas a sus propuestas de 
enseñanza. A su vez debía permitir la 
independencia temporal y la asincro-
nía necesaria considerando las varia-
bles relacionadas con la pedagogía del 

cuidado. La metodología se centró 
en el rediseño de la enseñanza pro-
curando un diálogo continuo con la 
reflexión sobre sus prácticas y abor-
dando paralelamente la ideación de la 
transposición de sus propuestas pre-
senciales a la enseñanza en línea.
Las decisiones conceptuales se cen-
traron en temáticas conocidas por los 
docentes interpeladas por un contex-
to desconocido, rediseñadas para un 
espacio diferente, entramadas en una 
mediación. Se focaliza en las prácticas 
a partir del quehacer docente y su re-
lación con la enseñanza. Se centra en 
un enfoque evolutivo que ubica a la 
enseñanza como la última fuente de 
significado y significación en una red 
de relaciones (Jackson, 2002) y que 
aborda la calidad tomando en cuenta 
el contexto en el que tiene lugar, en-
tendido este como el ambiente físico, 
nociones, supuestos previos y sucesos 
que influyen en la actividad.

3.1. Modalidad de enseñanza

La propuesta de formación se ofreció 
en dos modalidades. En la primera se 
incluyó una fase compuesta por dos 
módulos centrales, rediseño de la en-
señanza en línea y evaluación en línea 
de los aprendizajes, estructurado con 
base en contenidos didácticos multi-
mediales y tareas de autoevaluación 
formativa y acreditativa.
En la segunda modalidad se ofertó 
una propuesta de tutoría didáctica di-
rigida a quienes hubiesen cumplido 
con la primera fase para asesorar en 
la planificación del rediseño y/o di-
seño de la enseñanza en línea. Si bien 
la modalidad II y su enfoque de ar-
ticulación MOOC+tutoría se men-
cionan por su relevancia en el diseño, 
sus resultados no serán analizados en 
el presente artículo, centrado en as-
pectos cuantitativos de la cursada de 
la modalidad I.
La propuesta es en sí misma innova-
dora en su diseño, ya que comprende 
la primera experiencia de desarrollo 
de un MOOC en la Udelar y en el 
país. Este abordaje permitió manejar 
un importante volumen de partici-
pantes mediante la automatización 

completa de los procesos de evalua-
ción y seguimiento, el uso de insig-
nias para acreditar los logros de apro-
bación de cada módulo, la visualiza-
ción del avance personal y grupal, la 
integración de videos y la elaboración 
de material específico.

3.2. Estructura del curso

El diseño didáctico buscó mantener 
una lógica y estética común que per-
mitiera reconocer diversos espacios 
de aprendizaje y ofrecer actividades y 
tareas existentes en EVA con sentidos 
diferentes de los utilizados de manera 
convencional, de forma que los par-
ticipantes accedieran a los diversos 
recursos y además tomaran el diseño 
como modélico para efectuar nuevas 
prácticas.
En el módulo 1 se trabajó con base 
en cuestionarios que contaron con 
retroalimentación de tipo formativa 
y una tarea orientada a realizar un 
proceso de revisión de las prácticas. 
En el módulo 2 se trabajó con cues-
tionarios y corrección de rúbricas y 
juegos, promoviendo la experimenta-
ción de diversas modalidades de eva-
luación.
El módulo 1 se denominó “Rediseño 
de la enseñanza”. Sus objetivos fueron 
conceptualizar transformaciones en el 
marco de la enseñanza y el aprendiza-
je en línea en condiciones de emer-
gencia y promover la apropiación de 
metodologías y herramientas para el 
diseño de cursos en EVA.
Se abordaron contenidos de educa-
ción semipresencial, aula expandida, 
a distancia, en línea; metodologías 
para el rediseño de la enseñanza en 
ambientes digitales; actividades y re-
cursos en el diseño de la enseñanza 
en el EVA y TD multimedia para la 
enseñanza en línea.
El módulo 2, denominado “Métodos 
y herramientas para la evaluación en 
línea de los aprendizajes”, tuvo entre 
sus principales contenidos evaluación 
formativa, continua, sumativa, auto-
evaluación, evaluación entre pares, 
evaluación a distancia en tiempos de 
emergencia, herramientas de diseño 
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de la evaluación en EVA y métodos 
de calificación en EVA.
El Bonus Track es una sección que in-
cluye videos realizados por profesores 
invitados, reconocidas/os expertas/os 
internacionales en TD. Los videos tra-
tan sobre un consejo para rediseñar la 
enseñanza en línea en la emergencia 
en un minuto.

3.3. Implementación

Manifestaron interés en el curso a tra-
vés del formulario inicial de inscrip-
ción 700 docentes. La modalidad I del 
curso comenzó el 20 de mayo y tuvo 

una duración de dos semanas y una 
extensión del plazo para la entrega de 
trabajos finales hasta el 10 de junio. 
De la totalidad de inscriptos, el 71 %, 
498 participantes, se matricularon.

4. Análisis de resultados

El análisis, de tipo cuantitativo, se fo-
caliza en los resultados e impactos de 
la modalidad I (MOOC). A conti-
nuación se describen los métodos de 
análisis empleados.
La caracterización de los participan-
tes y sus niveles de autopercepción 
de formación se realizó a partir de los 

resultados obtenidos con el formula-
rio de inscripción autoadministrado. 
Los datos fueron analizados de forma 
exploratoria, con base en un estudio 
cuantitativo longitudinal, orientado a 
caracterizar a la población.
El análisis de los perfiles de partici-
pación se realizó a partir del recuen-
to de interacciones por usuario. Esta 
técnica es muy utilizada para anali-
zar actividades en entornos virtua-
les, especialmente Moodle; consiste 
en explorar los datos de los logs del 
entorno virtual con el fin de extraer 
información diversa (actividades más 
visitadas, número de accesos por 

Figura 2: Autoevaluación.

Figura 3: Encabezado del módulo I del curso.

Figura 1: Introducción al curso.

Figura 4: Encabezado del módulo I del curso.
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usuario en un período determinado, 
períodos en los que se produce un 
mayor compromiso, etc.). Además, 
los datos de acceso se pueden separar 
por día, semana y tipo, lo que garan-
tiza una granularidad para el análisis 
según el modelo de curso en estudio 
(Queiroga et al., 2020; Queiroga, Ce-
chinel y Araújo, 2017). En este estu-
dio específico, se separaron los datos 
según el tipo de actividad y la sema-
na, y luego se combinaron con una 
segunda base de datos que contenía 
los resultados de los participantes del 
curso. Al final, los datos presentaban 
la actividad total del participante por 
semana, la actividad semanal por tipo 
de tarea y el resultado final del parti-
cipante. Con estos datos fue posible 
extraer medidas como la estimación 
de densidad del kernel univariado 
y su variación para los participantes 
aprobados, los que no obtuvieron ca-
lificación para aprobación y los que 
no participaron activamente en el 
curso. También se extrajeron las acti-
vidades con mayor participación.
Finalmente, se valoró a los partici-
pantes a partir de los resultados de la 
encuesta de opinión sobre el curso. 
Los datos fueron analizados de forma 

exploratoria, con base en un estudio 
cualitativo y cuantitativo orientado a 
identificar las fortalezas y los aspectos 
destacados desde el punto de vista de 
los participantes.

4.1. Caracterización de los 
participantes

En la figura 5 se presenta el origen 
de los participantes en relación con el 
servicio de procedencia y el área del 
conocimiento. Si bien se observa una 
mayor proporción de docentes del 
área Salud, aproximadamente la mi-
tad, todas las áreas del conocimiento 
y servicios universitarios tuvieron una 
participación considerable.
Sumada a las diferencias disciplinares 
que marcan el perfil de los partici-
pantes, la diversidad de sus conoci-
mientos en TD y en enseñanza uni-
versitaria supuso un desafío adicio-
nal. En relación con estos, se encon-
tró que en general la autopercepción 
de formación de los participantes era 
de nivel medio (figura 6). Es así que 
28 % de los inscriptos manifestaron 
percibir como bajo su nivel de for-
mación, mientras que un 11  % en-

tienden que cuentan con amplia for-
mación en los temas abordados. De 
este último grupo, la representación 
del área Salud es la menor, aspecto 
alineado con la mayor vinculación 
de estos docentes al curso.

4.2. Perfiles de participación en 
el curso

Los participantes del curso se distri-
buyen de acuerdo a la tipología de 
Collin (2011) en 202 ausentes, 136 
observadores, 156 merodeadores y 
206 participantes activos (figura 7). 
Se observan participantes que cum-
plieron con el 100 % de las activida-
des, otros que fueron observadores y 
algunos que seleccionaron su trayec-
toria sin completar la totalidad de las 
actividades, lo cual fue una posibili-
dad el sistema (EVA), los recursos y 
las actividades (figura 8).
Al explorar el tipo de interacción de 
cada participante con los distintos 
componentes del curso, surgen con 
mayor frecuencia expresa dentro de 
la propuesta formativa.
El contacto con el EVA fue la inte-
racción más frecuente, lo cual indica 
ingreso y navegación. Le siguen en 
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Figura 5: 
Servicio de la Udelar (izquierda) y área del conocimiento (derecha) de los participantes inscritos.
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Figura 6: 
Niveles de autopercepción de formación de los participantes 

según las distintas áreas del conocimiento de la Udelar.

Figura 7: 
Distribución de la tipología de participación.

Figura 8: 
Frecuencia relativa de interacciones entre participantes y 

componentes del curso.



58 Investigaciones y experiencias - VIRGINIA RODÉS,CAROLINA RODRÍGUEZ, LUCIA GARÓFALO, MARIANA PORTA

relevancia los recursos, tanto a través 
de las lecturas y videos como de las 
herramientas propias del formato li-
bro. Parte del aporte a la cantidad de 
accesos a este tipo de recursos lo rea-
lizan los participantes observadores.
Surge como aspecto relevante la 
marcada participación en las activi-
dades de autoevaluación, diseñadas 
para permitir el avance de los par-
ticipantes en el curso. Los usuarios 
merodeadores también aportaron a 
estos registros. Se observa una ele-
vada participación en foros de in-
tercambio. Pese a ser esta la única 
actividad no evaluada, presentó, sin 

embargo, mayor frecuencia de inte-
racciones.
En la figura 9 se observa la distribu-
ción de las interacciones de los par-
ticipantes en el curso durante las tres 
primeras semanas. La mayor propor-
ción de interacciones que ocurrió 
durante las dos primeras semanas co-
rresponde a la cursada de los módulos 
1 y 2, y fue fundamentalmente entre 
los participantes y los materiales y 
actividades de autoevaluación en sus 
distintos formatos. Conforme avan-
zan las semanas y comienza la tuto-
ría didáctica, que involucró a menos 
participantes, la interacción con los 
recursos es menor. Así, durante esta 

última etapa, el acceso fue principal-
mente a las instancias de trabajo sin-
crónicas, a los foros y posiblemente a 
la visualización de las calificaciones.
Se observa una significativa interac-
ción durante la semana tres, que ope-
ró como prórroga para la realización 
de actividades pendientes. En ese pe-
ríodo se identifican participantes me-
rodeadores aún ingresando al curso 
que finalmente no aprueban.
Quienes son observadores solo ingre-
san la primera o segunda semana, por 
lo que es posible interpretar que no 
tienen interés en participar o aprobar. 
El acceso es uno de los componentes 
principales del modelo MOOC; para 

Figura 9: Media de interacciones entre los participantes y los componentes del curso durante las semanas en que 
transcurrió la modalidad I.

Figura 10: Media de interacciones de participantes activos (azul), merodeadores (amarillo) y observadores 
(rojo) durante la primera semana del curso.
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este perfil de participantes el objetivo 
puede ser explorar, tomar contacto 
con la propuesta.
Al analizar la distribución de las inte-
racciones durante el inicio del curso 
en los distintos grupos de participan-
tes, encontramos que activos y mero-
deadores presentan un perfil similar 
durante la primera semana, mientras 
que los observadores tienen una can-
tidad de interacciones mucho menor 
(figura 10). Conforme avanza el tiem-
po el perfil de acceso de los partici-
pantes activos se mantiene, mientras 
que para los otros grupos disminuye 
notoriamente. El análisis de los regis-
tros de actividad de quienes no aprue-
ban evidencia que tienen menos de 
la mitad de las interacciones con el 
sistema y con los recursos y que res-
ponden menos los cuestionarios.

En síntesis, desde una perspectiva pre-
dictiva, los participantes que tienen 
actividad durante la primera semana 
en su mayoría van a aprobar, mientras 
que no tener una actividad significa-
tiva en la primera semana sería indi-
cativo de que no se buscará completar 
el curso.

4.3. Valoración de los 
participantes

La valoración de los participantes 
brinda insumos que enriquecen la 
reflexión. Sobre la propuesta educati-
va y su relación con la motivación, el 
92 % expresa que el curso colmó sus 
expectativas y el 94 % que los con-
tenidos fueron un aporte de relevan-
cia a tener en cuenta en su práctica 
docente. La propuesta les generó in-
terés y los motivó a permanecer en 
el MOOC. El 80 % entendió que las 
consultas se respondieron de forma 
adecuada; dado que el intercambio 
directo en el formato MOOC no fue 
habitual, esta consideración genera un 
valor agregado a la propuesta educa-
tiva.
Resulta potente mencionar aspectos 
cualitativos surgidos del instrumento 
a partir de las respuestas abiertas. Se 
mencionaron tres ejes: calidad de los 

contenidos, pertinencia del curso y 
dinámica de cursada.
La calidad de los contenidos fue el 
concepto que recibió más mencio-
nes, con palabras tales como valioso, 
excelente, acertado, enriquecedor y nove-
doso. Se valoró especialmente el co-
nocimiento acerca de la evaluación 
en relación con su concepción y las 
herramientas disponibles.
En cuanto a la pertinencia del curso, 
se lo destacó como útil y oportuno, 
dado el contexto de emergencia, par-
ticularmente pertinente con relación 
al momento de realización y la flexi-
bilidad de la modalidad. Se observa-
ron entre las respuestas la necesidad 
de profundizar formaciones con estas 
características para docentes, más allá 
del escenario actual, y expresiones 
sobre la importancia de este espacio 
como instancia continentadora; los 
participantes fueron profusos en ex-
presiones de agradecimiento y apre-
ciación.

5. Discusión y conclusiones

La experiencia presentada dio res-
puesta inmediata y proactiva a una 
demanda institucional y del colecti-
vo docente. Finalizada esta etapa se 
hace necesario generar espacios de 
reflexión para que afloren los apren-
dizajes y poder conectar lo vivido 
con un contexto en el cual ya existían 
acciones formativas.
Los MOOC han resultado una al-
ternativa viable para abordar el DPD, 
pero se reconoce que como herra-
mienta está en una etapa inicial (Ji 
y Cao, 2016) y requiere análisis de 
su calidad y adecuación. Esta expe-
riencia suma datos desde la empiria, 
aportando a la necesaria acumulación 
que permita apreciaciones más gene-
ralizables.
El volumen de docentes alcanzado y 
la respuesta lograda confirman aspec-
tos ya abordados en estudios previos: 
la buena recepción por los docentes 
(Koukis y Jimoyiannis, 2019; Van de 
Poël y Verpoorten, 2019), los benefi-
cios de la flexibilidad, la escalabilidad 
de la propuesta para atender a obje-

tivos de desarrollo profesional (Falk-
ner, et al. 2019; Kennedy y Laurillard, 
2019) y la efectividad en términos de 
costos y de uso de recursos (Wambu-
gu, 2018); sin embargo, la efectividad 
y el diseño de los MOOC como he-
rramienta de DPD es todavía objeto 
de investigación. En tal sentido, algu-
nos estudios se refieren a su carácter 
promisorio para la igualdad, calidad y 
eficiencia en educación global. Wam-
bugu (2018) se refiere a los MOOC 
como herramientas de DPD y señala 
su potencial aún por explotar. Desta-
ca la posibilidad del aprendizaje au-
torregulado, que admite formatos de 
persistencia con retornos sucesivos 
al mismo curso con el propósito de 
reafirmar o ampliar conocimientos, 
aspecto que se espera explorar en 
próximas ediciones de nuestro curso.
Participantes activos, merodeadores y 
observadores revelan diversos niveles 
de involucramiento, lo cual puede 
responder tanto a una diversidad de 
necesidades como de posibilidades 
e intereses docentes, algo que se ha 
explorado en las valoraciones que los 
participantes hacen del curso, y de los 
perfiles de participación analizados, 
pero que requiere de profundización 
en futuros trabajos basados en enfo-
ques cualitativos.
El DPD promueve un proceso de 
fortalecimiento profesional orientado 
a ampliar el conocimiento académi-
co mejorando las habilidades profe-
sionales docentes y las capacidades 
de enseñanza. Requiere acceso tanto 
a recursos y contenidos adecuados 
como a espacios de reflexión e in-
tercambio; este segundo elemento 
es el que los MOOC menos atien-
den, dada su masividad. Este aspecto 
también ha quedado en evidencia en 
la forma como los docentes se apro-
piaron del espacio del foro, actividad 
que presenta mayor frecuencia y es la 
única que no formó parte de la ba-
tería de evaluaciones. Este espacio 
se vuelve un ámbito de interacción, 
sostén de la actividad y procesos de 
aprendizaje, conformando de mane-
ra muy incipiente una comunidad de 
práctica profesional que luego tendría 
más posibilidades de realización en la 
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tutoría, aspecto que será abordado en 
futuros trabajos.
La necesidad de combinar los prin-
cipios educativos abordados de forma 
genérica a través de las unidades pro-
puestas en el MOOC con la realidad 
inmediata y la práctica localizada ha 
sido señalada ya como emergente 
(Kennedy y Laurrillard, 2019) que 
motiva a pensar en el beneficio de 
combinar las experiencias de apren-
dizaje masivas con el desarrollo de 
comunidades digitales autosustenta-
das. La aplicabilidad de los MOOC 
a la tarea de DPD también motiva la 
reflexión sobre el tipo de participante 
que se puede beneficiar de esta mo-
dalidad y sobre los posibles beneficios 
de continuar explorando esta herra-
mienta.
Respecto a las especificidades del do-
cente de ES, se deben señalar su usual 
carencia de formación pedagógico-
didáctica y su trayectoria y experien-

cia en investigación y especialización 
disciplinar. Se trata de un/una profe-
sional académico/a que cuenta con 
un repertorio de competencias en el 
área que le permiten un uso autóno-
mo de los recursos y producción inte-
lectual. Si bien comparte una cultura 
académica de ES, que generalmente 
no tematiza la enseñanza, participa de 
comunidades académicas donde le es 
familiar la construcción de conoci-
miento en forma colaborativa a partir 
del hábito de la problematización. En 
la contingencia particular en la cual 
se gesta este curso, las condiciones re-
quieren plantearse la enseñanza como 
problema y como desafío. La posi-
bilidad de generar espacios donde la 
enseñanza, sus principios y prácticas 
pasen a un primer plano constituye 
un debate pendiente, que se actualiza 
por la fuerza de las circunstancias.
Entendemos que emergen múltiples 
líneas de trabajos futuros a partir de 

la diversidad y riqueza que esta pro-
puesta brindó. La alta respuesta y sa-
tisfacción con la formación docen-
te basada en MOOC con variantes 
orientadas a las especificidades de la 
Udelar (por ejemplo, el ámbito de 
interacción que se generó a punto 
de partida de los participantes) habi-
lita a profundizar en su desarrollo y 
efectuar más propuestas en este sen-
tido. Por otra parte, abre una línea de 
análisis desde un enfoque cualitativo 
orientado al estudio de los perfiles de 
participación, así como a los proce-
sos de reflexión sobre las prácticas de 
rediseño en la tutoría. Finalmente, las 
comunidades de práctica interprofe-
sional empiezan a emerger como ám-
bito de trabajo, por la riqueza de la 
interacción de docentes de diferentes 
disciplinas, formaciones y áreas en la 
común construcción de conocimien-
to en forma colaborativa, partiendo 
del hábito de la problematización.
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Resumen

En este artículo presentamos una experiencia de enseñanza centrada en las prácticas de 
lectura y escritura guiadas en una unidad curricular al inicio de los estudios universita-
rios. Desarrollamos los fundamentos de las innovaciones educativas implementadas para 
guiar las prácticas de lectura y escritura, exponemos los instrumentos empleados y, a me-
dida que damos cuenta de esas innovaciones, introducimos las valoraciones estudiantiles 
recogidas durante el curso en 2018. Concluimos con algunas reflexiones en torno a la 
estrategia desarrollada, sus posibilidades y sus límites.
Palabras clave: lectura y escritura académica, retroalimentación docente y 
de pares.

Abstract

In this article we present a teaching experience focused on guided reading and 
writing practices in a university course. We develop the fundamentals of the 
educational innovations implemented to guide reading and writing practices, 
we expose the instruments used and we introduce the student evaluations co-
llected during the course in 2018. We conclude with some reflections on the 
strategy developed, its possibilities and its limits.
Keywords: academic reading and writing, teacher and peer feedback.

Resumo

Neste artigo, apresentamos uma experiência de ensino focada nas práticas de 
leitura e escrita orientada em um curso universitário. Desenvolvemos os fun-
damentos das inovações educacionais implementadas para orientar as práticas 
de leitura e escrita, expomos os instrumentos utilizados e apresentamos as 
avaliações dos alunos coletadas ao longo do curso em 2018. Concluímos com 
algumas reflexões sobre a estratégia desenvolvida, suas possibilidades e seus 
limites.
Palavras-chave: leitura e escrita acadêmica, feedback de professores e pares.
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A modo de introducción

En este artículo presentamos una ex-
periencia de enseñanza centrada en las 
prácticas de lectura y escritura guiadas 
—con énfasis en la función de retroa-
limentación— en la unidad curricu-
lar “La cuestión social en la historia”, 
correspondiente al Ciclo Inicial de la 
Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad de la República (Udelar) 
(Uruguay).1 Esta asignatura comparte 
problemáticas comunes a cursos in-
troductorios de la Udelar: el contexto 
de masificación,2 el significativo nivel 
de rezago, la tendencia a la desvincu-
lación.
Con el objetivo de contribuir a la 
inserción y vinculación sostenida del 
estudiantado, el equipo docente ela-
boró una propuesta de innovaciones 
educativas que contó con la finan-
ciación de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza para la edición del curso 
en 2018.3 A partir de la formación y 
la experiencia generada por el equi-
po, las innovaciones fueron incor-
poradas con objetivos más amplios 
—más allá del rezago y la desvin-
culación estudiantil—, como parte 
de la propuesta de enseñanza con el 
conjunto de estudiantes.
Uno de los problemas que identifica-
mos de manera transversal es la cali-
dad de la producción escrita de los/
las estudiantes y, más específicamente, 
la distancia entre la calidad esperada y 
la dada. Aquí nos focalizamos en este 
aspecto problemático y exponemos 
las innovaciones orientadas a interve-

1 “La cuestión social en la historia” es un curso obligatorio del primer semestre del Ciclo Inicial con una carga horaria de 60 horas 
aula, en una modalidad de enseñanza teórico-práctica y a cargo de un equipo de ocho docentes. Este trabajo es presentado por la 
encargada de curso y dos docentes con dedicación financiada en el marco de un proyecto de enseñanza en 2018.
2 La cantidad de estudiantes inscriptos al curso es superior a 1.000: 1.100 en 2015, 1.202 en 2016, 1.205 en 2017, 1.060 en 2018 
(UAE-FCS, 2018). El promedio de estudiantes inscriptos por grupo supera los 130 alumnos.
3 En el marco del llamado “Apoyo académico disciplinar a cursos de primer año de las carreras universitarias de la CSE”, en 2018 se 
implementó una propuesta de innovaciones educativas basada en: un uso más intenso del entorno virtual de aprendizaje, a través del 
cual instrumentar un proceso de evaluación continua; una mayor elaboración de guías de lectura, y la consolidación de un espacio 
de apoyo extracurricular. Estas innovaciones habían sido introducidas de manera incipiente en 2017, gracias a fondos incrementales 
de la Udelar que la facultad había destinado al Ciclo Inicial para la atención de las problemáticas de rezago y desvinculación. Las 
innovaciones tuvieron un impacto positivo en la tasa de aprobación del curso, que mejoró respecto a ediciones anteriores: 52,7 % 
en 2015, 56,3 % en 2016, 75,1 % en 2017 y 77,8 % en 2018 (UAE-FCS, 2018).

nir sobre la calidad de la producción 
de los textos académicos.
A partir del desafío de abordar los 
problemas de lectura y escritura, fui-
mos desarrollando prácticas de ense-
ñanza apoyadas en la idea de que es 
necesario favorecer la “potencialidad 
cognitiva de la elaboración escrita” 
(Carlino, 2002, p. 1). El desarrollo de 
estas prácticas se fundamenta en un 
proceso que, como explican Vardi y 
Bailey (2006), es dual: para que los/
las estudiantes “aprendan a escribir” y 
“escriban para aprender” es necesario 
que el equipo docente incorpore el 
objetivo de contribuir a mejorar la 
escritura como parte de la enseñanza 
de las asignaturas.
La posibilidad de promover la escri-
tura como instrumento epistémico 
implica no utilizarla solo para evaluar 
lo que sabe el estudiantado. Esto re-
quiere, por un lado, promover la pro-
ducción de textos que no estén desti-
nados exclusivamente a la evaluación 
sumativa. A su vez, exige utilizar la 
producción de textos para enseñar 
que la escritura es un momento de-
cisivo en los procesos de aprendizaje, 
es necesaria para pensar y desarrollar 
ideas (Carlino, 2003b). Para ello, es 
fundamental que desarrollemos prác-
ticas de enseñanza enfocadas en que 
los/las estudiantes puedan releer y re-
escribir sus textos a partir de nuestras 
orientaciones.

1. Prácticas de lectura guiadas

Una de las innovaciones introducidas 
fue elaborar tres guías de lectura, co-
rrespondientes a tres unidades temáti-

cas, e incorporarlas a la bibliografía del 
curso. Fueron concebidas como ma-
terial de enseñanza (Steiman, 2009) 
con una función de soporte, como 
“andamiajes” —en la terminología 
de Wood, Bruner y Ross (1976)— al 
inicio de la trayectoria universitaria. 
Con esto queremos decir que con sus 
propios esfuerzos pueden hacer cier-
ta lectura, pero podrían alcanzar una 
mejor comprensión si lo hacen con 
ayuda de guías.
Esto no quiere decir que las dificul-
tades de lectura y escritura sean un 
problema acotado al ingreso a la edu-
cación superior. Las dificultades para 
acceder a niveles de experticia en la 
escritura se encuentran a lo largo de 
todo el ciclo universitario, tanto en los 
cursos de formación inicial como en 
las monografías finales de grado (Az-
narez y Montealegre, 2018) e incluso 
en el posgrado, a partir de los nuevos 
requerimientos propios de la interac-
ción académica en ese nivel (Del Ro-
sal, 2009). Al respecto, compartimos la 
afirmación de Vardi y Bailey (2006) 
acerca de la necesidad que tienen los/
las estudiantes de la guía y dirección 
docente para lograr una lectura fluida 
y una escritura de calidad.
Consideramos que es importante te-
ner presente que los/las estudiantes se 
enfrentan a la lectura de textos com-
plejos —no trabajamos con manuales 
porque pensamos que deben leer las 
fuentes originales— cuya compren-
sión exige tener un conjunto de co-
nocimientos e información que mu-
chas veces no tienen. Hemos obser-
vado, como plantea Carlino (2003a), 
que la comprensión e interpretación 
“de lo leído es muy pobre porque re-
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fleja la dificultad de seguir su argu-
mentación, en ausencia de un esque-
ma interpretativo propio. Los alum-
nos carecen de cierta información 
que estos textos dan por sabida […] 
Sin un marco conceptual, el lector-
alumno no logra sostener el esfuerzo 
necesario de leer y releer para enten-
der” (p. 2).
Es por eso que promovimos algunas 
prácticas de lectura guiada. El funda-

mento es que la orientación docente 
es necesaria para que los/las estudian-
tes desarrollen un proceso creciente 
de “autonomía lectora” (Carlino, 
2003a).
Las guías de lectura tienen varios ele-
mentos.
Comprenden una síntesis de conteni-
dos de la bibliografía ampliatoria del 
curso, de manera de contextualizar y 
examinar más precisamente los textos 

de lectura obligatoria. Por ejemplo, 
introducen elementos de contexto, 
de coyuntura histórica, de perspectiva 
epistemológica del autor/a, referen-
cia de sus obras anteriores y de otros/
as autores/as con quienes dialoga.
Incluyen imágenes, tales como foto-
grafías, pinturas, viñetas, etcétera, en-
tendiendo la imagen como lenguaje 
de enseñanza (Augustowsky, 2012). 
Estas cumplen el objetivo de sensibi-

Gráfico 1: Valoraciones sobre la utilidad de las guías de lectura.
Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2: Valoraciones sobre los componentes de las guías de lectura.
Fuente: Elaboración propia.
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lizar, ilustrar y ampliar conocimientos, 
sobre todo en el campo de la historia. 
El trabajo con imágenes involucra a 
los/las estudiantes con los contenidos, 
desde un lugar no solo cognitivo (la 
imagen como documento histórico), 
sino también emocional.
Contienen un abanico de preguntas, 
con el doble propósito de orientar 
la lectura de los textos focalizando la 
atención en los contenidos centrales 
y brindar información sobre el tipo 
de preguntas que se incluirán en las 
evaluaciones. Algunas de estas pre-
guntas son efectivamente las consig-
nas de evaluación que serán califica-
das. Esto habilita prácticas de escritura 
de ensayo de las evaluaciones. Aquí se 
destacan los aportes de Carlino (2002, 
2003b) sobre la importancia del en-
sayo, la revisión y la reescritura de los 
textos producidos. Sobre esto, profun-
dizaremos más adelante.
Además de las consignas de escritura, 
las guías plantean una serie de activi-
dades para “trabajar” los textos, tales 
como elaboración de cuadros com-
parativos y líneas de tiempo, observa-
ción pautada de imágenes y películas, 
búsqueda de información, indagación 

4 Cabe mencionar que la última evaluación del curso fue realizada por 681 estudiantes. Puede apreciarse entonces que casi la mitad 
de los cursantes completaron la encuesta de cierre de curso (de carácter opcional).

acerca de aspectos de la realidad, et-
cétera.

1.b. ¿Cuáles son las valoraciones 
estudiantiles respecto a las guías 
de lectura?

Al finalizar el semestre lectivo en 
2018, realizamos una evaluación con 
un formulario autoadministrado en 
el Entorno Virtual de Aprendizaje 
(EVA) de la facultad, con el objetivo 
de recoger las valoraciones estudian-
tiles respecto a la propuesta de ense-
ñanza y sus innovaciones. La encuesta 
fue realizada por 313 estudiantes.4

Entre el 89 % y el 93 % de los es-
tudiantes (según el módulo temático 
del curso) afirman haber estudiado 
con apoyo de la guía de lectura.
Cuando les pedimos que nos dijeran 
cuáles eran los tres principales aportes 
de las guías, como muestra el gráfico 
1, valoraron especialmente su utilidad 
para contextualizar a los/las autores/
as (29 % de las menciones), aprender 
y jerarquizar los contenidos de la asig-
natura (24 %) y comprender mejor la 
articulación entre los módulos (23 %). 
En menor medida valoraron la utili-

dad de las guías para hacer ejercicios 
(12 %) y conocer las formas de eva-
luación del equipo docente (11 %).
Cuando les preguntamos cuáles com-
ponentes de las guías realizan mayor 
aporte, como podemos ver en el grá-
fico 2, el primer componente que 
destacan es el desarrollo de las ideas 
del autor (39 % de las menciones) y 
en segundo lugar valoran las pregun-
tas que contienen (28 %). Como ter-
cer componente, valoran la presenta-
ción del autor (16 %).
Pensamos que las valoraciones de la 
utilidad y componentes de las guías 
de lectura muestran una evaluación 
positiva de las orientaciones docentes. 
Al destacar la contextualización del 
autor, la jerarquización de los conte-
nidos y la articulación entre módulos 
(unidades temáticas), identificamos 
que las guías logran los objetivos que 
nos propusimos: inscribir a los/las au-
tores en su época y tradición de pen-
samiento, dar elementos para la jerar-
quización de los contenidos a estudiar 
y reconocer su relación y sentido en 
el programa. Esto queda confirmado 
con los componentes de las guías que 
fueron destacados.

Gráfico 3: Información que aportan las guías de lectura sobre criterios de evaluación.
Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto al formato de las guías, ve-
mos que relativamente pocos valoran 
el aporte de las imágenes (9 % de las 
menciones) y de los videos propues-
tos (7 %). De estos datos nos surgen 
los interrogantes: ¿hasta dónde logra-
mos aprovechar las imágenes como 
recurso didáctico, como lenguaje de 
enseñanza? ¿Cuánto y cómo tendría-
mos que avanzar en la incorporación 
del arte en la enseñanza?
Por otra parte, podría pensarse que 
la valoración positiva de las pregun-
tas contenidas en las guías (28 %) se 
vincula con la consideración de los 
aportes que estas realizan para cono-
cer las formas y criterios de evalua-
ción del curso. Como muestra el grá-
fico 3, el 53 % considera que las guías 
aportan bastante información sobre 
estos criterios y el 29  % considera 
que aportan mucha información.

2. Prácticas de escritura guiadas: 
los grupos de apoyo

Una de las preguntas que nos con-
dujeron a centrar las innovaciones de 
nuestro curso en prácticas de lectura 
y escritura guiadas fue el interrogante 
planteado por Vardi y Bailey (2006): 
“¿cómo se puede ayudar a los alum-
nos a expresarse con mayor claridad 
mientras incorporan material nue-
vo, complejo desde el punto de vista 
conceptual?” (p. 18).
El intento de responder a ese interro-
gante nos llevó a desarrollar una in-
novación en la que la retroalimenta-
ción tiene un lugar decisivo. En 2018 
constituimos dos grupos de apoyo 
—de 25 estudiantes cada uno y de 
integración opcional— enfocados 
en la revisión de la lectura y escritu-
ra sobre el contenido curricular, con 
orientación docente. Consistió en un 
ciclo de instancias de aula semanal y 
de trabajo domiciliario (virtual).
El fundamento clave para jerarquizar 
la retroalimentación en la enseñanza 
en estos grupos es la idea de que es 
posible progresar en el aprendizaje en 
la medida en que se contribuye a que 
los/las estudiantes puedan evaluar 
sus procesos de aprendizaje y obten-

gan información para mejorar. Tal 
como plantean Anijovich y González 
(2011), entendemos la retroalimen-
tación “en el marco de la evaluación 
formativa como un proceso de diá-
logos, intercambios, demostraciones y 
formulación de preguntas, cuyo obje-
tivo es ayudar al alumno a: compren-
der sus modos de aprender, valorar 
sus procesos y resultados y autorre-
gular su aprendizaje” (p. 24).
En nuestras prácticas de enseñan-
za nos encontramos con los mismos 
problemas señalados por autores que 
reflexionan sobre la retroalimenta-
ción. Se reflejan las múltiples dificul-
tades que tienen los/las estudiantes 
para revisar sus producciones escri-
tas. En este sentido, Carlino (2003b), 
apoyándose en otros autores, expresa 
que “cuando revisan por su cuenta 
los textos que producen, los alumnos 
suelen centrarse sólo en aspectos lo-
cales y los retocan de forma super-
ficial. Pareciera que esta dificultad es 
un obstáculo epistémico, propio de 
la relación que se establece entre el 
sujeto y su intento de aprender a re-
visar” (p. 5).

Pauta para la retroalimentación5

5 Para la elaboración de esta pauta nos basamos, también, en Morales Ardaya (2004).
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Rúbrica6

6 Para la elaboración de esta rúbrica tomamos como una de las referencias a Correa y Mallada (2011).

Por eso, coincidimos con Vardi y 
Bailey (2006) al considerar que “la 
retroalimentación que tiene como 
eje el contenido, da como resultado 
reescrituras del texto con mejoras 
significativas y […] esa retroalimen-
tación debe centrarse en la organiza-
ción, estructuración, adición, elimi-
nación y expansión del contenido” 
(p. 28).
Desde esta perspectiva, identifica-
mos la necesidad de trabajar con los/
las estudiantes en la producción de 

textos, incorporando fases en las que 
reciban retroalimentaciones docen-
tes y de pares a partir de las cuales 
puedan reescribir sus producciones. 
Esto supone, como sostiene Carli-
no (2003b), introducir “un crecien-
te número de situaciones didácti-
cas que requieren enfrentar, una y 
otra vez, el mismo contenido” (p. 
2). Como advierte la autora, “no se 
trata meramente de promover la re-
petición como método para ‘fijar’ el 
aprendizaje”; el objetivo se orienta a 
“alentar la reconsideración de lo que 

ha sido entendido a través de obser-
var con nuevas lentes, desde diversas 
perspectivas” (ibíd., p. 2).
Con base en la bibliografía citada, ela-
boramos una pauta en la que se ex-
plicitaban los criterios de evaluación 
para retroalimentar el texto de un/a 
compañero/a (valorando pertinencia, 
jerarquización de contenidos, articu-
lación con la bibliografía del curso, 
omisión y/o errores conceptuales, 
gramática, sintaxis, puntuación y vo-
cabulario en la escritura). Al revisar el 
texto escrito del par, se promovía la 
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apropiación de los criterios de eva-
luación del equipo docente, así como 
la revisión del propio escrito.
Al mismo tiempo, la retroalimentación 
abordaba la comprensión del pensa-
miento teórico que enseñamos en el 
curso. Compartir las respuestas escritas 
permitía identificar errores y proble-
mas que surgen de la lectura y com-
prensión de las ideas de los/las autores/
as. Con la retroalimentación fue posi-
ble, también, señalar dificultades en la 
pertinencia y jerarquización de los 
contenidos expuestos. A su vez, aportó 
elementos importantes para que tu-
vieran referencias concretas acerca de 
la extensión, precisión y profundidad 
esperadas por el equipo docente.
Cabe destacar que esto fue posible 
porque logramos generar un ambien-
te de trabajo “no punitivo, sino de 
respeto, de aceptación de los errores 
como parte del aprendizaje” (Anijo-
vich y González, 2011, p. 29). Pensa-
mos que la retroalimentación es parte 
de las prácticas docentes que contri-
buyen a que los/las estudiantes en-
cuentren “sentido a los comentarios 
que reciben y que puedan, a partir de 
estos: revisar sus estrategias, conocer-
se como aprendices y avanzar en sus 
aprendizajes” (Anijovich y González, 
2011, p. 26).
Además de la pauta para la retroali-
mentación, diseñamos una rúbrica 
como modelo de evaluación del pro-
pio escrito, en la que los criterios de 
evaluación anteriormente explicita-
dos (pertinencia, jerarquización, etc.) 
eran combinados con una escala de 
evaluación (insuficiente, aceptable, 
bueno, muy bueno y excelente). Se 
trataba de un tipo de rúbrica analíti-
ca (Martínez Rojas, 2008) en la que 
se detallaban los niveles de logro para 
cada uno de los criterios. La rúbrica 
servía como instrumento de autoeva-
luación para cada estudiante, que po-
día emplearla como guía al momento 
de escribir sus respuestas.

2.b. ¿Cuáles son las valoraciones 
estudiantiles acerca de los grupos 
de apoyo?

Para recoger las valoraciones sobre los 
grupos de apoyo —a los que concu-
rrieron 38 estudiantes— solicitamos a 
los/las participantes que completaran 
un formulario de evaluación con pre-
guntas abiertas.
Sobre las actividades de escritura, ma-
nifiestan distintas opiniones. Algunos 
plantean que esas actividades cola-
boraron para aprender a desarrollar 
y jerarquizar de forma apropiada el 
contenido solicitado: “me ayudaron 
a jerarquizar y sintetizar contenidos 
importantes”, “[fue] una forma muy 
importante de aprender a desarrollar 
claramente lo que la actividad pide”. 
Hay otro grupo de opiniones relacio-
nadas con la valoración de la práctica 
de la escritura: “uno aprende a cómo 
tiene que escribir para que la otra 
persona lo pueda entender”, “sensa-
cional para la práctica de la escritura”. 
Hay otras opiniones que refieren di-
rectamente a la evaluación del curso: 
“fue muy buena y productiva ya que 
me ayudó mucho a mejorar en el mo-
mento de realizar el parcial”. Además 
de otras consideraciones generales de 
este tipo de tarea: “son pertinentes”, 
“fueron de mucha ayuda”. Un estu-
diante destaca varios componentes 
de la secuencia didáctica planteada: 
“me pareció una propuesta muy útil 
en cuanto refiere a leer, comprender 
y plasmar el contenido de los textos 
del módulo”.
Con respecto a la actividad de retroa-
limentar el trabajo del par, también 
son variadas las valoraciones. Seña-
lan que retroalimentar el trabajo de 
otro/a es una actividad difícil y al-
gunos plantean que no la pudieron 
hacer. También hubo quienes, desta-
cando que es una actividad que an-
tes no habían realizado, enfatizan as-
pectos positivos: “esa actividad nunca 
la había realizado y me pareció muy 
interesante ya que retroalimentando 
al compañero podemos ver qué fal-
tó a nuestro trabajo”, “nunca había 
realizado una actividad así, me ayu-
dó a ver algunos conceptos del texto 
desde otro punto de vista y a su vez 
aclararlos”. Es muy común la opinión 
de que la actividad de retroalimenta-
ción fue muy provechosa, tanto para 

analizar las respuestas propias elabora-
das anteriormente como para revisar 
y comprender mejor los conceptos 
abordados. Acerca de la utilidad de la 
actividad para volver a pensar sobre 
la escritura de sus respuestas, señalan: 
“fue una buena práctica para también 
reconocer errores propios”, “fue bue-
no ver otra perspectiva de las mismas 
consignas, de esa forma uno intenta 
superarse y corregir errores”, “me 
di cuenta cómo tendría que escri-
bir yo para que el otro lo entienda”. 
Con respecto a la pertinencia de la 
actividad como forma de mejorar la 
comprensión del contenido estudia-
do, dicen: “me sirvió para corregir el 
trabajo de mi compañero pero a su 
vez entender cosas que en mi propio 
trabajo no había entendido”, “me pa-
reció una buena instancia, ya que el 
proceso de revisar y corregir el tra-
bajo de otra persona implica reali-
zar un esfuerzo extra en el estudio y 
comprensión de los textos pudiendo 
de esa forma realizar una evaluación 
correcta y que sea útil para el com-
pañero”.
Otro de los componentes por los que 
preguntamos fue la retroalimentación 
recibida de las docentes. Sobre esto, 
en general, opinan de forma favorable. 
Indican, también, que la retroalimen-
tación docente fue apropiada para re-
conocer errores y aclarar conceptos, 
prestar atención a aspectos que habían 
pasado por alto, leer de otra manera 
los materiales, entender el conteni-
do central solicitado en las consignas 
diferenciando lo que es información 
central y secundaria, conocer el de-
sarrollo esperado por el equipo do-
cente en la respuesta, identificar qué 
aspectos deben revisar o profundizar. 
Un estudiante plantea que no com-
prendió la retroalimentación docente. 
Varios estudiantes destacan como as-
pecto positivo la modalidad de la re-
troalimentación: clara, positiva, gentil, 
correcta, alentadora.
Acerca de la actividad de reescritura, 
algunos estudiantes plantean dificul-
tades vinculadas con el poco tiempo 
con que contaron para realizarla (por 
el plazo muy acotado entre la reescri-
tura y la evaluación). Como aspectos 
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positivos, algunos se refieren a la me-
jor comprensión de los contenidos y 
la identificación de un pertinente y 
apropiado desarrollo de las respues-
tas. En esta línea, hay quienes plan-
tean que la reescritura fue útil para 
“releer los errores y poner en prácti-
ca las correcciones realizadas”, “com-
pletar la idea y no dejarla tan super-
ficial”, “poder agregar conceptos que 
pudieron haber faltado”. Otros estu-
diantes sostienen que la reescritura es 
importante para mejorar la organiza-
ción del texto, en la medida en que 
permite “reordenar los conceptos” y 
“ordenar las ideas y mejorar con res-
pecto a la primera escritura”. Algunas 
opiniones contienen la idea de que 
la producción escrita debe ser revi-
sada y que su mejora es un ejercicio 
continuo. En este sentido, plantean: 
“me di cuenta que el ejercicio de re-
escribir es bueno ya que siempre hay 
algo para mejorar”, “no tuve muchos 
errores pero esta actividad sirve ya 
que siempre se nos viene algo nue-
vo y diferente para plantear”. Asi-
mismo, ciertas opiniones se orientan 
a destacar la actividad de reescritura 
como buena actividad de síntesis de 
la secuencia didáctica propuesta: “es 
la forma de saber si después que hi-
cimos la retroalimentación realmente 
entendimos el tema, es muy útil para 
aprender y repasar los temas”, “unifi-
car el producto obtenido de las dis-
tintas etapas precedentes”. Algunos/
as estudiantes también plantearon 
que esta actividad les dio mayor se-
guridad a la hora de realizar la eva-
luación en aula.

3. Consideraciones finales

Hemos presentado esta experiencia 
de enseñanza con el propósito de 
socializar nuestras preocupaciones y 

poner a disposición de colegas los re-
cursos que desplegamos para atender 
las dificultades de lectura y escritura 
en un curso de educación superior.
Entendemos que ofrecer espacios 
curriculares para el aprendizaje de la 
escritura académica es un cometido 
válido y necesario de la educación 
universitaria desde un enfoque de 
derechos. En tal sentido, no nos afi-
liamos a la idea de que no le cabe a la 
universidad atender los problemas de 
escritura del estudiantado —según la 
cual sería competencia de la educa-
ción media, escolar o familiar—.
Apostamos a estrategias de enseñanza 
para la mejora de la lectura y escritu-
ra académica en el marco del propio 
curso. Nuestra bibliografía de refe-
rencia destaca la importancia de ense-
ñar no solo contenidos conceptuales, 
sino también el modo de aproximarse 
a estos contenidos y expresarlos en la 
producción escrita. Sin perjuicio de 
incluir cursos específicos para el de-
sarrollo de estas habilidades, vemos la 
necesidad de incluir este propósito 
entre los objetivos del propio curso.
Las prácticas de lectura y escritura 
guiadas nos muestran mejoras en el 
proceso de aprendizaje y de ense-
ñanza. A introducir las innovaciones 
nos llevaron las tasas de rezago y des-
vinculación; a potenciarlas nos lle-
varon los progresos que veíamos en 
estudiantes cursantes en general. Las 
guías docentes y, sobre todo, las re-
troalimentaciones a las producciones 
escritas mejoran la calidad de los tex-
tos. Mejora también nuestro proceso 
de enseñanza cuando logramos iden-
tificar y explicitar los distintos tipos 
de dificultades que los textos reflejan.
No hay una relación inmediata en-
tre la retroalimentación docente y el 
progreso en la reescritura —porque 
tampoco la hay entre enseñanza y 
aprendizaje—. Sí constatamos la po-

tencialidad de la revisión y la rees-
critura para mejorar los textos, pero 
no es un proceso lineal, sino que la 
revisión puede dar lugar a avances y 
retrocesos en la producción escrita, 
dependiendo —en parte— de quien 
recibe y procesa la retroalimentación.
Pensar la evaluación formativa como 
parte de la propuesta de enseñanza 
norteó los esfuerzos de readecua-
ción virtual del curso en 2020. La 
acumulación de experiencias en re-
troalimentación y de instrumentos 
de autoevaluación —como la pauta y 
la rúbrica— nos permitió ampliar la 
estrategia al conjunto de estudiantes. 
La estrategia de evaluación formati-
va que desplegamos en 2018 en los 
grupos de apoyo fue trasladada a toda 
la generación en 2020. Incorporamos 
la posibilidad de la revisión y la rees-
critura en dos evaluaciones sumativas. 
De 734 estudiantes que realizaron la 
primera evaluación escrita, 293 en-
tregaron un ensayo previo (39,9 %), 
que recibió una retroalimentación 
docente. Del mismo modo se proce-
dió para la segunda evaluación escri-
ta (de carácter grupal): de 154 sub-
grupos de estudiantes, 95 entregaron 
previamente un ensayo (61,6 %) que 
pudo ser revisado a partir de la re-
troalimentación.
Sin embargo, las innovaciones edu-
cativas tienen límites estructurales 
que impiden desplegar plenamente la 
potencialidad de las propuestas. Entre 
estos límites, se destaca el contexto de 
masificación del aula, dado por la dis-
cordancia entre la feliz numerosidad 
del estudiantado y los insuficientes 
recursos docentes, la escasa forma-
ción didáctica y pedagógica del cuer-
po docente y los exiguos incentivos a 
fortalecerla, dados el detrimento de la 
función de enseñanza en la universi-
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dad frente al auge de la función de investigación con lógica productivista y el escaso presupuesto destinado a la educa-
ción en nuestro país.
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Resumen

Este artículo analiza el lugar que ocupa la enseñanza de la ortografía en el sistema 
educativo uruguayo, por ende, la relevancia que se le confiere al conjunto de normas que 
regulan la escritura de nuestra lengua, por medio del análisis del espacio destinado en 
planes y programas desde la educación primaria y secundaria hasta llegar a la formación 
docente, especialmente la carrera de Idioma Español.
La motivación ha sido describir el recorrido de los contenidos ortográficos desde educación 
primaria hasta formación docente, especialmente el profesorado de Idioma Español, y 
explicitar la grieta donde muchos estudiantes sucumben.
Finalmente, promover un original método para dominar la ortografía reflexionando a 
partir de la experiencia propia.
Palabras clave: ortografía, sistema educativo uruguayo, memoria visual.

Summary

This article analyzes the place occupied by the teaching of orthography in the Urugua-
yan educational system, therefore, the relevance given to the set of norms that regulate 
the writing of our language: through the analysis of the space allocated in plans and 
programs from primary and secondary education to teacher training, especially the Spa-
nish Language career.
The motivation has been to describe the course of the orthographic content from primary 
education to teacher training, especially Spanish language teachers, and to explain the 
crack through which many students succumb.
Finally promote an original method to master Spelling reflecting from one’s own expe-
rience.
Keywords: orthography, Uruguayan educational system, visual memory.
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Resumo

Este artigo analisa o lugar ocupado pelo ensino da ortografia no sistema educacional uruguaio, portanto, a relevância 
dada ao conjunto de normas que regulam a escrita de nossa língua; através da análise do espaço destinado nos planos e programas 
desde o ensino fundamental e médio até a formação de professores, especialmente a carreira de Língua Espanhola.
A motivação tem sido descrever o percurso do conteúdo ortográfico desde o ensino fundamental até a formação de professores, especial-
mente professores de língua espanhola, e explicar a brecha pela qual muitos alunos sucumbem.
A motivação tem sido entender a trajetória do conteúdo ortográfico e desvelar a fenda por onde vagam e sucumbem alunos e professores, 
e o alcance falacioso que se dá ao conteúdo dissociado da forma.
Finalmente, promover um método original para dominar a ortografia, refletindo a partir da própria experiência.
Palavras chave: ortografia, sistema educacional uruguaio, memória visual.

Introducción

Hoy puede parecer una anécdota. Se 
trata de una noticia publicada en el 
diario El Observador el 3 de octubre 
de 2017 en la que se expone un re-
curso impugnatorio presentado por 
un abogado que contenía más de cien 
errores de ortografía en 11 páginas, lo 
que hacía del documento un “crimen 
de lesa ortografía” que no se podía 
pasar por alto, por más que se invocara 
la más profunda justicia en sus líneas.
Subrayado informó: “ASSE pierde 
apelación por faltas de ortografía del 
abogado” (ASSE pierde apelación 
por faltas de ortografía del abogado, 
2017). El escrito de apelación presen-
tado en autos exasperó a los cuatro 
jueces, quienes consideraron que el 
documento no se condecía con “la 
dignidad y respeto que merece la jus-
ticia”. El caso trascendió a los medios 
por tratarse de una situación inusita-
da que daba para un buen debate. ¿Es 
posible desestimar un escrito por las 
formas?
Se podría pensar que el relato es par-
te de alguna anécdota jurídica con el 
objetivo de inquietar a algún joven 
letrado. Pero no es así, es genuina y a 
las pruebas nos remitimos.
No es cómodo ni mucho menos gra-
to para un docente de Idioma Espa-
ñol leer este tipo de noticia que po-
siblemente haya caído ya en el olvi-
do para la inmensa mayoría. Pero un 
docente de Español no puede tener 
conocimiento de tal hecho, dar vuelta 
la página y pasar a la siguiente.

Camps, Millán, Montserrat y Cabré 
(2004) afirman que debemos recor-
dar que “aprender a escribir no es 
aprender ortografía y que, en cambio, 
la ortografía es un aspecto socialmen-
te importante de la lengua escrita” (p. 
38).
La lengua es, en palabras de Saussu-
re, un sistema de signos, una conven-
ción social exterior al individuo que 
es parte esencial del lenguaje. La es-
critura, por otro lado, “es un sistema 
simbólico y comunicativo de natura-
leza gráfica […] Nace como un có-
digo subsidiario de la lengua habla-
da” (Real Academia Española [RAE], 
2010, p. 33). En cuanto al término 
ortografía, la RAE lo define como
	

… la disciplina lingüística de ca-
rácter aplicado que se ocupa de 
describir y explicar cuáles son los 
elementos constitutivos de la es-
critura de una lengua y las con-
venciones normativas de su uso 
en cada caso, así como los prin-
cipios y criterios que guían tanto 
la fijación de las reglas como sus 
modificaciones. (p. 41)

En este artículo se presenta, en pri-
mer lugar y de manera sintética, el 
sistema ortográfico del español. En 
segundo lugar, se exponen los resul-
tados de una encuesta realizada en el 
Centro Regional de Profesores del 
Norte Rivera, Uruguay (CeRP del 
Norte). Posteriormente hacemos un 
breve análisis de los aspectos ortográ-
ficos que figuran en los programas 
de educación primaria y secundaria. 

Finalmente, presentamos una pro-
puesta didáctica innovadora para la 
enseñanza de la ortografía basada en 
el método del psicopedagogo Daniel 
Gabarró.
	

El sistema ortográfico del es-
pañol

Como se explicita en la Ortografía de 
la lengua española de la RAE (2010), 
la escritura está constituida por sig-
nos que representan el lenguaje y por 
normas que establecen de qué forma 
debe usarse cada signo. La ortografía, 
ese conjunto de normas que regulan 
la escritura, es además una disciplina 
que describe los elementos de esta.
A lo largo de la historia el sistema or-
tográfico del español ha pasado por 
modificaciones. En un primer mo-
mento hizo uso del latín, del cual 
conserva el valor fonológico de algu-
nas letras del alfabeto, para evolucio-
nar al español medieval y llegar al que 
está establecido en nuestros días. En la 
actualidad el sistema ortográfico del 
español está fijado y normalizado.
La RAE (2010) establece que la or-
tografía

No es un simple adorno, sino 
condición necesaria para el com-
pleto desarrollo de la persona, 
como individuo y como ser an-
clado en la sociedad, en la medida 
en que la escritura es hoy funda-
mental como soporte del cono-
cimiento y como instrumento 
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de comunicación. La ortografía 
ocupa así un lugar esencial en el 
sistema educativo, puesto que es 
indisociable de la adquisición de 
las destrezas básicas de la lectura 
y la escritura, indispensables en 
la formación elemental de todo 
ciudadano.
Por todo ello, las sociedades, que 
comprenden las profundas reper-
cusiones de la adecuada alfabe-
tización de todos sus miembros, 
conceden a la ortografía una im-
portancia singular, y su correcto 
dominio se halla asociado a con-
notaciones positivas. Es la propia 
sociedad la que recompensa a 
quienes dominan esta disciplina 
con una buena imagen social y 
profesional. Y, en el lado opues-
to, es también la sociedad la que 
valora como faltas los errores or-
tográficos y quien sanciona a las 
personas que muestran una orto-
grafía deficiente con juicios que 
afectan a su imagen y que pueden 

restringir su promoción académi-
ca y profesional. (p. 23)

Retomando la anécdota citada por el 
diario El Observador y a propósito del 
valor que concede la sociedad a quie-
nes dominan la ortografía (imagen 
social y profesional), constatamos que 
el mencionado abogado tuvo su fu-
turo profesional comprometido, dado 
que fue llamado por una comisión ad 
hoc y se le solicitaron datos sobre su 
trayectoria profesional.
Como afirma Kaufman (1997), “To-
dos debemos tener la libertad de es-
cribir aquello que queramos escribir, 
pero si no respetamos ciertas conven-
cionalidades básicas, que facilitan la 
comunicación, nuestra libertad puede 
llegar a convertirse en una triste paro-
dia improductiva” (p. 2).
En el esquema de la figura 1, basa-
do en la Ortografía de la lengua española 
(RAE, 2010), se pueden visualizar los 
constituyentes del sistema ortográfico 
del español y la explicación pertinen-
te de cada uno de ellos. Nos acerca a 

lo abarcador del universo del que se 
ocupa tal disciplina, que va desde la 
acentuación, pasa por el uso de la ma-
yúscula, los signos de puntuación, sig-
nos diacríticos, las abreviaturas, hasta 
incluso el espacio en blanco, etcétera.
Si bien no es este el asunto que nos 
ocupa en este artículo, cabe destacar 
que el buen uso de la ortografía no se 
reduce al correcto empleo de tildes, 
como se puede llegar a pensar desde 
una perspectiva simplista y errónea. 
La ortografía es una disciplina pro-
funda, compleja y con un vasto uni-
verso de temas para ahondar.

Las faltas de ortografía: ¿una 
fisura en el sistema educativo 
uruguayo?

El comienzo del año lectivo 2020 
nos encontró en una situación atípica 
(pandemia por covid-19) que llevó a 
pensar en mecanismos para apoyar a 
los estudiantes y hacer el seguimiento 
que necesitaban. Para ser más exac-

Figura 1: Constituyentes del sistema ortográfico del español.
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tas, elaboramos una encuesta que fue 
aplicada a 113 estudiantes del Centro 
Regional de Profesores del Norte de 
la ciudad de Rivera.
En ella se tuvieron en cuenta muchos 
aspectos relacionados no solo con la 
ortografía, a saber: sintaxis, produc-
ción de informes, reseñas y consig-
nas, propiedades del texto, hechos 
de puesta en página, normas APA y 
propiedad intelectual (Creative Com-
mons).
El objetivo era conocer las dificulta-
des y los intereses de los estudiantes 
para luego organizar un cursillo a fin 
de asistirlos en los aspectos que, según 
la encuesta, se requerían. No obstan-
te ello, nuestro interés estaba dirigido 
a la ortografía con miras a elaborar 
un proyecto pedagógico para llevar 
a cabo con estudiantes de nivel ter-
ciario, dado que nuestra experiencia 
como profesoras nos ha demostrado 
la falencia que hay en este sentido. De 
los encuestados, el 64,2 % son estu-
diantes de primero, el 22 % de segun-
do, un 9,2 % de tercero y un 4,6 % 
de cuarto. De las doce especialidades 
presentes en el CeRP del Norte par-
ticiparon en la encuesta un 20,7  % 
de estudiantes de Derecho, 18 % de 
Español, 13,5 % de Ciencias Biológi-
cas y las demás especialidades estuvie-
ron divididas en forma relativamente 
equitativa.
La primera pregunta estaba relaciona-
da con la ortografía. Debían marcar, 
de acuerdo a sus necesidades, una de 
las siguientes opciones: signos de pun-

tuación, uso de mayúsculas, acentua-
ción y novedades de la RAE. Como 
puede verse en la figura 2, el 46,8 % 
de los estudiantes consideraron me-
nester el aprendizaje de las novedades 
de la RAE. Ese ítem está integrado 
por las modificaciones ortográficas de 
2010.
Juzgaron necesario el aprendizaje de 
la elaboración de informes, consignas 
y reseñas, respectivamente. En las de-
más preguntas, las opciones estuvie-
ron divididas en “me interesa” o “no 
me interesa”. Los intereses estuvieron 
plasmados en los hechos de puesta en 
página, las normas APA, las propieda-
des del texto y textos explicativos y 
argumentativos.
Luego de cuantificar los resultados de 
la encuesta, nos encontramos con que 
un alto porcentaje de los estudiantes 
eligen las novedades de la RAE por 
sobre el uso de tildes, signos de pun-
tuación, etcétera (figura 2). Poste-
riormente, en clase les preguntamos 
a muchos si consideraban tener faltas 
de ortografía, a lo que raudamente y 
sin dudar nos respondieron: “Sí, tal 
vez algunas”.
Compartimos el sentimiento de im-
potencia y duda acerca de cómo ac-
tuar frente a las dificultades ortográfi-
cas que tienen los estudiantes cuando 
ingresan a formación docente. Si bien 
sabemos que la ortografía siempre es-
tuvo presente en el ámbito educati-
vo, somos testigos del protagonismo 
que ha tenido lo que se considera un 

“problema”: la cantidad de errores 
que cometen los estudiantes.
Paredes (1997) afirma que las dificul-
tades en el aprendizaje de la ortogra-
fía se deben a motivos sociales, “falta 
de estima de la sociedad y sobrevalo-
ración de las materias instrumentales 
y tecnológicas en detrimento de las 
humanísticas”; motivos escolares, “mo-
notonía y tediosidad en los ejercicios 
ortográficos y en las propuestas de 
corrección y didáctica tradicional de 
la ortografía”, y motivos individuales, 
“características psicológicas del alum-
no y rechazo de la arbitrariedad que 
suponen determinados aspectos de la 
ortografía” (p. 614). En este sentido 
estamos de acuerdo en que estos tres 
aspectos (sociales, escolares e indivi-
duales) contribuyen a que el aprendi-
zaje de la ortografía sea, muchas veces, 
más desalentador que gratificante.
De alguna manera la ortografía tie-
ne valor social para algunos, pero ha 
perdido prestigio ya que personas de 
distintos estratos sociales cometen 
errores recurrentes, como también los 
medios de comunicación, en los que 
se observa de forma alarmante una 
creciente desidia en el trato de la nor-
ma. Sumado a esto, varios sectores de 
los distintos profesorados (por ejem-
plo, ciencias exactas) actúan con in-
diferencia frente a los errores. Hemos 
sido testigos de aseveraciones tales 
como (sic): “No importa si Foucault 
lo escribe con cuatro letras /Fucó/”.
Advertimos que en ningún momento 
de esta carrera (Idioma Español), a lo 

Figura 2: Resultados de la encuesta a estudiantes.
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largo de sus cuatro años, es la orto-
grafía un contenido de los planes de 
estudios; somos testigos de la prima-
cía del contenido en detrimento de 
la forma para estudiantes y docentes.
Todo lo expuesto nos lleva a plan-
tearnos desde nuestro rol una inter-
vención pedagógica que conduzca a 
revertir esta situación.

Presentación y breve análisis de 
los programas

En la búsqueda de una respuesta a la 
pregunta ¿qué lugar ocupa la orto-
grafía?, hemos buceado en planes y 
programas. En este sentido, presenta-
mos y analizamos el lugar que ocupa 

la enseñanza de las reglas que rigen 
la escritura como contenido en edu-
cación primaria y secundaria. Cabe 
aclarar que hemos dejado fuera de 
este análisis los planes y programas de 
UTU, pues los estudiantes que tran-
sitan por ese subsistema difícilmente 
opten al final del ciclo por la carrera 
docente, más bien se inclinan hacia 
carreras o cursos técnicos.

Educación primaria

El programa de Educación Inicial y 
Primaria (CEIP, 2008) establece el lu-
gar que le consigna a la ortografía:

La ortografía es uno de los com-
ponentes del lenguaje escrito, 
pero no el único, ni el más im-

portante. Tampoco se trata de en-
tender que la ortografía es irre-
levante y que hay que dejarla de 
lado. Es un conjunto de conven-
ciones normativas que regulan el 
componente grafemático de una 
Lengua. La norma ortográfica es 
un instrumento que otorga de-
terminado poder o estatus social 
al usuario, por lo tanto, enseñarla 
es una ocupación de la Escuela. 
[…]
Habrá que replantear el estatus 
otorgado a la ortografía, como así 
también renovar las prácticas de 
enseñanza, de evaluación y co-
rrección. (p. 48)

Contenidos
Primer año ** Segmentación de palabras. ** Las mayúsculas y el punto final. ** La correspondencia 

fonográfica: relación grafema-fonema. ** La “r” al principio de palabra y entre vocales.
** La escritura alfabética. - Letra imprenta y cursiva (los cuatro caracteres). - Las consonantes y las 
vocales

Segundo año ** La escritura convencional. La relación grafema-fonema. - La “c” en su doble valor y las 
relaciones con la “s”, “z” y “q”. - La “h” en su valor cero. - La “g” en todos sus valores. - Los 
grupos de grafemas con igual valor (b-v; ll-y)

Tercer año ** Los signos de exclamación e interrogación. ** Las reglas ortográficas: - el prefijo “bi”; - la “h” 
delante de diptongo; - el cambio de “z” por “c” en plurales y diminutivos; - el verbo hacer y sus 
derivados; - “mp”, “mb”; - la secuencia consonántica /mb/ y sus representaciones grafemáticas 
“mb” y “nv”; - ** el uso de la “w”; - ** la coma en la enumeración. ** Los parónimos

Cuarto año ** La coma en la aclaración. ** El tilde: - en palabras graves, agudas, esdrújulas y sobreesdrújulas. 
- en palabras con hiato y diptongo. ** La “b” en pretérito imperfecto. ** El uso de las comillas. * 
Los verbos impersonales. ** Los paréntesis y corchetes

Quinto año ** El tilde diacrítico. ** Los puntos suspensivos. ** El punto y coma. ** Los grupos 
consonánticos: (“gn”, “mn”, “nn”, “ct”, “cc”, “ns”, “bs”). **La combinación “ad”

Sexto año ** Las combinaciones: - “sc”, “pc”, “xc”. - verbos “haber”, “hacer” y sus compuestos. - verbos 
“andar”, “estar”, “tener” en pretérito perfecto simple.

Cuadro 1: Extraído del programa de CEIP (2008).

Primer año La palabra - Observación de los morfemas constitutivos y de sus diferencias léxico-sintácticas. - 
El sistema fonemático español. - El sistema grafemático. El uso del diccionario. - Acentuación. 
Grupo acentual. Acento en la palabra. Sílaba. Diptongo. Hiato. Usos del tilde

La puntuación (el punto, los puntos suspensivos, los signos de interrogación, los signos de 
exclamación)

Segundo año .-.-.-.-.-.

Tercer año .-.-.-.-.-.

Cuadro 2: Extraído del Programa de Idioma Español (2006).
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En una primera lectura del progra-
ma de CEIP (2008) observamos que 
hay una aparente paradoja cuando 
dice que la ortografía “es uno de los 
componentes del lenguaje escrito, 
pero no el único ni el más impor-
tante”. Sin embargo, los contenidos 
ortográficos, a lo largo de todo el 
ciclo escolar, están distribuidos con 
una frecuencia y profundización re-
lativamente aceptables.
No se desconoce la importancia so-
cial de la ortografía, pero en más de 
un pasaje se insiste en rever su esta-
tus, así como también en actualizar 
las prácticas de enseñanza. De igual 
forma, apreciamos en los conteni-
dos que varios elementos de la or-
tografía están presentes durante los 
seis años: segmentación de palabras, 
reglas ortográficas, signos de puntua-
ción, usos de las comillas, diferentes 
combinaciones, etcétera.

Educación secundaria

Como puede constatarse en el cua-
dro 2, en educación secundaria el lu-
gar otorgado a la ortografía es menor 
y está concentrado en el primer año. 
Además, no hay profundización en el 
contenido de lo que se pretende en-
señar.
Dicho esto, estamos en condiciones 
de afirmar que el estudiante llega a 
formación terciaria con un bagaje de 
conocimientos ortográficos relativa-
mente escasos. Más aún si tenemos en 
cuenta que el primer año de educa-
ción secundaria es el último en el que 
acceden a la enseñanza sistematizada 
de la ortografía.
Por otra parte, no podemos pasar por 
alto otros factores como los que esta-
blece María del Rosario Díaz (2008), 
quien destaca que “el éxito ortográ-
fico depende del correcto desarrollo 
de los ámbitos perceptivos, motiva-
cionales, de memoria, atencionales, 
lingüísticos, de representación mental 
y de razonamiento” (p. 3). Esta auto-

ra señala que, como consecuencia del 
aumento de las faltas ortográficas en 
todos los sectores sociales, así como 
en los medios de comunicación, la 
ortografía perdió prestigio. A ese des-
crédito social se suma el desinterés de 
los profesores frente a los errores or-
tográficos de los alumnos (Carratalá, 
2002, en Díaz, 2008).
Asimismo, Díaz (2008) agrega que 
“el contacto con una gran variedad 
de textos y su utilización en situacio-
nes significativas ayuda a desarrollar la 
competencia lingüística de los alum-
nos, permitiendo la fijación visual de 
la ortografía de las palabras y la asimi-
lación de su significado contextual” 
(p. 3).
Además, la insistencia en el aprendi-
zaje memorístico de la ortografía, “la 
ejercitación a partir de la norma pre-
sentada, así como en la realización de 
dictados que, más que un instrumen-
to al servicio del aprendizaje ortográ-
fico, solo han servido para controlar 
el número de palabras erróneamente 
escritas” (p. 3).
Resumiendo lo planteado, estamos en 
condiciones de afirmar por un lado 
que la enseñanza sistematizada de la 
ortografía en nuestro país de alguna 
forma está en deuda con la sociedad. 
Por último, creemos que es el mo-
mento de replantearnos este tema y 
revalorizar la ortografía como “con-
junto de normas que regulan la es-
critura de una lengua” (RAE, 2001), 
tema que resulta sumamente relevan-
te en cuanto a su relación con el sig-
nificado y la comprensión de nuestra 
condición de docentes.

Una nueva mirada al viejo 
dilema: ¿cómo enseñar orto-
grafía?

La enseñanza de la ortografía ha pasa-
do por diferentes enfoques, entre ellos 
el tradicional, el socioconstructivista, 
el comunicativo o funcional y, por úl-

timo, la programación neurolingüísti-
ca (PNL).
Según Catalá (en Fernández-Rufete, 
2015), la enseñanza de la ortografía 
en el enfoque tradicional “no consigue 
fijar el aprendizaje de los alumnos, 
[…]. Determinadas prácticas, en vez 
de prevenir los errores ortográficos, 
contribuyen a fijarlos” (p. 1).
Por otro lado, en el enfoque sociocons-
tructivista, Fernández-Rufete (2015), 
pretende alejarse de la visión tradicio-
nal y fundamenta “la adquisición de la 
ortografía en la construcción comu-
nicativa donde los errores se transfor-
man en un elemento para aprender, 
una enseñanza vinculada a procesos 
de comprensión y producción tex-
tual” (ibíd., p. 10).
Ya en el enfoque comunicativo y fun-
cional, “se proponen situaciones co-
municativas para que los alumnos 
pongan en juego sus conocimientos” 
(ibíd., p. 10).
En la PNL encontramos a Daniel 
Gabarró (2011), psicopedagogo espa-
ñol que en el año 1996 presentó una 
propuesta didáctica para reducir sig-
nificativamente las faltas de ortografía. 
Asevera este autor que “comprender 
cómo dominar la ortografía nos ser-
virá para saber cómo debemos ense-
ñar” (ibíd., p. 7). Desde una perspecti-
va distinta de la tradicional y enfoca-
do en el proceso mental que realizan 
las personas que poseen buena orto-
grafía, estableció un nuevo método de 
enseñanza que garantiza, según él, la 
reducción en hasta un 80 por ciento 
las faltas ortográficas.
Gabarró (2011) asegura que aunque 
la escritura de una palabra pueda ex-
plicarse a partir de la norma, las per-
sonas con buena ortografía solamente 
acuden a esta en caso de dudas y no es 
esa su primera opción. Una persona 
con buena ortografía realiza un tipo 
de proceso mental diferente del que 
sigue quien tiene mala ortografía.
Según este autor, ese proceso se resu-
me como en el Cuadro 3.

pronunciar la palabra + Imagen visual + sensación placentera = escritura correcta

Cuadro 3: Extraído y adaptado de Gabarró (2011, p. 10).
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Dicho en otras palabras: dudar sobre 
la escritura (sensación incómoda); ver 
la palabra, ya sea en la mente, o escri-
bir sus posibles formas en el aire o en 
“la punta” de la hoja; elegir de esas 
opciones la que produce una sensa-
ción de bienestar y seguridad (¡es así!) 
y luego escribirla.
En otros términos, ante la duda el 
estudiante aplica la memoria visual y 
“guarda” la palabra en su diccionario 
mental, lugar al que podrá recurrir 
en el futuro con plena certeza y fia-
bilidad. Gabarró (2011) afirma: 
“en realidad se equivocan porque no 
hacen el gesto mental correcto, no 
‘ven’ las palabras en su mente antes 
de escribirlas” (p. 12). En este sentido 
establece que la gran misión del do-
cente es enseñar a “ver” las palabras 
en la mente.
Basadas en esta propuesta de ense-
ñanza, diferente de la que se ha ve-
nido desarrollando en nuestras aulas, 
vamos a llevar adelante un proyecto 
en nuestras instituciones (pensado 
para el año 2021) con estudiantes de 
nivel terciario, convencidas de que 
usando la estrategia adecuada pode-
mos revertir las faltas de ortografía, 
y que esa estrategia tiene su funda-
mento en el desarrollo de la memo-
ria visual.

A modo de síntesis

Por lo menos seis años separan a los 
estudiantes de nivel terciario de la úl-
tima aproximación sistemática y for-
mal a la ortografía —esto si conside-
ramos que el estudiante prosigue sus 
estudios de forma ininterrumpida—, 
una situación algo inverosímil desde 
hace bastante tiempo, que testifica-
mos desde nuestro rol docente.
Por otro lado está lo establecido por 
la Ortografía de la RAE (2010): “Es la 
propia sociedad la que recompensa a 
quienes dominan esta disciplina con 
una buena imagen social y profesional 
[…] y quien sanciona a las personas 
que muestran una ortografía deficien-
te con juicios que afectan a su imagen 
y que pueden restringir su promo-
ción académica y profesional” (p. 23). 
Es posible que como parte del siste-
ma educativo debamos replantearnos 
la relevancia que le conferimos a la 
enseñanza de la lengua en general y 
de la ortografía en particular.
Por otra parte es necesario dar a co-
nocer cabalmente la ortografía, erra-
dicando la restringida idea de que esta 
se circunscribe a tildes y uso de la h, 
dejando de lado confusiones, signos 
de puntuación (en general se usan so-
lamente dos: el punto y la coma). 
De nuestra experiencia como docen-
tes surge que muchos estudiantes y 

profesionales de la educación ignoran 
las más de doce funciones de la coma 
(a modo de ejemplo), signos diacrí-
ticos, signos auxiliares, uso distintivo 
de mayúsculas y minúsculas, etcétera.
De igual modo estamos convencidas, 
porque lo hemos aplicado en nuestras 
clases siguiendo al método Gabarró, 
de que desarrollar la estrategia mental 
adecuada conduce a que nuestros es-
tudiantes logren superar las “faltas de 
ortografía” para alcanzar finalmente 
un avance cualitativo en este sentido.
Creemos además que el sistema edu-
cativo debe dar señales claras y con-
tundentes sobre la envergadura de la 
ortografía, para lo cual debe incluir 
en el currículo la enseñanza de esta 
mediante cursillos y seminarios en 
formación docente.
Por nuestra parte, hemos planifica-
do llevar a cabo (año 2021-2022) un 
proyecto en las instituciones en las 
que nos desempeñamos como do-
centes de Lingüística, Lengua y Gra-
mática Histórica (CeRP del Norte e 
Instituto de Formación Docente de 
Rivera [IFD]) para poner en prácti-
ca la propuesta de Gabarró. Preten-
demos trabajar en este sentido en el 
Departamento de Idioma Español, de 
forma mancomunada con los demás 
departamentos académicos de las ins-
tituciones mencionadas.
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Resumo

Processos de ajustes e de transformação da educação superior têm se estruturado através 
da expansão, do acesso e políticas no Brasil. Tendo em vista que tais políticas estimulam 
o ingresso de pessoas de segmentos sociais desfavorecidos, as instituições se encontram 
diante de grandes desafios no atendimento desses estudantes. Portanto, se faz necessá-
rio analisar as condições de permanência dos estudantes, em todo o contexto que estão 
inseridos, a partir dos fatores da motivação, pois segundo Huertas (2001), a motivação 
é sempre fruto de uma interação entre a pessoa e o ambiente e pode ser gerada por 
necessidades e interesses, ou por processos externos. Para tanto, o estudo aqui proposto 
buscou identificar quais aspectos do processo motivacional dos estudantes do curso de 
Pedagogia tem relação com a sua permanência na educação superior, através de uma pes-
quisa quanti-quali, que utilizou um instrumento composto de dois questionários (sócio 
demográfico e questões sobre permanência) e a Escala de Motivação Acadêmica (EMA) 
(Vallerand et. al, 1992, escala do tipo lickert), com 90 estudantes do curso de Pedagogia 
de uma instituição comunitária no sul do Brasil. A análise constatou que os processos 
motivacionais dos estudantes estão envolvidos por aspectos intrínsecos. Foram identifi-
cadas como principais fatores de influência na permanência as relações com a formação 
profissional e expectativa com relação à valorização da profissão escolhida. Destaca-se a 
presença muito forte de estudantes trabalhadores, de famílias com pouca escolaridade, de 
mulheres, de baixa renda e chefes de família que caracterizam essa amostra, bem como a 
não participação dos estudantes na vida acadêmica e sua integração universitária. Esse 
estudo inicia uma reflexão sobre as políticas institucionais que podem subsidiar a assis-
tência aos estudantes, de modo a contribuir para a permanência e a equidade na educação 
superior. Além de estimular o desenvolvimento, de estratégias institucionais em relação à 
redução do abandono, com especial atenção para a heterogeneidade dos perfis de acesso 
do estudante universitário.
Palavras-chave: processos motivacionais, educação superior, permanência, 
discentes.
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Introdução

O compromisso para a qualidade da 
educação superior envolve atores ins-
titucionais e suas implicações, como 
os professores, estudantes, as unidades 
acadêmicas, mas principalmente os 
gestores. Todos devem ser considera-
dos com igualdade nesse processo, mas 
é importante ressaltar que as institui-
ções que obtém maiores resultados na 
promoção da qualidade do ensino são 

as instituições que conseguem aliar 
ações de permanência com equidade.
A reconfiguração das universidades, 
a partir das características dos estu-
dantes em contextos emergentes, ne-
cessita ser tema constante de diversas 
pesquisas e estudos na pós graduação 
no Brasil, por se tratar de um tema 
relevante e de um campo onde ocor-
rem muitas mudanças, não só pelas 
proposições de políticas públicas fa-
vorecendo o ingresso no tão sonha-
do curso superior, como também por 

uma maior valorização, por parte da 
população até então excluída, com a 
possibilidade de dar continuidade aos 
estudos e da necessidade de uma for-
mação mais especializada.
Alguns estudos (Castejón, Ruiz e Ar-
riaga, 2015; Davoglio, Lettnin, Santos 
e Nascimento, 2015; Guerrero, 2014; 
Santos, Morosini e Cofer, 2014) 
apontam os principais fatores para a 
permanência na educação superior e 
que têm relação direta com o esforço 
pessoal do estudante, características 

Resumen

Los procesos de ajuste y transformación de la educación superior se han estructurado a través de la expansión, el acceso y las políticas 
en Brasil. Dado que dichas políticas fomentan el ingreso de personas de segmentos sociales desfavorecidos, las instituciones enfrentan 
grandes desafíos para atender a estos estudiantes. Por tanto, es necesario analizar las condiciones de permanencia de los estudiantes, 
en el contexto en el que se insertan, a partir de los factores de motivación, pues según Huertas (2001), la motivación es siempre el 
resultado de una interacción entre la persona y el medio ambiente y puede ser generada por necesidades e intereses, o por procesos 
externos. Para ello, el estudio aquí propuesto buscó identificar qué aspectos del proceso motivacional de los estudiantes, en el curso de 
Pedagogía, están relacionados con su permanencia en la educación superior, a través de una investigación cuanti-cuali, que utilizó un 
instrumento compuesto por dos cuestionarios (sociodemográficos y cuestiones de permanencia) y la Escala de Motivación Académica 
(EMA) (Vallerand et. al, 1992, escala lickert), con 90 estudiantes en el curso de Pedagogía en una institución comunitaria en el sur de 
Brasil. El análisis encontró que los procesos motivacionales de los estudiantes están involucrados por aspectos intrínsecos. Los principa-
les factores que influyeron en la permanencia fueron la relación con la formación profesional y las expectativas sobre la valorización de 
la profesión elegida. Cabe destacar la presencia muy fuerte de estudiantes trabajadores, familias con poca educación, mujeres, personas 
de bajos ingresos y jefes de familia que caracterizan a esta muestra, así como la no participación de los estudiantes en la vida académica 
y su integración universitaria. Este estudio inicia una reflexión sobre las políticas institucionales que pueden subsidiar la asistencia 
de los estudiantes con el fin de contribuir a la permanencia y equidad en la educación superior. Además de estimular el desarrollo de 
estrategias institucionales en relación con la reducción de la deserción, con especial atención a la heterogeneidad de los perfiles de acceso 
de los estudiantes universitarios.
Palabras clave: procesos motivacionales, educación superior, permanencia, estudiantes.

Abstract

Higher education adjustment and transformation processes have been structured through expansion, access and policies in Brazil. In 
view of the fact that such policies encourage the entry of people from disadvantaged social segments, the institutions are facing great 
challenges in serving these students. Therefore, it is necessary to analyze the conditions of permanence of the students, in the entire 
context that they are inserted, from the motivation factors, because according to Huertas (2001) motivation is always the result of an 
interaction between the person and the environment and it can be generated by needs and interests, or by external processes. To this 
end, the study proposed here sought to identify which aspects of the motivational process of students in the Pedagogy course are related 
to their permanence in higher education, through a quanti-quali research, which used an instrument composed of two questionnaires 
(socio-demographic and questions about permanence) and the Academic Motivation Scale (EMA) (Vallerand et.al, 1992, lickert sca-
le), with 90 students in the Pedagogy course at a community institution in southern Brazil. The analysis found that the motivational 
processes of students are involved by intrinsic aspects. The main factors influencing permanence were the relationship with professional 
training and expectations regarding the valorization of the chosen profession. It is worth noting the very strong presence of working 
students, families with little education, women, low income and heads of family that characterize this sample, as well as the non-par-
ticipation of students in academic life and their university integration. This study initiates a reflection on the institutional policies 
that can subsidize the assistance to students, in order to contribute to the permanence and equity in higher education. In addition to 
stimulating the development of institutional strategies in relation to reducing dropout, with special attention to the heterogeneity of 
university student access profiles.
Keywords: motivational processes, higher education, permanence, students.
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sociais e demográficas, bem como so-
bre a adaptação à vida acadêmica, vi-
sando o aumento da possibilidade de 
concluir a graduação. Desta forma, es-
ses estudos citam, como principais fa-
tores: a) socioeconômicos; b) pessoais; 
c) culturais; d) acadêmicos, e e) insti-
tucionais. Sendo que o fator acadêmi-
co, presente na maioria dos estudos, 
apresenta “subfatores” que interferem 
na permanência do estudante, como 
metodologias /estratégias pedagó-
gicas, dificuldades de aprendizagem, 
currículo do curso, satisfação com as 
notas e relação com professores.
Nesse contexto, é importante tam-
bém salientar, que a integração insti-
tucional é um fator que se mostrou 
presente em muitos estudos e que, 
conforme Martinez e Blanco (2015), 
a deserção temporária tem forte rela-
ção com a instituição e com situa-
ções que o estudante não consegue 
resolver sozinho. Destaca-se, portanto, 
relevância da adaptação e integração 
do estudante com o ambiente social e 
acadêmico, como fator de contribui-
ção para a permanência na universi-
dade, o que vem sendo apontado por 
Tinto (1975) com a teoria de integra-
ção social e acadêmica. Compreen-
dendo, nessa perspectiva, a importân-
cia da participação dos estudantes nas 
atividades extracurriculares (palestras, 
oficinas, teatros, música, aulas abertas, 
entre outras) como importante fator 
de influência na integração e, conse-
quentemente, na permanência estu-
dantil.
Percebe-se, nesse espectro, a neces-
sidade de pesquisadores investirem 
nesta área, não só com a perspecti-
va de desenvolverem estudos, como 
contribuir, significativamente, para 
que todas essas reflexões tenham suas 
respostas, bem como para que polí-
ticas públicas, desenvolvidas nos últi-
mos anos, venham se concretizar em 
ações reais de acesso, permanência e 
equidade. Esse artigo visa contribuir 
com a reflexão sobre as condições dos 
estudantes de um curso de pedagogia 
em contextos emergentes, a partir da 
análise das características destes estu-
dantes, apresentando um recorte dos 

dados de uma pesquisa de mestrado 
de uma das autoras.

Compreendendo os processos 
motivacionais e a permanência 
na educação superior

A motivação humana entende-se 
como um processo de ativação e 
orientação da ação humana e, como 
tal, deve conter uma série de estados 
e fases de caráter cíclico que estão 
em contínuo fluxo, em crescimen-
to ou declive, e que intervém na sua 
atuação. Se incluem nesse processo 
motivacional todos aqueles fatores 
cognitivos e afetivos que influenciam 
a eleição, direção, magnitude e qua-
lidade de uma ação (Huertas, 2001).
Motivação relaciona-se com o dese-
jo de exercer altos níveis de esforço 
em direção a determinados objetivos, 
condicionados pela capacidade de 
satisfazer algumas necessidades indi-
viduais. Podemos dizer que as prin-
cipais características básicas da mo-
tivação são que ela é um fenômeno 
individual, ou seja, somos únicos e 
devemos ser tratados com tal; que a 
motivação é multifacetada depende 
tanto do estímulo como da escolha do 
comportamento empregado. Outra 
característica encontrada é que não 
podemos medir a motivação direta-
mente, medimos o comportamento 
motivado, ação e forças internas e ex-
ternas que influenciam na escolha de 
ação, pois a motivação não é passível 
de observação.
Nessa perspectiva, compreende-se a 
complexidade das relações nos pro-
cessos motivacionais de cada sujeito, 
pois como afirmam Santos, Antunes e 
Schmitt (2010):

O simples fato de considerar a mo-
tivação enquanto processo já reme-
te à teoria da complexidade, visto 
que não há como compreender o 
“processo” sem considerar uma 
vasta rede de inter-relações pesso-
ais, em que múltiplos fatores, en-
tendidos como partes, interferem 
no todo. (p. 23)

	

Sendo assim, os motivos que orientam 
as ações de cada sujeito são influen-
ciados e se estabelecem nas diferentes 
circunstâncias sociais em que ele está 
inserido, pois da mesma forma que 
ele altera o meio com sua ação, mo-
tivada ou não, ele é constantemente 
influenciado por ele.
Dentre as concepções teóricas de 
motivação, uma das principais é a teo-
ria da autodeterminação (TAD) (Self 
Determination Theory [SDT]), ela-
borada por Deci e Ryan na década de 
1970 e divulgada em muitos estudos, 
desses autores, a partir da década de 
80, que tem como base o estudo dos 
componentes de motivação intrínse-
ca e de motivação extrínseca.
Ela é entendida como uma macro te-
oria da motivação humana e aborda 
questões básicas como o desenvolvi-
mento da personalidade, auto-regu-
lação, necessidades psicológicas uni-
versais, objetivos de vida e aspirações, 
energia e vitalidade, processos incons-
cientes, as relações de cultura para 
motivação e o impacto de ambien-
tes sociais sobre a motivação, afeto, 
comportamento e bem-estar (Deci e 
Ryan, 2008). Seu foco de análise re-
side na orientação dos motivos que 
dirigem os comportamentos, estabe-
lecendo para esses diferentes lócus de 
causalidade: o interno e o externo, ou 
seja, orientações motivacionais que 
se referem à forma como as pessoas 
orientam suas ações e comportamen-
tos, com vistas à satisfação das neces-
sidades básicas (Deci e Ryan, 2008). 
Desse binômio surgem as duas prin-
cipais orientações motivacionais que 
fundamentam a teoria – a motivação 
intrínseca e a extrínseca.
A motivação extrínseca, ou controla-
da, consiste na regulação externa, em 
que o comportamento do indivíduo 
é em função de contingências exter-
nas, de recompensa ou punição. Nesse 
caso, também experimentam a pres-
são do pensar, sentir ou agir de de-
terminada maneira, ou seja, é regulada 
por um motivo de aprovação, evitar 
a vergonha ou fatores de autoestima 
(Deci e Ryan, 2008). Inicialmen-
te, Deci e Ryan (2008) teorizaram a 
motivação intrínseca em um único 
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constructo e a motivação extrínseca 
em quatro tipos de motivação, a saber: 
regulação externa, introjetada, identi-
ficada e integrada. Ou seja, ordenados 
de uma regulação menos autônoma, 
unicamente por consequências exter-
nas, recompensas ou punições, para 
uma mais autônoma, que visa alcan-
çar um objetivo intrínseco, mas ainda 
não inerente, como a motivação in-
trínseca.
A motivação intrínseca corresponde a 
um comportamento tipicamente au-
todeterminado, no qual o interesse por 
uma atividade está pautado pela livre 
escolha, pela espontaneidade e pela 
curiosidade, também chamada de mo-
tivação autônoma. As pessoas se iden-
tificam com o valor de uma atividade 
e teriam a integrado em seu sentido. 
O empenho dedicado para a realização 
de uma atividade não está vinculado 
com as contingências externas e com 
recompensas, mas sim, com as caracte-
rísticas inerentes à própria atividade, a 
vontade e satisfação na realização das 
ações (Deci e Ryan, 2008). Ela es-
timula o sujeito a fazer algo que seja 
prazeroso ou agradável, através de uma 
ação espontânea, permitindo assim um 
nível alto da satisfação de suas necessi-
dades psicológicas básicas.
Com relação à permanência na edu-
cação superior, o abandono foi um 
dos problemas mais abordados nas 
instituições de educação superior em 
toda a América Latina e de outros pa-
íses (Cabrera, Nora e Castañeda, 1992; 
Castejón, Ruiz e Arriaga, 2015; Da-
voglio, Lettnin, Santos e Nascimento, 
2015; Santos, Morosini e Cofer, 2014; 
Schmitt, 2015). Através desses estudos 
e investigações, percebe-se um núme-
ro significativo de estudantes que não 
conseguem terminar faculdade, com 
consequências sociais importantes as-
sociadas a este fenômeno. Muitos des-
ses estudos abordam a perspectiva do 
abandono estudantil, outros se detêm 
na perspectiva da retenção, como per-
manência do estudante até completar 
a graduação. Schimtt (2015) aponta 
que as diferentes tradições de pesqui-
sa, nos diferentes contextos geográfi-
cos, geram dualidade na abordagem 
desse fenômeno. Ele diferencia:

… conceito de evasão, que se as-
socia à busca por compreender as 
causas das perdas estudantis, seja a 
partir do conceito de permanência, 
que se direciona para os aspectos 
positivos relacionados aos motivos 
que levam os estudantes a perma-
necer em suas instituições e/ou 
cursos de origem. (Schmitt, 2015, 
p. 12)

O autor ainda esclarece que nos Esta-
dos Unidos, por exemplo, os estudos 
focam na necessidade de estimular a 
permanência (persistência) e o suces-
so acadêmico, apesar de que “as teo-
rias e modelos explicativos estiveram 
focadas, sobretudo, na capacidade das 
instituições em reter a maior parcela 
possível de seus estudantes (student re-
tention)” (Schimtt, 2015, p. 13). Já no 
contexto latino-americano, há pre-
dominância de detectar as causas da 
“deserción ou abandono, bem como, 
no desenvolvimento de estratégias de 
minimização e combate ao abandono 
estudantil” (ibíd.) e que dessa mesma 
forma foi percebida no Brasil durante 
algum tempo. Hoje, a maior parte das 
pesquisas, objetiva em analisar os fa-
tores, bem como desenvolver estraté-
gias para minimizar as consequências 
do abandono estudantil, dando maior 
ênfase nos aspectos da permanência 
visando aumentar os índices de con-
clusão na.                                                                                             
Vicent Tinto, professor em Educa-
ção e Sociologia da Universidade de 
Chicago, foi um dos pioneiros nesses 
estudos, onde analisou diferentes as-
pectos relacionados à permanência 
de estudantes e no impacto das co-
munidades de aprendizagem sobre o 
crescimento e a realização dos alunos. 
O autor argumenta que quando as 
pesquisas sobre esse tema iniciaram, a 
responsabilidade era apontada sobre o 
estudante, reflexo apenas das condi-
ções do indivíduo: falta de capacida-
de, de disposição, de motivação (Tin-
to, 2006). O abandono era visto como 
se o estudante tivesse falhado, não a 
instituição. O ponto de vista sobre a 
permanência do estudante começou 
a mudar a partir da década de 70, ele 
foi o primeiro a estabelecer um mo-

delo longitudinal (Tinto, 1993) com 
conexões entre meio ambiente social 
e acadêmico, o indivíduo em suas re-
lações com esses, ao longo de diferen-
tes períodos de tempo, especialmente, 
durante o primeiro ano da faculdade.
Em 1975, Tinto publicou seu modelo 
de persistência de estudantes univer-
sitários. Este modelo inclui os objeti-
vos do aluno a prosseguir os estudos e 
compromissos institucionais, e sugere 
que o estudante carrega uma série de 
atributos antes de entrar na graduação 
e assim que o estudante é admitido, 
um número de fatores (sistema social, 
professores e grupo de pares) afetará o 
seu desenvolvimento intelectual.
Tinto (1975) argumenta que, infe-
lizmente, a maioria das instituições 
ainda não foi capaz de traduzir para 
ações concretas o que já se sabe so-
bre a permanência dos estudantes e 
afirma:

… uma coisa é entender porque 
os alunos saem, outra coisa é saber 
o que as instituições podem fazer 
para ajudar os alunos a ficar e ter 
sucesso. Saída não é imagem es-
pelhada de ficar. Saber por que os 
alunos saem não nos faz dizer, pelo 
menos não diretamente, porque os 
estudantes persistem. (Tinto, 1975, 
p. 06) (Tradução livre).

Por isso é de suma importância que 
além dos estudos teóricos sobre a 
permanência se possa também sub-
sidiar as instituições no que elas po-
dem (e devem) fazer para ajudar os 
estudantes a terem sucesso acadêmico. 
Pois segundo o autor, no mundo real 
o que importa de verdade, não são 
apenas as teorias, mas como elas aju-
dam a mudar a realidade em questões 
práticas, sobre a permanência na edu-
cação superior.
	

Análise e discussão dos dados

Esse estudo foi realizado com 90 es-
tudantes de um curso de Pedagogia 
noturno de uma instituição comuni-
tária, de uma população de 128 estu-
dantes matriculados. As informações 
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sociodemográficas levantadas foram 
analisadas, através de análise descritiva 
de frequência com auxílio do SPSS, e 
organizados graficamente alguns da-
dos que caracterizam os sujeitos dessa 
pesquisa. Quanto ao sexo, dos 90 estu-
dantes universitários que participaram 
do estudo, apresenta predomínio de 
mulheres com 92,8% e apenas 7,2% 
homens. Esses resultados corroboram 
com os dados apresentados pelo Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 
2016), os quais apontam que as vagas 
são, majoritariamente, preenchidas 
por mulheres nos cursos de licencia-
turas que ocupam 71,1% dessas vagas.
Quanto à faixa etária a maioria dos 
estudantes tem até 25 anos (60,2%), 
sendo a idade média da amostra fe-
minina de 28 anos e masculina de 
22 anos. Mas, não se pode ignorar, os 
dados com relação a estudantes acima 
dos 30 (23,3%), o que nos mostra que 
existe uma parcela da população que 
está procurando a universidade, ou 
retomando os estudos, depois da faixa 
etária considerada adequada, após o 
término do ensino médio.
Duas características que chamam a 
atenção e apontam uma relação com 
os dados sobre o sexo dos sujeitos, são 
o estado civil 73,5% solteiros e 71,1% 
tem filhos. Visto que 92% são mu-

lheres, podemos inferir que os estu-
dantes desse curso são compostos de 
mulheres, solteiras com filhos. Outro 
dado que, comparado com os dados 
do Censo Demográfico (Instituto 
Brasileiro de Geografia e Estatística 
[IBGE], 2010), apontam relação, pois 
no Brasil o número de famílias mo-
noparentais femininas (com ou sem 
parentes) cresceu para 17,4% nas áreas 
urbanas, enquanto o de masculinas foi 
para 2,4% no levantamento do último 
censo.
Outras características, atentam para 
a mudança no perfil do estudante 
da educação superior, que vem sen-
do alterado significativamente, após 
a implementação de políticas e ações 
afirmativas, principalmente na con-
figuração das instituições privadas e 
comunitárias. O estudante de escola 
pública (66,3%), com a possibilidade de 
acesso via Exame Nacional do Ensino 
Médio (ENEM) (42,9%), vem cada 
vez mais tendo acesso à universidade 
e configurando a primeira geração fa-
miliar (43,5%) a concluir uma gradu-
ação.
Nessa perspectiva, o grau de escolarida-
de dos pais dos estudantes, que apon-
tam que 26,4% das mães têm superior 
completo e 15,4 dos pais. Outros es-
tudos (Felicetti, Cabrera e Morosini, 
2014) apontaram para a relevância de 

serem, muitos dos estudantes, o pri-
meiro membro da família a ingressar 
na educação superior, bem como o 
estímulo e importância dada pela fa-
mília ao membro que consegue fazer 
uma graduação.
Revela-se a convergência com esses 
estudos, pois dos estudantes analisa-
dos, mais de 70% dos pais não chegou 
a cursar uma graduação, sendo que, 
em torno, de 30% nem conclui o en-
sino fundamental. Dessa forma con-
firmam-se as análises apontadas por 
Felicetti, Cabrera e Morosini (2014) 
e Gatti (2010). No primeiro cons-
tataram que “56,0% dos pais e mães 
dos egressos tinham escolaridade cor-
respondendo ao ensino fundamental 
incompleto e que os pais dos respon-
dentes têm menor escolaridade do 
que as mães nos três níveis de estudo” 
(p. 28), no segundo estudo percebe-
ram que “pais e mães dos estudantes 
de Pedagogia são sistematicamente 
menos escolarizados que os dos de-
mais cursos” (p. 1364).
Com relação aos dados econômicos 
dos pesquisados, outra característica 
importante apontada nesse estudo 
diz respeito à renda familiar desses es-
tudantes, pois observa-se que a ren-
da familiar é bem inferior, em alguns 
casos, pois dos estudantes analisados 
41,8% tem a renda familiar de até 

Figura 4: Caracterização da amostra com dados sociais.
Fonte: Construído pelas autoras.
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três salários-mínimos, 30,8% com até 
cinco, 9,9% com até sete e 16,5 com 
renda familiar acima de nove salários 
mínimos. Dados estes que, conforme 
Gatti (2010) são característicos dos 
alunos de cursos de licenciatura, pois 
seus estudos revelaram que:

Entre os estudantes dos cursos de 
nível superior para a docência ob-
serva-se uma clara inflexão em di-
reção à faixa de renda mais baixa. 
É muito expressivo o percentual 
de alunos com renda familiar de 
até três salários mínimos (39,2%) e 
escassa a frequência de sujeitos nas 
faixas de renda acima de dez salá-
rios mínimos. (p. 1363)

Evidenciando, dessa forma, outra ca-
racterística preponderante aos alunos 
dos cursos noturnos, a necessidade de 
exercer atividade remunerada. Pois dos 
estudantes pesquisados 81,3% traba-
lham, sendo que 74,7% com até seis 
horas diárias trabalhadas.
Outra informação dos estudantes pes-
quisados se destaca em sua relevância 
para identificar aspectos que podem 
influenciar na permanência desses, o 
tempo decorrido do curso e o tem-

po decorrido do ingresso na univer-
sidade. Dos estudantes pesquisados, 
30% não estão cursando o semestre 
acadêmico de acordo com o tempo 
decorrido de ingresso no curso, ou 
seja, existe uma defasagem que pode 
ser por não conseguirem cursar todas 
as disciplinas no semestre, de tranca-
mentos ou reprovação em disciplinas. 
Essa defasagem apontou uma média 
de três semestres de atraso, sendo que 
foi identificado estudantes com mais 
de cinco semestres de atraso.
Com relação aos aspectos relevantes 
para a permanência na instituição, 
os estudantes apontaram em primei-
ro lugar os professores, em segundo 
lugar, o apoio familiar e ocupando 
o terceiro lugar aparecem a infraes-
trutura do campus e o currículo do 
curso. Infere-se que os estudantes 
parecem permanecer na IES porque 
esta atende suas expectativas em rela-
ção à formação, tanto no que diz res-
peito à formação profissional quanto 
na preparação adequada para atuar no 
mercado de trabalho, visto que valo-
rizaram tanto a infraestrutura quan-
to o currículo do curso. Destaca-se a 
relevância apontada pelos estudantes 
com relação aos professores e apoio 

familiar, o que denota a importância 
dos vínculos afetivos para estes estu-
dantes como influência na sua per-
manência. Tinto (2006) afirma que 
saber sobre o papel do contexto fa-
miliar pode ajudar as instituições, de 
forma mais eficaz, a configurar seus 
programas de apoios a diferentes situ-
ações do estudante em sua vida aca-
dêmica. Da mesma forma que o autor 
destaca a importância da atenção do 
corpo docente no envolvimento e na 
retenção do estudante, visto que mui-
tas das ações docentes e suas múltiplas 
conexões podem melhorar não só a 
aprendizagem, mas a formação como 
um todo e, consequentemente, ao su-
cesso acadêmico.
No que diz respeito a análise da mo-
tivação dos estudantes, pode-se cons-
tatar um equilíbrio entre a motivação 
intrínseca e extrínseca nos estudantes. 
Quando analisado as médias dos tipos 
de motivação, a motivação intrínseca 
(M  =  5,21) apresenta maior média 
com uma pequena diferença da moti-
vação extrínseca (M = 5,15). Mas ao 
analisar os itens da escala, individual-
mente, constata-se que os três itens 
com maiores escores estão inseridos 
no constructo da motivação extrín-

Figura 8: Aspectos relevantes para permanência na instituição apontados pelos estudantes.
Fonte: Construído pela autora.
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seca (M =  6,14) e dizem respeito a 
formação profissional e a capacitação 
para o mercado de trabalho.
Ao se compreender a motivação como 
um processo, percebe-se que os estu-
dantes analisados se encontram no de-
senvolvimento de sua auto-regulação, 
onde os fatores externos ainda se des-
tacam, mas os aspectos valorativos da 
ação já se fazem presentes com uma 
identificação pessoal e interiorizada no 
sujeito. Ou seja, dirigem suas ações a 
partir de uma regulação externa, com-
portamento regido por contingências 
externas, aqui no caso a formação pro-
fissional com qualidade que lhes dará 
melhores oportunidades, mas com um 
certo nível de autonomia, pois não 
são dirigidas apenas por punição ou 
recompensa e sim por uma satisfação 
pessoal (Deci e Ryan, 1985).

Considerações

A reconfiguração das universidades, 
a partir das características dos estu-

dantes em contextos emergentes, ne-
cessita ser tema constante de diversas 
pesquisas e estudos na pós graduação 
no Brasil, por se tratar de um tema 
relevante e de um campo onde ocor-
rem muitas mudanças, não só pelas 
proposições de políticas públicas fa-
vorecendo o ingresso no tão sonha-
do curso superior, como também por 
uma maior valorização, por parte da 
população até então excluída, com a 
possibilidade de dar continuidade aos 
estudos e da necessidade de uma for-
mação mais especializada.
Alguns aspectos apontados neste es-
tudo alertam para uma maior atenção 
no que diz respeito às condições dos 
estudantes de licenciaturas no desen-
volvimento da graduação, pois mui-
tos destes desenvolvem atividade re-
munerada com uma carga de trabalho 
diária de seis horas, o que pode inter-
ferir no desempenho e participação 
acadêmica dos mesmos. Também não 
há como não refletir sobre as condi-
ções socioeconômicas do estudan-
te de Pedagogia, uma realidade que 

aponta para sujeitos oriundos de uma 
classe historicamente excluída.
Mas com certeza, a educação, princi-
palmente a educação superior, se tor-
na, cada vez mais, fator estratégico e 
oportunidade de desenvolvimento e 
crescimento do país e dos indivíduos, 
bem como redução das desigualdades 
sociais. Pois o aumento da escolarida-
de associada a oportunidades de me-
lhoria de renda pode contribuir para 
ascensão social dos jovens brasileiros.
Estudar as questões que envolvem a 
permanência e a integração acadêmi-
ca, para entender as transformações e 
as demandas nas práticas universitárias 
assim como o perfil dos estudantes 
em geral deve ser uma preocupação 
da educação e das políticas educacio-
nais. Bem como, demais pesquisas e 
estudos que façam um acompanha-
mento contínuo desses grupos, pois o 
perfil do estudante “tradicional” vem 
se modificando a cada ano diante de 
novos contextos e políticas educacio-
nais.
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Resumen

La ampliación de las actividades educativas en las prisiones uruguayas es un hecho 
reciente, que se lleva a cabo en un contexto de cambios institucionales y legislativos. La 
Universidad de la República (Udelar), máxima institución de nivel superior del país, 
comienza a desarrollar su función de enseñanza en el sistema penitenciario recién a 
inicios del último quinquenio. En este trabajo se presentan los resultados del censo reali-
zado en 2019 a las personas privadas de libertad que cursan carreras en la Udelar desde 
prisiones del área metropolitana de Montevideo. Se indagó en aspectos vinculados a sus 
características sociodemográficas, trayectorias educativas previas a ingresar a la Udelar, 
características de inserción y condiciones en la que cursan la carrera, así como sus percep-
ciones respecto a los cambios que se podrían haber generado en sus vínculos a partir de 
estudiar en la Universidad. Los resultados del censo muestran que los estudiantes uni-
versitarios privados de libertad tienen un perfil sociodemográfico distinto tanto del de la 
población penitenciaria como del de los estudiantes universitarios en general, una mayor 
presencia en formaciones brindadas por el Área Social y Artística y una vinculación con 
la institución principalmente mediada por tutores pares. Finalmente, la aplicación de esta 
técnica puso de manifiesto la necesidad de mejorar los registros con los que cuentan la 
Udelar y el Instituto Nacional de Rehabilitación para el seguimiento de dicha población.
Palabras clave: educación, universidad, contextos de encierro.

Abstract

The expansion of educational activities within Uruguayan prisons is a recent event, 
taking place in a context of institutional and legislative changes. The University of 
the Republic (Udelar), the main public university in the country, begins to develop 
undergraduate courses in the prison system at the beginning of the last five-year period. 
This work presents the results of the census carried out in 2019 to university students 
deprived of liberty in the Montevideo metropolitan area. The information gathered from 
this census includes aspects related to the student’s socio-demographic characteristics, their 
educational trajectories prior to the University, their study conditions as well as their 
perceptions and beliefs regarding the changes they could have generated from studying at 
the University. The census shows that university incarcerated students have a different 
sociodemographic profile, both from that of the prison population and from university 
students in general. Also, it reveals a greater presence in undergrad programs provided 
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by the Social and Artistic Area of the University and a bond with the institution mainly generated by peer tutors. Finally, the appli-
cation of this technique revealed the need to improve the records that the Udelar and the National Rehabilitation Institute have for 
monitoring this population.
Keywords: education, university, prisons.

Resumo

A expansão das atividades educativas nas prisões uruguaias é um evento recente, ocorrendo em uma estrutura de mudanças institu-
cionais e legislativas. A Universidade da República (Udelar), a principal instituição de ensino superior do país, começa a desenvolver 
sua função de ensino no sistema penitenciário apenas no início do último quinquênio. Este trabalho apresenta os resultados do censo 
realizado em 2019 para pessoas privadas de liberdade que seguem uma carreira em Udelar dentro das prisões da região metropoli-
tana de Montevidéu. Foram investigados aspectos relacionados às suas características sociodemográficas, suas trajetórias educacionais 
anteriores à entrada em Udelar, às características de sua inserção e às condições em que eles cursam a carreira pela qual escolheram, 
bem como às mudanças nas suas percepções que poderiam ter gerado os estudos universitários. Os resultados do censo mostram que 
os estudantes universitários privados de liberdade têm um perfil sociodemográfico diferente tanto da população carcerária quanto dos 
universitários em geral, uma maior presença em treinamentos ministrados pela Área Social e Artística e um vínculo com a instituição 
mediada principalmente por tutores pares. Finalmente, a aplicação dessa técnica revelou a necessidade de melhorar os registros que a 
Udelar e o Instituto Nacional de Reabilitação possuem para monitorar essa população.
Palavras-chave: educação, universidade, prisões.

1. Introducción1

El presente artículo da cuenta de los 
resultados del censo realizado entre 
estudiantes de la Universidad de la 
República (Udelar) que se encuen-
tran privados de libertad ambulatoria 
en establecimientos penitenciarios del 
Instituto Nacional de Rehabilitación 
(INR). El censo fue diseñado e im-
plementado en 2019 por un equipo 
de docentes de la Facultad de Cien-
cias Económicas y de Administración 
(FCEA) y de la Facultad de Ciencias 
Sociales (FCS).
La inscripción de estudiantes para 
cursar carreras terciarias desde cen-
tros de reclusión es algo novedoso. 
Aunque en el marco de la Udelar 
estas actividades comienzan en 2010, 
no es hasta 2016 que el tema toma 
relevancia con la promoción de gru-
pos centrales para el estudio de la 
temática, resoluciones del Consejo 
Directivo Central (CDC) y la crea-
ción de protocolos de acción por los 

1 Agradecemos a los y las docentes y funcionarias de la Udelar que facilitaron y aportaron al desarrollo del censo. Especialmente a 
la Unidad de Extensión y Relacionamiento con el Medio de la Facultad de Ciencias Económicas y de Administración, al equipo 
del Programa de Respaldo al Aprendizaje y a la Dirección General de Planeamiento de la Udelar. Adicionalmente, agradecemos 
al Instituto Nacional de Rehabilitación por su colaboración en la realización del trabajo de campo, especialmente a los y las 
operadoras y gestoras de las distintas Unidades de Internación de Personas Privadas de Libertad (UIPPL) y principalmente a los y 
las estudiantes que hicieron viable el censo, tanto encuestando como siendo encuestadas.

servicios universitarios en conjunto 
con sus propias comisiones cogober-
nadas. Aun así, la sistematización de 
información sobre las características y 
trayectorias de estos estudiantes y las 
condiciones en las cuales estudian es 
escasa.
Teniendo en consideración lo ante-
rior, este trabajo pretende dar cuenta 
de las características sociodemográfi-
cas y las trayectorias educativas pre-
vias de las personas que acceden a este 
nivel, así como de su inscripción y 
pasaje por la Udelar y las herramien-
tas de las que disponen para ello. La 
construcción de este tipo de informa-
ción resulta valiosa en el contexto de 
una política que se encuentra dando 
sus primeros pasos.
En cuanto a la metodología, se con-
feccionó un formulario de releva-
miento de información mediante el 
cual se indagó sobre datos personales, 
información educativa, estudios en la 
Udelar, percepciones y necesidades 
psicológicas básicas. Dicho formu-

lario fue aplicado por estudiantes de 
grado de la Universidad.
A continuación, se presentan breve-
mente el marco institucional y las 
actividades de la Universidad de la 
República en cárceles vinculadas a la 
función enseñanza. Seguidamente, se 
presentan la metodología del operati-
vo censal y los principales resultados 
obtenidos. Se concluye con un apar-
tado de consideraciones finales.

2. Marco institucional y 
actividades de la Universidad de 
la República en cárceles

Las condiciones e incentivos para el 
desarrollo de actividades educativas 
dentro de las prisiones uruguayas no 
siempre estuvieron dados. En las úl-
timas décadas dos hitos impulsan su 
evolución positiva. El primero de 
ellos, en el marco de la declaración de 
la emergencia humanitaria del siste-
ma en 2005, es la promulgación de 
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la ley 17.897 (Uruguay, 2005), de li-
bertad provisional y anticipada, en la 
que se establece la redención de pena 
por estudio. A partir de allí, las per-
sonas privadas de libertad computan 
un día de reclusión por dos días de 
estudio, por lo que cada día de estu-
dio equivale a seis horas semanales de 
esta actividad, de manera continua o 
a intervalos.
El segundo hito tiene que ver con la 
creación en 2010 del Instituto Na-
cional de Rehabilitación, que pasa a 
ser el responsable de todas las prisio-
nes del país y tiene como cometido 
generar procesos que conduzcan a la 
reinserción de las personas privadas 
de libertad mediante la promoción 
de programas educativos y laborales 
(INR, 2020). En ese marco se crean 
la Coordinación Nacional de Edu-
cación y Cultura, dependiente de la 
Subdirección Técnica del INR, y los 
departamentos de Gestión Educativa 
en cada una de las unidades de reclu-
sión del país, que tienen como come-
tido el impulso y la articulación de las 
actividades educativas.
En este contexto institucional favo-
rable, la Universidad de la República 
comienza a tener mayor presencia en 
las prisiones uruguayas, y a partir de 
20162 se embarca con mayor profun-
didad en el afianzamiento del vínculo 
con el sistema penitenciario mediante 
la firma de un convenio marco que 
busca: “…  promover la cooperación 
académica y el intercambio científico 
y técnico entre ambas instituciones 
fomentando el desarrollo de líneas 
de docencia, formación, extensión e 
investigación en áreas que sean con-
sideradas de mutuo interés” (Udelar, 
2016).
Ese mismo año, el CDC insta a flexi-
bilizar las condiciones de inscripción 
en la Universidad y establece que la 
coordinación general de este tema 
esté a cargo del Área de Derechos 
Humanos del Servicio Central de 

2 Existen experiencias anteriores de larga data únicamente de la Facultad de Psicología.
3 Agradecemos su colaboración a Stefany Amaro, Leticia Anabadian, Pablo Barreto Pérez, Leonel Basualdo, Vanessa Castrillón, 
Martín Coll, Daniela Decuadro, Belén González Viñoly, Erika Hernández, Valentina Landeyra, Agustina Moreira, Javier Porzio, 
Stefani Ramos, Karen Torterolo, Stephanie Umpiérrez, Tania Vargas y Edward Vega.

Extensión y Actividades en el Medio 
(SCEAM), apoyándose en los temas 
vinculados a la enseñanza en la Co-
misión Sectorial de Enseñanza (CSE). 
Desde allí se promovió la creación 
de una mesa interuniversitaria para la 
inserción de estudiantes privados de 
libertad.
Sin embargo, al día de hoy las respues-
tas que la Universidad brinda a aque-
llos que intentan inscribirse en sus 
carreras continúan siendo diversas y 
acotadas, según las posibilidades de los 
distintos servicios. Sí está claramente 
delimitada la perspectiva desde la cual 
se actúa: la democratización del acce-
so a la enseñanza terciaria, a partir de 
la concepción de la educación como 
un derecho a lo largo de toda la vida 
(Cantabrana et al., 2017, p. 203).
Una vez inscriptos los estudiantes, la 
metodología de trabajo varía de ser-
vicio a servicio, desde aquellos que 
poseen las condiciones para la asigna-
ción de docentes por unidades curri-
culares para la atención de estos estu-
diantes hasta otros en los que solo es 
posible coordinar para tomar alguna 
prueba concreta. A nivel central y en 
el ámbito de la Comisión Sectorial de 
Enseñanza, el Programa de Respaldo 
al Aprendizaje (PROGRESA) intenta 
dar acompañamiento en este conjun-
to de situaciones tan dispares a través 
de su línea de trabajo de tutorías en-
tre pares.
La incorporación de estudiantes uni-
versitarios en condición de privación 
de libertad es relativamente reciente, 
el número aún es acotado y la infor-
mación de que disponemos sobre ellos 
es escasa y se encuentra fragmentada 
en diversas bases de datos manejadas 
por un lado por la Udelar y por otro 
por el INR. Al mismo tiempo, y más 
allá de las variables relativas estricta-
mente a la trayectoria educativa de 
estos estudiantes, aún es muy poco lo 
que sabemos con relación a sus inte-
reses, dificultades y motivaciones para 

emprender estudios universitarios 
dentro del contexto de encierro. Este 
trabajo se realiza con el objetivo de 
centralizar la información sobre esta 
población y conocer sus opiniones 
respecto al proceso educativo.

3. Metodología

El formulario del censo se estructuró 
en cinco secciones: I) Datos persona-
les, II) Información educativa, III) Tus 
estudios en la Udelar, IV) Percepcio-
nes, V) Necesidades psicológicas bási-
cas.
La población objetivo estuvo con-
formada por todos los estudiantes en 
condición de privación de libertad en 
unidades del área metropolitana con 
inscripción en la Udelar previa al se-
gundo semestre de 2019.
Para su puesta en práctica, la Unidad 
de Extensión y Relacionamiento con 
el Medio de la FCEA hizo un llama-
do a encuestadores a partir del cual 
fueron seleccionadas y capacitadas 
las 17 personas que oficiaron como 
censistas3 en las unidades 1, 2, 3, 4, 5, 
6, 7, 9 y 10 del área metropolitana. 
Para el trabajo de campo que se llevó 
adelante entre julio y agosto de 2019, 
se realizaron coordinaciones con el 
INR, el PROGRESA, las intenden-
cias, los decanatos de la FCEA y la 
FCS y el Prorrectorado de Gestión de 
la Udelar.
Entre los principales desafíos que 
enfrentó el equipo se encuentran la 
dispersión territorial de las unidades 
del área metropolitana, la disparidad 
de información entre los registros de 
estudiantes universitarios del INR y 
el PROGRESA (que llevó a modi-
ficar el universo censal una vez ini-
ciado el proceso), la movilidad de la 
población objetivo intraunidades, los 
egresos del sistema penitenciario y 
las salidas transitorias, la coincidencia 
de pruebas a las que debían asistir los 
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estudiantes, así como instancias can-
celadas o demoradas por incidentes 
dentro de las unidades.
Como producto de este proceso se 
realizaron 57 encuestas presencia-
les. Dado que fue imposible censar a 
dos estudiantes debido a que estaban 
usufructuando salidas transitorias, se 
les solicitó que completaran el for-
mulario de manera online, por lo que 
se obtuvo un total de 59 respuestas. 
Luego de controlados con los datos 
administrativos del INR y el PRO-
GRESA, se decidió quitar seis casos 
de la base de datos, tres por no en-
contrarse inscriptos efectivamente en 
la Udelar y tres por haber ingresado 
en el segundo semestre de 2019. De 
esta manera la cobertura quedó como 
se refleja en el Cuadro 1.
Los datos fueron digitados por el 
equipo docente a cargo del censo y 
procesados con software estadístico.

4. Resultados

4.1. Características 
sociodemográficas

Con relación a las características de 
los estudiantes encuestados, la mayor 
parte de ellos son hombres, quienes 
representan un 81,13  % de los res-
pondentes, lo que va en línea con los 
datos generales de la población priva-
da de libertad. Sin embargo, las muje-
res se encuentran sobrerrepresentadas 
con relación a la población global, 
dado que se ubican en el entorno del 
19 % de los estudiantes universitarios, 
mientras que a julio de 2019 repre-
sentaban un 5,3  % de la población 
privada de libertad (Comisionado 
Parlamentario, 2019).4

En segundo lugar, se trata de una po-
blación mayormente adulta, con un 
promedio de 36 años de edad y una 

4 Este dato se mantiene si miramos las características del universo censal, hayan sido o no censados, el 84,81 % son varones, mientras 
que el 15,19 % son mujeres, en base a datos de DGPlan.
5 Según datos de la Dirección General de Planeamiento (2020) de la Udelar, a 2019 la media y la mediana de edad de los 
estudiantes universitarios se encontraban en 26 y 24 años, respectivamente).
6 Según datos del comisionado parlamentario (2020), apenas el 39,3 % de la población privada de libertad había realizado alguna 
actividad laboral en el último mes. En el caso de los estudiantes universitarios, el 53,8 % se encuentran ocupados (DGPlan, 2020).
7 Reglamentada en el decreto 225/006 de 13/07/2006.

mediana de 34 años de edad. A dife-
rencia de lo que ocurre con los es-
tudiantes universitarios extramuros,5 
menos del 4  % son menores de 25 
años y, en el extremo opuesto, más del 
30 % son mayores de 40 años.
Con respecto al vínculo con el afuera, 
la amplia mayoría de los estudiantes 
(87 %) reciben visitas, principalmen-
te de sus parejas, madres, hijos e hijas. 
Por otro lado, prácticamente la mitad 
(47 %) tiene experiencias previas de 
privación de libertad, ya sea como 
menor, mayor o ambos.
En cuanto al trabajo, el 75 % declara 
trabajar, lo cual diferencia con clari-
dad a los estudiantes universitarios 
privados de libertad de la generalidad 
de la población penitenciaria y de los 
estudiantes universitarios en general.6 
Entre los estudiantes que no trabajan, 
el 38 % consideran que esta situación 
se debe a sus responsabilidades educa-
tivas. De los que trabajan, más de 6 de 
cada 10 no perciben ningún ingreso y 
apenas 12,5 % tienen cobertura de la 
seguridad social.

4.2. Educación previa al ingreso 
a la Udelar

En primer lugar, se indagó sobre el 
máximo nivel educativo alcanzado 
antes de la privación de libertad y se 
encontró que un 20  % logró finali-
zar sus estudios secundarios antes de 
encontrarse recluido, mientras que 
un 79,25 % lo hace estando privado 
de libertad. Esto podría dar indicios 
de que para ciertos grupos sociales la 
cárcel se presenta como una oportu-
nidad en términos educativos, e invita 
a afianzar los vínculos de la Univer-
sidad con el Programa de Educación 
en Cárceles (PEC) del Consejo de 
Educación Secundaria (CES).
En segundo término, se consultó so-
bre las características de la formación 

media y se observó que más del 90 % 
opta por los bachilleratos diversifica-
dos que ofrece el CES, entre los cuales 
predomina la opción humanística. Un 
dato que llama la atención es que en 
el entorno del 11 % realizó más de un 
bachillerato. Si controlamos este dato 
con haber terminado la formación 
media dentro o fuera de un estable-
cimiento penitenciario, encontramos 
que todos los que dicen haber cursa-
do más de un bachillerato terminaron 
la educación media dentro de las ins-
talaciones del INR. Lo anterior invita 
a seguir reflexionando en torno a los 
mecanismos de la Universidad para 
captar estudiantes una vez que ter-
minan la formación requerida para el 
ingreso a distintas carreras. Asimismo, 
se presenta la interrogante sobre los 
posibles incentivos institucionales que 
puedan estar operando en este proce-
so, en particular el rol que podría ju-
gar la redención de pena por estudio, 
dado que es idéntica para los distintos 
niveles de formación.7

Por último, se identificó que el pro-
medio de edad de finalización de la 
enseñanza media es de 29 años. Si 
distinguimos aquellos que finalizaron 
la educación media fuera de los es-
tablecimientos del INR de aquellos 
que lo hicieron dentro, encontramos 
que en el primer caso el promedio de 
edad de finalización desciende a los 
21 años, mientras que en el segundo 
aumenta a 31 años.

4.3. Estudios en la Udelar

Con relación a la situación en que 
ingresaron a la Udelar, los resultados 
muestran que aproximadamente 8 de 
cada 10 estudiantes iniciaron sus es-
tudios universitarios durante la priva-
ción de libertad. Aquellos que inicia-
ron sus estudios universitarios antes 
del encarcelamiento fueron consulta-
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Unidad Total Censados Proporción

1 14 6 42,86

2 3 2 66,67

3 9 8 88,89

4 24 18 75,00

5 12 9 75,00

6 12 5 41,67

7 2 2 100,00

9 0 0 0,00

10 3 3 100,00

Total 79 53 67,09

Cuadro 1: Distribución y proporción de estudiantes censados por Unidad.
Fuente: Elaboración propia con base en datos de INR, PROGRESA y Dirección General de Planeamiento 

(DGPlan).

Tramo de edad N.° %

19-24 2 3.77

25-29 8 15.09

30-34 17 32.08

35-39 9 16.98

40-49 13 24.53

50-65 4 7.55

Total 53 100.00

Cuadro 2: Distribución por tramos etarios de los encuestados.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

Tipo de educación media finalizada N.° %

Diversificación humanística 31,00 58,49

Diversificación biológica 9,00 16,98

Diversificación científica 3,00 5,66

Más de un bachillerato 6,00 11,32

UTU 4,00 7,55

Total 53,00 100,00

Cuadro 3: Tipo de educación media finalizada por los estudiantes. Fuente: Elaboración propia con base en datos del 
censo.
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Área Censados % Inscriptos %

Social y Artística 37 69,81 49,00 62,03

Tecnologías, Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat 4 7,55 5,00 6,33

Ciencias de la Salud 12 22,64 25,00 31,65

Total 53 100 79,00 100,00

Cuadro 4: Distribución de los servicios en los que cursan actualmente los estudiantes encuestados. Fuente: 
Elaboración propia con base en datos del censo.

Primera opción N.° %

Ciencias Sociales 1 5,88

Derecho 3 17,65

Electricidad 1 5,88

Humanidades 1 5,88

IFES 1 5,88

Letras o Bellas Artes 1 5,88

Licenciatura en Estadística 1 5,88

Medicina 1 5,88

Odontología/Medicina 1 5,88

Profesorado de Matemática 1 5,88

Psicología 4 23,53

Relaciones Internacionales 1 5,88

Total 17 100

Cuadro 5: Distribución de los encuestados según su primera opción de carrera (para aquellos que cursan una carrera 
distinta de su primera opción).

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

Desde que estudias en contexto de encierro, participaste de: N.° %

Tutorías (ya sea con tutores/as de un centro de estudiantes o institucionales) 43 91,49

Clases de consulta con docente 30 63,83

Instancia de bienvenida o encuentro de estudiantes 22 46,81

Curso introductorio 15 31,91

Al menos una actividad en mi facultad 5 10,64

Cuadro 6: Distribución de los encuestados según participación en actividades universitarias en privación de libertad.
N = 47. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.
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dos por el año en que habían retoma-
do los estudios estando encarcelados. 
La amplia mayoría (el 80 %) logró ac-
ceder nuevamente en los últimos dos 
años: 2018 y 2019.
Los encuestados tuvieron que señalar 
cuál era el servicio por el que respon-
dían, teniendo en cuenta que pueden 
estar inscriptos en más de una carrera. 
Las facultades que acumulan mayor 
proporción de menciones pertenecen 
principalmente al Área Social y Artís-
tica; aquellas con más número de es-
tudiantes respondentes son la FCEA, 
la FCS y la Facultad de Derecho. Con 
igual importancia que esta última 
aparece la Facultad de Psicología, en 
el Área Ciencias de la Salud. A pesar 
de la gran concentración que logran 
estas cuatro facultades (acumulan 
el 89  % de los casos), cabe destacar 
que aparecen menciones a 10 servi-
cios distintos, lo que indica la hete-
rogeneidad de la oferta educativa de 
Udelar.
La información presentada anterior-
mente se controló con los datos ad-
ministrativos proporcionados por la 
Dirección General de Planeamiento 
para todo el universo censal, hubie-

ran respondido la encuesta o no. Para 
los casos que no habían respondido se 
tomó como carrera la primera oferta 
en la que se inscribieron y se encon-
tró que la mayor proporción de los 
estudiantes inscriptos en la Udelar 
sigue estando en el Área Social y Ar-
tística, con un aumento de la partici-
pación del Área Ciencias de la Salud 
y un nivel similar en el Área Tecno-
logías, Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat.
Luego se consultó a los encuestados 
si la/s carrera/s que estaban estudian-
do habían sido su primera opción de 
educación terciaria en el contexto de 
encierro. Si bien la mayoría responde 
afirmativamente, casi una tercera par-
te (32 %) considera que la carrera que 
se encuentra cursando no constituyó 
su primera elección. A aquellas per-
sonas que contestaron que no estaban 
estudiando la carrera que constituía 
su primera opción, se las consultó 
acerca de cuál era esta.
Interrogados acerca de por qué no se 
anotaron en su primera opción, la am-
plia mayoría de los encuestados hacen 
referencia a la falta de oferta, esto es, 
o bien son carreras que no se dictan 

en contextos de encierro, o no lle-
garon al momento de la inscripción. 
Sin embargo, las tres personas que co-
mentan que les hubiera gustado elegir 
Derecho pero optaron por otra carre-
ra hacen referencia a dificultades con 
el mercado de trabajo: “No se puede 
ejercer como PPL”, “No hay salida la-
boral”, “Me dijeron que no me daban 
el diploma”.
Más allá de que se encuentren o no 
cursando su carrera preferida, se con-
sultó a los encuestados si les gustaría 
inscribirse en una carrera adicional. 
Las opiniones se encuentran reparti-
das entre aquellos que respondieron 
afirmativa y negativamente, aunque la 
mayoría (un 55 %) rechazó esa posi-
bilidad. A aquellos que respondieron 
afirmativamente, se les consultó cuál 
carrera sería de su interés. Si bien al-
gunas personas mencionan opciones 
que están disponibles hoy en día, sur-
ge un abanico mucho más amplio de 
disciplinas que abarca desde carreras 
tradicionales como la agronomía, la 
arquitectura o la medicina hasta otras 
como la gestión ambiental, la edu-
cación física o la criminología. Hay 

Figura 1: Factores que los encuestados consideran que influenciaron su decisión de inscribirse/retomar los estudios 
en la Udelar. N = 53.

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.
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quienes mencionan el interés por rea-
lizar algún posgrado.
A continuación, se consultó a los en-
cuestados acerca de los factores que 
influyeron en su decisión de inscribir-
se o retomar los estudios en la Udelar. 
La amplia mayoría tomó la decisión 
en base a consideraciones relativas al 
interés específico en la materia: “Me 
gustaba la profesión” y “Es mi voca-
ción” fueron elegidas por el 60 % y el 
39 % de los encuestados, respectiva-
mente. Les siguen consideraciones de 
tipo pragmático o instrumental: “Es 
una opción que se puede hacer en 
esta cárcel” y “Puedo redimir pena”, 
cada una de ellas elegida por el 34 % 
de los encuestados. Finalmente, “Me 
iba bien en el liceo con las materias 
relacionadas con esta carrera” fue se-
leccionada por casi la tercera parte de 
las personas encuestadas.
También se indagó si los encuestados 
consideraban que se habrían inscripto 
en la Universidad si hubieran estado 
en libertad: mientras un 46  % con-
sidera que sí lo habría hecho, 4 de 
cada 10 entienden que no. Finalmen-
te, un 14 % no lo sabe con certeza. 
A aquellas personas que contestaron 
negativamente o con incertidumbre, 
se les pidió que fundamentaran su 
respuesta. La mayoría de los encues-
tados mencionaron la falta de tiempo, 
principalmente derivada de las obli-

gaciones laborales o familiares. Sin 
embargo, también aparecen mencio-
nes a otras cuestiones: el distancia-
miento temprano del sistema educa-
tivo (haber abandonado los estudios 
mucho tiempo atrás o no haber po-
dido terminar el liceo), dificultades 
prácticas vinculadas a residir en el 
interior y no tener cerca centros edu-
cativos de nivel terciario o considera-
ciones relativas a encontrarse en una 
etapa vital en la que los estudios no 
eran una opción (“estaba pasado de 
edad”). Finalmente, y de modo más 
o menos explícito, se hace mención 
a la incompatibilidad entre el mun-
do del delito y los estudios: “Mi vida 
era muy distinta, no hubiese pensado 
en estudiar”; “Tenía una vida que no 
incluía esa opción”; o “El tiempo me 
hizo recapacitar y pensar mi priori-
dad. En la calle nunca hubiese podi-
do estudiar por el ambiente en el que 
estaba”.
A continuación, se les consultó por su 
participación en diversas actividades 
universitarias dentro de la privación 
de libertad. La actividad que acapara 
una mayor proporción de menciones 
son las tutorías (con tutores/as ya sea 
de un centro de estudiantes o insti-
tucionales), respecto de las cuales un 
92 % de los estudiantes dicen haber 
participado. Les siguen las clases de 
consulta con docentes, mencionadas 

por un 64 % de los estudiantes. Una 
actividad que no ha logrado llegar a 
la mitad de los estudiantes son las ins-
tancias de bienvenida o los encuen-
tros de estudiantes, mencionadas por 
un 47 % de los encuestados. Adicio-
nalmente, menos de la tercera parte 
(32  %) menciona haber participado 
de algún curso introductorio a la vida 
universitaria. La actividad a la que los 
encuestados acceden en menor me-
dida son las instancias presenciales 
en los propios servicios de referen-
cia: solo el 11 % ha logrado hacerse 
presente en su facultad. Esto va en 
línea con sus posibilidades de salidas 
transitorias, dado que solo un 6 % ha 
logrado acceder a este tipo de bene-
ficio por motivos vinculados al estu-
dio, mientras que el 19 % ha accedido 
por otros motivos. Se observa que las 
salidas transitorias están claramente 
restringidas.
Respecto a la frecuencia con la que 
los estudiantes acceden a la comuni-
dad educativa de la unidad en la que 
se encuentran recluidos, se observa 
un mayor uso de este espacio por su 
cuenta, sin la presencia de docentes o 
tutores. Así, la mitad logra acceder a 
la comunidad educativa por su cuenta 
más de una vez por semana, mientras 
que casi la tercera parte se encuentra 
con tutores o docentes con esta fre-
cuencia. La frecuencia más usual de 
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Figura 2: Distribución de los encuestados según el modo en que acceden a los materiales de estudio.
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Frecuencia con la que 
accede a la comunidad 

educativa

Sin contar las veces en las que vas para 
encontrarte con los docentes y/o tutores

Para encontrarte con 
los docentes y/o 

tutores

Menos de una vez al mes 20,93 5,88

Mensualmente 0,00 1,96

Quincenalmente 2,33 11,76

Semanalmente 25,58 49,02

Más de una vez por semana 51,16 31,37

Total 100 100

Cuadro 7: Distribución de los encuestados según frecuencia con la que acceden a la comunidad educativa.

¿A qué materiales de estudio tenés acceso? N.° %

Libros/librillos 43 86,00

Fotocopias 46 92,00

Resúmenes 25 50,00

Cuadernos/cuadernolas 37 74,00

Ceibalita 40 80,00

Cuadro 8: Distribución de los encuestados según tipo de materiales a los cuales acceden.
N = 50. Fuente:

Elaboración propia con base en datos del censo.

¿Con qué frecuencia accedés a internet? N.° %

Diariamente 28 59,57

Semanalmente 17 36,17

Menos que mensualmente 2 4,26

Total 47 100

Cuadro 9: Distribución de los encuestados según frecuencia de acceso a internet.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

encuentro entre estudiantes y docen-
tes o tutores es de una vez a la sema-
na, situación que refiere al 49 % de 
los estudiantes. A pesar de este acceso 
frecuente a las comunidades educati-
vas, sobresale que la quinta parte de 
los estudiantes parece tener casi veda-
do el uso de este espacio, a no ser que 
cuenten con la presencia de docentes 
o tutores. Así, un 21 % concurre a la 
comunidad educativa menos de una 

vez por mes, si debe hacerlo por su 
cuenta. Consultados acerca de la du-
ración de las instancias en la comuni-
dad educat
El dato de acceso a materiales de es-
tudio es mucho más alentador, en la 
medida en que ha sido un objetivo de 
la actuación de los distintos servicios 
de la Udelar dentro de la privación 
de libertad. Como resultado de ello, 
apenas uno de los encuestados (2 %) 

menciona no haber accedido a estos. 
Los estudiantes acceden a una amplia 
gama de materiales, entre los que so-
bresalen las fotocopias (92  % de los 
estudiantes) y los libros y librillos 
(86 %). Además, 8 de cada 10 estu-
diantes tienen acceso a ceibalitas y 
tres cuartas partes acceden a cuader-
nos o cuadernolas. El tipo de material 
al que menos acceden los estudiantes 
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son los resúmenes; sin embargo, el 
50 % dice tener acceso a ellos.
En cuanto al modo en que los en-
cuestados acceden a ellos, casi tres 
cuartas partes sostienen que se los 
entrega la facultad, mientras que un 
27  % mencionan que se los donan 
los docentes. La compra por los pro-
pios internos o sus familias es otro 
mecanismo bastante utilizado, y es 
mencionado por una de cada cuatro 
personas encuestadas. De los presen-
tados, el medio menos utilizado es el 
préstamo de la biblioteca, menciona-
do apenas por un 14 %.
El acceso a internet está ampliamente 
difundido entre los estudiantes uni-
versitarios privados de libertad. Así, 9 
de cada 10 dicen tener acceso a la he-
rramienta, y de aquellos que acceden, 
el 60 % lo hacen a diario y un 36 %, 
semanalmente. Sin embargo, algunos 
que declaran acceder a internet lo-
gran hacerlo menos de una vez al mes 
(un 4,3 %), con lo que su utilidad en 
términos educativos se vería fuerte-
mente debilitada.
En cuanto al modo de acceso a inter-
net, el lugar privilegiado es el espa-
cio de inclusión educativa, ya sea sin 
la presencia de un referente (49  %) 
o con la presencia de un referente 
(15 %). Sin embargo, un 36 % de los 
encuestados logran acceder a internet 

en cualquier lugar del establecimien-
to de reclusión.
Se consultó a los 48 estudiantes que 
mencionaron utilizar internet si ac-
ceden a la plataforma de la Udelar 
EVA, a lo que 9 de cada 10 respon-
dieron afirmativamente. Finalmente, 
se les preguntó cuál consideraban que 
es la principal dificultad para acceder 
a EVA. La mayoría de las respuestas 
refieren a las dificultades en el acceso 
a internet, ya sea por la limitación de 
los horarios, el tiempo que requie-
re estar frente a la computadora o la 
escasez de máquinas disponibles. El 
segundo argumento refiere a las difi-
cultades en la conectividad a internet. 
Son mencionadas también por varios 
estudiantes las dificultades propias 
para comprender la herramienta, ya 
sea por falta de práctica o por falta de 
instrucción. Asimismo, se mencionan 
diversos problemas con las claves de 
matriculación que impiden el acceso 
a los materiales disponibles.

4.4. Percepciones

En esta sección, interesaba indagar 
acerca de si los encuestados percibían 
que se modificaron sus vínculos con 
diversos grupos de referencia (otras 
personas privadas de libertad, familia 
y personal penitenciario) a partir de 

haber iniciado sus estudios universi-
tarios. En cuanto al vínculo con otros 
privados de libertad, los encuestados 
entienden que este, o bien permane-
ció incambiado, o bien mejoró. En 
cuanto a si reciben más atención ante 
sus reclamos en la unidad por el he-
cho de ser estudiantes universitarios, 
4 de cada 10 están en desacuerdo o 
muy en desacuerdo. Finalmente, con 
relación a la familia, las respuestas se 
concentran en los dos extremos: los 
encuestados, o bien consideran que 
su vínculo mejoró, o bien, por el con-
trario, están en desacuerdo con dicha 
afirmación.
Más allá de la calidad del vínculo, 
interesaba saber si los encuestados 
consideran que sus opiniones son va-
loradas por estos tres grupos de re-
ferencia (otros privados de libertad, 
la familia y el personal de la unidad). 
Los resultados muestran que en tér-
minos generales los encuestados se 
sienten mayoritariamente valorados 
por todos estos grupos. El grupo que 
muestra un mayor nivel de valoración 
de sus opiniones son los propios pri-
vados de libertad (94 %), seguido por 
la familia (89 %) y finalmente por el 
personal (67 %).
La mayoría de los encuestados con-
sideran que la valoración que los 
grupos de referencia tienen respecto 

Figura 3: Distribución de los encuestados según si consideran que sus opiniones son valoradas.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.
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¿Cómo accedés a internet? N.° %

En cualquier espacio 17 36,17

En el espacio de inclusión digital con la presencia de un referente 7 14,89

En el espacio de inclusión digital sin la presencia de un referente 23 48,94

Total 47 100

Cuadro 10: Distribución de los encuestados según modo de acceso a internet.
Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

En una escala del 1 al 5, donde 1 es muy 
en desacuerdo y 5 muy de acuerdo, desde 

que comenzaste tu carrera sentís que

Mejoró el 
vínculo con 

otros privados 
de libertad

Recibís mayor 
atención ante 

sus reclamos a la 
unidad

Mejoró 
el vínculo 

con tu 
familia

En desacuerdo o muy en desacuerdo 23,08 38,46 38,46

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 42,31 32,69 19,23

De acuerdo o muy de acuerdo 34,62 28,85 42,31

Total 100 100 100

Cuadro 11: Distribución de los encuestados según si consideran que se produjeron cambios desde que comenzaron 
su carrera.

N = 52. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

¿Quién consideras que contribuirá más a algún cambio en tu vida? N.° %

Tú 43 81,13

El gobierno nacional 3 5,66

Un grupo de personas 2 3,77

Dios (tu religión) 3 5,66

Tu familia 18 33,96

El gobierno local 1 1,89

Otra persona 2 3,77

Cuadro 12: Distribución de los encuestados según quién consideran que contribuirá más a algún cambio en su vida.
N = 53. Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

a sus opiniones no se ha visto modi-
ficada sustancialmente debido a haber 
iniciado estudios universitarios. Los 
menores cambios se observan a nivel 
de las familias, que parecen valorar o 
no las opiniones de los internos se-
gún otros factores que escapan a su 
inserción en la Universidad. Por otro 

lado, es entre los otros privados de li-
bertad que el involucramiento en la 
Universidad ejerce mayor influencia 
positiva con relación a la valoración 
de sus opiniones. Finalmente, si bien 
la mayoría entiende que la valoración 
del personal no se vio modificada o 
cambió para bien, un 8 % de los en-

cuestados entienden que el haber ini-
ciado estudios en la Udelar generó un 
cambio negativo en la valoración de 
sus opiniones por parte del personal 
de la unidad.
Finalmente, consultados acerca de 
qué actores podrían contribuir a rea-
lizar cambios en sus vidas, los encues-
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Figura 4: Distribución de los encuestados según si consideran que la valoración de sus opiniones se vio modificada 
desde que estudian en la Udelar.

Fuente: Elaboración propia con base en datos del censo.

tados consideran que son principal-
mente ellos mismos quienes tienen 
capacidad de hacerlo (8 de cada 10). 
En segundo lugar, se destaca el rol 
de la familia para la consecución de 
cambios vitales, mencionada por un 
34  % de los encuestados. En tercer 
lugar, pero logrando apenas la men-
ción de un 6  % de los encuestados, 
se ubican tanto el gobierno nacional 
como Dios.

5. Consideraciones finales

El censo permite elaborar considera-
ciones en al menos tres niveles.
En primer lugar, el que refiere a la 
disponibilidad de información rela-
tiva a los estudiantes universitarios 
privados de libertad. Si bien esta po-
blación ha aumentado en los últimos 
años, en términos absolutos continúa 
tratándose de un grupo reducido, lo 
cual permitiría disponer de informa-
ción válida y confiable respecto de 
sus perfiles, trayectorias, motivaciones 
y dificultades. A pesar de que existen 
diversos instrumentos de recolección 
de datos que se aplican a este grupo 

de estudiantes, la información que te-
nemos es aún muy escasa y muestra 
altos grados de fragmentación, tanto 
entre los distintos registros maneja-
dos por la Udelar como con relación 
a su articulación con los registros 
del INR. Adicionalmente, la infor-
mación generada por la Udelar está 
diseñada para caracterizar las trayec-
torias educativas de la globalidad del 
estudiantado. Por ello relega algunas 
dimensiones que parecen particular-
mente pertinentes para comprender 
las necesidades específicas, los inte-
reses puntuales y las dificultades que 
enfrentan los estudiantes que deciden 
ingresar o continuar una carrera uni-
versitaria en privación de libertad. En 
este sentido, parece necesario conti-
nuar trabajando en la articulación de 
bases de datos entre Udelar e INR, 
así como en la elaboración de instru-
mentos de registro específicos, a los 
efectos de mejorar las modalidades en 
las cuales la universidad está dando 
respuesta a las demandas de enseñan-
za terciaria por parte de la población 
recluida.
En segundo lugar, cabe mencionar 
diversos aspectos que caracterizan a la 

población objeto de estudio. Se ob-
serva a partir de la información del 
censo que los estudiantes universi-
tarios privados de libertad muestran, 
a priori, un perfil que los diferencia 
tanto de los estudiantes universitarios 
que desarrollan sus trayectorias edu-
cativas en libertad como del resto de 
la población penitenciaria. Con rela-
ción a la generalidad de la población 
privada de libertad, entre los estu-
diantes universitarios se encuentran 
sobrerrepresentadas las mujeres, las 
personas de edades más avanzadas, 
quienes terminaron la formación me-
dia antes de estar recluidos, así como 
quienes logran acceder a plazas labo-
rales.
Los resultados relativos a temas edu-
cativos muestran que los estudiantes 
universitarios en condición de pri-
vación de libertad se inclinan princi-
palmente hacia las ciencias sociales y 
humanas, optando mayoritariamente 
en la educación secundaria por el 
bachillerato humanístico y en los es-
tudios universitarios por las carreras 
del Área Social y Artística. Con re-
lación a las motivaciones específicas 
para iniciar o retomar sus estudios en 
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la Udelar, la amplia mayoría resalta 
cuestiones vocacionales o relativas al 
interés en la profesión. Recién en un 
segundo lugar aparecen las considera-
ciones de índole instrumental, como 
la redención de pena o a la escasez 
de otras opciones disponibles. Resulta 
interesante destacar que 4 de cada 10 
estudiantes en privación de libertad 
consideran que no se habrían inscrip-
to en la Udelar en caso de no estar 
recluidos. Ello implica un doble de-
safío para la Universidad: por un lado, 
continuar desarrollando estrategias 
que habiliten el acceso y disminuyan 
la desafiliación de las poblaciones más 
vulnerables que se encuentran en el 
medio libre. Por otro lado, intensifi-
car su accionar dentro del contexto 
de privación de libertad en donde la 
combinación de tres factores —I) la 
alta tasa de prisionización que tiene 
nuestro país, II) la estructura juvenil 
de la población reclusa y III) los avan-
ces notorios observados en los últi-
mos años de la enseñanza secunda-
ria en contextos de encierro— hace 
prever que la demanda por educación 
terciaria continuará aumentando no-
tablemente en los próximos años.
En cuanto a los diversos tipos de acti-
vidades universitarias en las que pue-

den involucrarse los estudiantes, re-
salta la amplia cobertura que tiene el 
vínculo con tutores estudiantiles (ya 
sea pertenecientes a los centros de es-
tudiantes, a servicios o a PROGRE-
SA). Sin embargo, hay actividades que 
están prácticamente vedadas para esta 
población, en particular aquellas que 
requieren la presencia física en los 
servicios en los cuales estudian, dado 
que es un grupo muy minoritario el 
que usufructúa salidas transitorias por 
motivos de estudio. Si bien el acceso 
a diversos materiales de estudio está 
bastante extendido en la población, 
2 de cada 10 tienen un acceso muy 
restringido a la comunidad educativa. 
Por su parte, mientras el acceso a in-
ternet parece estar bastante extendido 
entre estos estudiantes, se observan 
dificultades específicas en el uso de la 
plataforma EVA.
Para finalizar, un tercer grupo de 
consideraciones hace referencia a los 
impactos que la educación terciaria 
puede llegar a tener en la cotidia-
neidad y en las percepciones de los 
estudiantes. El acceder a los estudios 
universitarios no parece haber modi-
ficado sustantivamente la valoración 
de sus opiniones por otros grupos 
de referencia. La familia es el grupo 

que muestra menor modificación de 
sus valoraciones ante el nuevo esta-
tus de estudiante universitario. Sin 
embargo, se observa que tanto entre 
las otras personas privadas de libertad 
como entre el personal de la unidad 
el hecho de ingresar a los estudios 
terciarios ha implicado, en términos 
generales, un cambio positivo en la 
valoración de las opiniones de los es-
tudiantes. A pesar de ello, un peque-
ño grupo de encuestados entienden 
que el haber iniciado sus estudios en 
la Udelar generó un cambio negati-
vo en la valoración de sus opiniones 
por parte del personal de la unidad. 
Adicionalmente, se observa que entre 
los encuestados existe una percepción 
difundida de que son ellos mismos los 
principales protagonistas de sus vidas 
y, por ende, de ellos depende princi-
palmente la posibilidad de realizar un 
cambio significativo en sus trayecto-
rias vitales. Los vínculos entre estas 
opiniones y el hecho de estudiar en 
la Universidad, es decir, si son quienes 
tienen una mayor percepción de au-
toeficacia quienes acceden a estudiar 
en la Universidad, si la Universidad 
incrementa los niveles de autoeficacia 
percibida o si ambas se retroalimen-
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tan, es un campo de estudio que queda abierto y que requeriría la realización de estudios longitudinales sobre esta 
población.
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Del Valle, D. (Comp.). (2020). La universidad 
latinoamericana hoy:
A dos años de la CRES 2018 y frente a los 
desafíos de la pandemia.
(Prólogo Y. Socolovsky). 
Buenos Aires: IEC-CONADU

Esta obra colectiva recoge las ponencias presentadas los días 3 de agosto y 6 
de noviembre de 2020 en las jornadas virtuales “Un mapa de la universidad 
latinoamericana hoy”, organizadas por la Plataforma Regional de Integración 
Universitaria (PRIU) del Instituto de Estudios y Capacitación de la Federación 
Nacional de Docentes Universitarios de Argentina (CONADU) y la Cátedra 
UNESCO Universidad e Integración Regional.
El respaldo general de las distintas exposiciones reunidas en la publicación 
ha sido la reflexión sobre los alcances de los postulados primordiales de la 
última Conferencia Regional de Educación Superior en América Latina y el 
Caribe, realizada en la ciudad de Córdoba (CRES 2018), para abordar desde 
una variedad de perspectivas analíticas los nuevos desafíos que plantea la crisis 
sanitaria provocada por la expansión de la pandemia de covid-19, especialmente 
a las instituciones universitarias públicas.
La CRES 2018, superando el fuerte influjo de las entidades multilaterales 
de crédito y de otros organismos internacionales promotores de la anexión 
del entramado institucional de la educación superior a la lógica de mercado, 
reafirmó principios básicos progresivamente elaborados en las reuniones 
análogas desarrolladas antes en La Habana (1996) y Cartagena de Indias (2008), 
intentando proyectarlos en el escenario notablemente dinámico y cambiante 
en el que se desenvuelven actualmente las universidades de la región. En esos 
distintos eventos, en concordancia con las exigencias propias de coyunturas 
históricas particulares, la finalidad perseguida ha sido siempre promover 
la mirada introspectiva de las universidades sobre la conformación de los 
cometidos y prácticas que estructuran sus propias realidades para, con espíritu 
crítico y propositivo, hacer uso creativo de su autonomía y procesar cambios 
imprescindibles, aquellos que permitan colocar la problemática de la educación 
superior en un lugar prioritario de la agenda que concentra los más cruciales 
debates sobre la elaboración de las posibles alternativas de futuro para los países 
de la región.
Ese propósito se ha sostenido en la convicción de que el mejoramiento constante 
de la formación avanzada, de la creación de conocimientos y de su vinculación 
con las demandas de la sociedad es imprescindible para avanzar en asuntos tales 
como la transformación productiva de los países, la generación de riqueza, el 
uso sostenible de los recursos naturales, la preservación del medio ambiente, el 
avance en la inclusión y cohesión social, el fortalecimiento de las identidades 
culturales, la lucha contra la pobreza, el hambre y las enfermedades. Así, desde 
esa dilatada perspectiva de la responsabilidad social y de los compromisos 
éticos que deben inducir los alcances deseables de la educación superior, es 
que se ha jerarquizado la idea de que ella es un derecho humano y un bien 
público que los Estados deben garantizar frente a todas las políticas dirigidas a 
su mercantilización y al consiguiente estrechamiento del espacio público del 
conocimiento.
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Con ese trasfondo intelectual, más allá de que el libro se confeccionó en un 
momento muy cercano a la eclosión de la pandemia, los trabajos que se agregan 
buscan poner en evidencia la importancia de que las universidades públicas 
afirmen los principios constitutivos de su misión, consoliden sus avances, revisen 
rigurosamente su funcionamiento, corrijan los desajustes que las afectan y 
procesen con mentalidad innovadora los replanteamientos fundamentales que 
les permitan asumir racionalmente los desafíos e incertidumbres que impone 
la complejidad de la fase histórica actual, ahora marcada por los múltiples 
significados y consecuencias de la crisis sanitaria.
En el prólogo de la publicación, Yamile Socolovski sostiene que el impacto 
crítico de la presente pandemia de covid-19 se produce en sociedades 
profundamente desiguales y que ella agrava y expone carencias conectadas a 
las eventuales insuficiencias de los servicios de salud, a la precarización de la 
vida, al desempleo, a la pobreza, al quebranto de los ingresos de las familias y 
a la dramática expansión de la inseguridad alimentaria, en un marco de fuerte 
regresión de las actividades económicas en el que el poder empresarial procura 
amortizar sus pérdidas trasladando los costos al conjunto de la población 
trabajadora. En ese contexto, subraya que es ineludible la acción del Estado 
orientada al cuidado de la población y del mundo del trabajo, así como la 
primordial intensificación de la responsabilidad pública de las universidades, 
enlazada al imperativo de responder con sus esfuerzos educativos y capacidades 
de producción del conocimiento a las prioridades sanitarias y sociales impuestas 
por la pandemia, lo cual es incompatible con las visiones políticas lesivas que 
han postulado su privatización y condicionamiento a las reglas del mercado.
En acuerdo con esa línea de pensamiento, el planteamiento de Damián del 
Valle, “La Universidad latinoamericana hoy: Entre la post CRES 2018 y la post 
pandemia”, apunta a fundamentar la necesidad de avanzar en el fortalecimiento 
de un proyecto regional de universidad dotado de empuje transformador, 
articulado desde la solidaridad y la colaboración internacional, capaz de 
constituirse en un actor capacitado y potente para enfrentar las profundas 
circunstancias críticas exteriorizadas o generadas por la pandemia y dispuesto a 
contribuir al cuestionamiento del modelo de sociedad y civilización imperante.
El aporte de Daniela Perrotta, “Covid-19 y universidad: La respuesta argentina 
y el valor estratégico de la integración en la geopolítica global”, se enfoca 
en la necesidad de pensar el presente de la educación superior universitaria 
atendiendo al funcionamiento del sistema internacional y los modelos de 
producción de conocimientos, considerando que las respuestas de los gobiernos 
nacionales ante la pandemia han sido desiguales en función de si lo definido 
como prioritario en cada caso ha sido la protección de la salud de la población 
o el mantenimiento a ultranza de la estabilidad de la economía, tensión que 
impacta directamente en las universidades. En línea con esa óptica, se examina 
la experiencia de las políticas que, con una perspectiva integral de derechos 
y cuidados, se han procurado aplicar en Argentina frente a la conjugación de 
las emergencias sanitarias, económicas y sociales que la autora define como 
una crisis de desarrollo. En ese marco, el estudio pone énfasis en la relevancia 
que en estas circunstancias apremiantes es necesario asignar a la asociación y 
complementariedad internacional en el terreno científico, a la convergencia 
de los organismos universitarios de la región que permita la creación de un 
provechoso ambiente de interacción académica, articulación institucional y 
transferencia recíproca de conocimientos.
La exposición de Claudio Suasnábar, “La universidad argentina pre y post 
pandemia: Un balance de las políticas recientes y los desafíos del nuevo 
escenario”, propone una revisión de la situación de las universidades argentinas 
en la coyuntura actual, buscando esclarecer los desafíos más perentorios que 
enfrenta e incorporando la reflexión sobre las consecuencias de la pandemia 
global. El texto considera la peculiaridad de esa experiencia con relación al 
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contexto general de las tendencias manifiestas en la orientación del Estado 
a lo largo del ciclo reciente de la política local. Particularmente el influjo 
que ha tenido la crisis sanitaria en el marcado incremento de la presencia 
estatal mediante la movilización de estructuras, servicios y recursos públicos, 
con el objetivo no solo de intentar garantizar las prestaciones esenciales en 
el ámbito de la salud, sino también buscando ofrecer garantías básicas de 
atención y ayuda a las personas ante el incremento de la desigualdad social, 
la exclusión y la pobreza. Con ese encuadre, el trabajo hilvana un conjunto 
de consideraciones sobre los postulados de la CRES 2018 incumplidos, las 
circunstancias reales de las entidades universitarias y sus nuevas oportunidades 
de procesar un reforzamiento de las capacidades institucionales que favorezcan 
una recomposición de los vínculos con la sociedad.
La contribución de Denise Leite, “Trazando mapas para pensar los regionalismos 
y la integración universitaria: ¿Puede la pandemia generar proximidad?”, 
aporta una disquisición crítica sobre el rumbo de los procesos de asociación 
y colaboración de las instituciones de educación superior en el continente. 
La autora recalca las dificultades que enfrentan los sistemas de educación 
superior latinoamericanos y caribeños para establecer espacios de integración 
duraderos como derivado de la implementación de políticas sectoriales de 
índole neoliberal que han acarreado un contraproducente efecto de inducción 
a la fragmentación. En particular refiere a los resultados potencialmente 
desintegradores de los extendidos programas de evaluación universitaria que 
apuntalan lógicas institucionales puramente competitivas, generan disputas por 
la ocupación de posiciones superiores en las clasificaciones y contravienen las 
posibilidades de cooperación solidaria. En el mismo sentido desintegrador se 
agregan en la actualidad, como consecuencia de la pandemia, el aislamiento de 
los países, la clausura de las circulaciones transfronterizas y la paralización de 
muchas acciones de intercambio regional. No obstante, el texto también indica 
que la emergencia viral puede ser una oportunidad para trascender obstáculos 
y avanzar en los procesos de integración, en tanto ha implantado un complejo 
marco facilitador de convergencias colaborativas de carácter regional en torno 
a los apremiantes problemas sanitarios y sociales que requieren producción de 
conocimientos competentes en clave de construcción colectiva.
La participación de Célia Caregnato, “Universidad y educación superior en 
Brasil en el contexto de la pandemia: Desafíos y guerra cultural”, esboza 
algunas características del escenario educativo de Brasil, donde se identifica 
una heterogénea oferta de emplazamientos universitarios de naturaleza 
mayoritariamente privada y un sistema de universidades públicas en el que 
radica el grueso de las actividades académicas más significativas desarrolladas 
en el país. Este último sector ha venido padeciendo los embates provenientes 
del gobierno federal y su existencia ha sido puesta en entredicho por el 
agresivo discurso de matriz neoliberal imperante, al punto de configurar 
lo que la autora califica como una verdadera guerra cultural. Sin embargo, 
encarando los intentos de desacreditar su trabajo, ante la pandemia y la 
inacción gubernamental, las entidades universitarias públicas han procurado 
reactivar sus calendarios curriculares con prácticas de enseñanza a distancia 
y, de un modo especialmente significativo, se han constituido en un recurso 
esencial para abordar, con el concurso de su muy vigoroso acervo académico 
y científico, los dramáticos problemas sanitarios y sociales que afectan a la 
sociedad brasileña.
La comunicación de Carmen Caamaño Morúa, “El contexto costarricense 
y la educación pública frente a la pandemia y el poder económico”, traza 
un panorama general de la situación económica y social crítica en la que se 
encuadra el impacto de la pandemia de covid-19 en Costa Rica, para luego 
considerar la posición de las instituciones educativas en ese contexto. En 
particular, analiza la difícil situación que atraviesa la universidad pública en el 
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país a partir del aumento sostenido de los cuestionamientos gubernamentales 
al sentido de sus funciones académicas, la reducción de recursos presupuestales 
imprescindibles, el incremento de los intentos de privatización y la promoción 
de un modelo de universidad corporativa conectada al mundo empresarial. 
Esta progresión de ataques a la institucionalidad universitaria pública, si bien da 
continuidad a maniobras políticas neoliberales preexistentes, se ha incentivado 
de manera crecientemente perniciosa en medio de la crisis sanitaria.
El planteamiento de Freddy Álvarez, “Ir a lo impensable: Una crisis que va 
mucho más allá de la pandemia y un atisbo de nuevos rumbos posibles”, parte 
de un enjuiciamiento de los resultados de la CRES 2018 que entiende alejados 
de las necesidades de procesar cambios ineludibles en la educación superior. 
Para el autor, las deliberaciones realizadas en ese ámbito concluyeron en una 
declaración general fundada en criterios avanzados y, contradictoriamente, en 
un plan de acción tecnocrático e inservible. Ese hecho se inscribiría en la lógica 
de un proceso civilizatorio negativo, pautado por la creciente desigualdad de las 
sociedades, la agresión al medio ambiente y la destrucción de la vida colectiva 
por la incidencia de una mutación tecnopsicótica, derivada de la digitalización 
generalizada y acrítica de la vida de las personas y de las instituciones, cuestión 
en el presente agravada por el influjo de la emergencia sanitaria. Considerando 
esas premisas analíticas, la exposición revisa el debilitamiento que muestra la 
educación superior de Ecuador en su recorrido reciente.
El trabajo de René Ramírez Gallegos, “Ciencia, artes y conocimientos en 
América Latina y el Caribe a dos años de la III Conferencia Regional de 
Educación Superior”, asume como eje organizador la reflexión sobre el 
tránsito del capitalismo industrial al capitalismo cognitivo, pautado por una 
dinámica de intercambio desigual de conocimientos a nivel mundial. Dentro 
de ese desequilibrado proceso global, hoy claramente revelado en el marco 
de la pandemia, los países de la región no enseñan cambios significativos 
sino una situación que se caracteriza como de inmovilidad estructural 
y estrangulamiento cognitivo, con producción científica e innovación 
tecnológica que se desenvuelven con preocupantes retrasos e insuficiencias. 
Ese estancamiento es revisado en la exposición atendiendo a la información 
comparativa internacional sobre publicaciones científicas, registro de patentes y 
magnitud del conjunto de investigadores activos. En esas circunstancias, como 
premisa del cambio estructural y el desarrollo, el autor indica que es urgente 
una mejora sustancial del campo científico y tecnológico, reconociendo la 
importancia de concebir el dominio autónomo y democrático de la gestión 
del conocimiento, en todas sus diferentes ramas, como fundamento de su 
función como bien público y social al servicio del interés general.
Finalmente, en la ponencia de Axel Didriksson, “La universidad infectada”, 
se plantean una serie de temas que deberían formar parte de la agenda de 
debates sobre la situación de las universidades en el contexto de la pandemia 
del covid-19. Lo primero a considerar es que las respuestas a la crisis sanitaria 
en la región se procesan en un entorno de acentuada crisis económica 
y ensanchamiento de la desigualdad social que desafía a la enseñanza, la 
investigación y la innovación que se generan en las universidades. Lo segundo 
es reparar en el hecho de que el modelo universitario latinoamericano 
predominante se sustenta en una plataforma profesionalizante y disciplinaria, 
inadecuada para impactar positivamente con la producción de conocimientos 
en el abordaje de las múltiples dimensiones sanitarias y sociales de la crisis, las 
que requieren movilizar perspectivas de estudio interdisciplinario. Lo tercero 
es tener en cuenta que la apuesta generalizada y forzada a la virtualidad como 
alternativa a las prácticas académicas convencionales será ineficaz en tanto no 
se acompase con un cambio de los modelos pedagógicos, un impulso a la 
confección de nuevas propuestas curriculares y un mejoramiento sustancial de 
las competencias digitales de quienes deben cumplir tareas docentes. Lo cuarto 
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es la atención a los problemas de acceso e inclusión cuando en muchos países el 
uso de las nuevas tecnologías está condicionado por déficits de infraestructura 
que marginan de las plataformas digitales a contingentes muy importantes de 
estudiantes. Por último, el autor señala que las difíciles circunstancias que ha 
impuesto la pandemia pueden ser vistas como una oportunidad provechosa 
para desarrollar en las universidades nuevos formatos en la hechura organizativa, 
procesar cambios en la configuración de la investigación y la gestión del 
conocimiento, así como generar una renovación de la docencia en función de 
nuevos paradigmas de aprendizaje.
De la apenas indicativa y seguramente insuficiente enunciación de algunos de 
los contenidos de las contribuciones que se eslabonan en el libro, materializando 
la convergencia de las diferentes miradas de un grupo destacado de especialistas, 
puede derivarse la importancia de prestar primordial atención al modo como 
la pandemia del covid-19 ha impactado en las universidades de la región y, al 
mismo tiempo, el significado de procesar una revalorización de los alcances 
que ha tenido la construcción programática que, con un marcado espíritu 
democrático, fue elaborada en la CRES 2018. Queda claro que las opiniones 
recopiladas en la publicación se fundamentan en distintas percepciones 
disciplinarias, en diferentes procedencias y experiencias institucionales, en una 
variedad de intereses y perspectivas analíticas, pero todas ellas, a su manera y 
desde su posición, estimulan a la reflexión, expresan preocupaciones compartidas 
y reafirman un compromiso activo con la defensa de lo universitario y de lo 
público.
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Pautas

Datos de Autoría

Proceso de evaluación

Normas de estilo para la presentación de los artículos

Los aportes a la revista, originales inéditos, deberán abordar temáticas de interés 
para la educación superior. Serán redactados en estilo académico adecuado 
para la divulgación en ámbitos docentes heterogéneos.

Se publicará en los idiomas español o portugués.

El título deberá dar cuenta del tema tratado sin exceder los 60 caracteres con 
espacios (en español e inglés).

Se deberá acompañar el artículo con un resumen (en español  e inglés) de 250 
palabras, entre tres y cinco palabras claves (en español e inglés) y un currículum 
vítae de una extensión no superior a 320 caracteres con espacios que incluya el 
nombre completo y una breve reseña académica del o los autores.

La extensión máxima será de 30 000 caracteres con espacios. Podrán presentarse 
artículos más breves pero de extensión no inferior a 8000 caracteres con 
espacios, así como excepcionalmente artículos que sobrepasen la extensión 
máxima requerida. El texto estará en Arial, cuerpo 12, interlineado 1,5, y se 
utilizarán comillas para delimitar las citas.

El texto deberá entregarse en formato ODT o RTF y PDF, con las imágenes 
correspondientes integradas. Los gráficos, esquemas y tablas deberán presentarse, 
además, por separado, en formato JPG, PNG, GIF o JPEG a 300 dpi.

La bibliografía citada se presentará al final del artículo bajo el título «Referencias 
bibliográficas». En el texto se remitirá a las referencias por el sistema autor-año; 
puede utilizarse la modalidad de indicar la página en el cuerpo del texto, por 
ejemplo (Giroux, 1990: 69). Las notas a pie de página se restringirán al mínimo 
necesario y serán numeradas con cifras arábigas consecutivas. La presentación 
general se ajustará a las normas APA (www.apastyle.org).

Deberán figurar nombres y apellidos (máximo dos) de hasta tres autores y 
filiación institucional que indique el nombre del departamento, centro, facultad 
o institución. Para el caso de coautoría irá en primer lugar el nombre de uno 
de los autores como responsable.

Se recomienda que en un primer pie de página se mencione la ayuda recibida y 
su origen en caso de que la publicación sea el resultado de un proyecto financiado.

Se advierte que los editores se reservan el derecho a publicar o a realizar 
modificaciones que no comprometan el sentido del texto enviado a los efectos 
de adecuarlo al estilo adoptado por la publicación. En última instancia, será el 
autor quien decidirá si acepta o no la publicación con las modificaciones.

Serán enviados a través del sistema de gestión online en la dirección electrónica 
‹http://ojs.intercambios.cse.edu.uy› con los datos imprescindibles para 
mantener el contacto vía correo electrónico.

El texto enviado será sometido a instancias de evaluación. El evaluador será 
designado según idoneidad e incumbencia respecto al tema de referencia; 
su identidad será reservada, como también la del autor. El Comité Editorial 
comunicará en un plazo de 90 días su decisión sobre la publicación del trabajo.
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