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El número de diciembre de 2024 de InterCambios presenta en sus artículos algunos temas transversales de especial 
relevancia para la vida universitaria: el rol central del estudiante en la educación superior y cómo las políticas y prácticas 
docentes influyen en su rendimiento académico, sus experiencias de aprendizaje y su desarrollo como futuro profesio-
nal.

La precariedad laboral docente emerge, en este sentido, como una dimensión temática común a varios artículos, ya 
que impacta directamente en la calidad educativa. Se analiza que la estabilidad y las condiciones laborales del profesora-
do son esenciales para garantizar un acompañamiento adecuado a los estudiantes, mientras que la internacionalización 
de la docencia universitaria se plantea como un desafío relevante en este contexto.

Otro eje clave de este número se refiere a aspectos pedagógicos. Se destaca el valor de entornos educativos más 
cercanos e interactivos, donde los estudiantes puedan participar activamente y sentirse parte integral del proceso de 
aprendizaje. Además, el análisis de las trayectorias estudiantiles se muestra como una herramienta para comprender 
los desafíos que enfrentan en su recorrido académico. A esto se suman artículos en los que se discuten los retos que 
presentan las estructuras curriculares, entre ellos la constante adaptación para responder a las necesidades tanto del es-
tudiantado como de los docentes.

La participación internacional de autores de Argentina, México y Ecuador enriquece el debate y demuestra que los 
problemas y desafíos de la educación superior trascienden fronteras. Esta edición nos invita a reflexionar sobre la nece-
sidad de abordar de manera integral las cuestiones como la inclusión educativa, la precarización del trabajo docente y las 
desigualdades de género en un contexto internacional signado por disputas simbólicas y materiales sobre la importancia 
de la educación superior en la sociedad.

Asimismo, como en cada número de la revista, se incluye el resumen de las tesis de educación defendidas en el pe-
ríodo, con el fin de promover la circulación de saberes. En esta edición, también contamos con una reseña en memoria 
que rinde homenaje a un docente que ha dejado su huella en el ámbito académico, reconociendo su legado.

Agradecemos profundamente a todas las personas que, desde diferentes roles, hacen posible esta publicación: autoras 
y autores, evaluadoras y evaluadores, así como al personal administrativo, de gestión, informático y de corrección de 
estilo. Cada uno de ellos contribuye de manera indispensable a este proyecto colectivo.

Finalmente, reafirmamos que las puertas de esta revista siguen abiertas para continuar ampliando el conocimiento y 
el debate en torno a la educación superior e invitamos a toda la comunidad académica a seguir enviando sus aportes.

Diego Amarilla
Equipo editor

DOI - HTTP://DOI.ORG/10.29156/INTER.11.2.0
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Docentes hora-clase ante la 
precariedad laboral1

Part-time professors facing employment 
precariousness

Professores horistas diante da precariedade 
laboral

Resumen
El presente artículo muestra las formas de precarización laboral en términos de 
tiempo, contratos y salarios, enfocándose en los docentes a tiempo parcial y “hora-
clase”, que constituyen la mayor parte de la población educativa en instituciones de 
educación superior. La metodología empleada parte de un análisis conceptual basado 
en artículos que abordan el creciente problema de la precariedad laboral en el sector 
educativo latinoamericano. Este problema es el resultado de la adopción de modelos 
neoliberales desde los años ochenta, que priorizan la eficiencia y la maximización de 
la producción. La desregulación de los contratos y la subcontratación han dado lugar 
a una proliferación de trabajos flexibles, lo que ha deteriorado la seguridad laboral 
y las condiciones de la comunidad docente. Además, el estudio destaca la situación 
particularmente incierta de los docentes “hora-clase” y no sindicalizados, quienes 
enfrentan salarios desproporcionados y una sensación de invisibilidad. En definiti-
va, es profundamente preocupante el escenario en que se encuentran los docentes de 
educación superior con condiciones de precariedad laboral, en especial si se lleva un 
estandarte de calidad educativa, y si se antepone el cumplimiento de parámetros y 
resultados al bienestar de los docentes.
Palabras clave: profesor, neoliberalismo, condiciones de empleo del docente, em-
pleo a tiempo parcial.

Abstract
This paper reveals forms of employment precariousness in terms of time, contracts, 
and wages, focusing on part-time teachers who make up the majority of the edu-
cational population. The methodology employed relies on a conceptual analysis of 
various articles that address the escalating issue of job insecurity in the Latin Ame-
rican educational sector. This problem stems from the adoption of neoliberal models 
since the 1980s, which prioritize efficiency and production maximization. Deregu-
lation of contracts and outsourcing have led to a proliferation of flexible jobs, thereby 
deteriorating job security and working conditions for teachers. Moreover, the study 
highlights the particularly uncertain situation of non-unionized and “per class” 
teachers, who face disproportionate wages and a feeling of invisibility. Ultimately, 
the circumstances under which higher education teachers find themselves, with con-
ditions of job precariousness, are deeply concerning, especially when high standards 
of educational quality are claimed, yet the fulfilment of parameters and results are 
prioritized over the teachers’ wellbeing.
Keywords: professor, neoliberalism, teacher conditions of employment, part time 
employment.

1  Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Resumo
Este artigo revela formas de precariedade no emprego em termos de tempo, contratos e salários, focando nos professores em tempo parcial, 
que constituem a maioria da população educacional. A metodologia utilizada baseia-se numa análise conceptual de vários artigos que 
abordam o problema crescente da insegurança no emprego no sector educacional da América Latina. Este problema decorre da adoção de 
modelos neoliberais desde a década de 1980, que priorizam eficiência e maximização da produção. A desregulamentação dos contratos 
e a terceirização levaram à proliferação de empregos flexíveis, deteriorando assim a segurança no emprego e as condições de trabalho 
para os professores. Além disso, o estudo destaca a situação particularmente incerta dos professores não sindicalizados e “por aula”, 
que enfrentam salários desproporcionais e um sentimento de invisibilidade. Em última análise, as circunstâncias em que os professores 
do ensino superior se encontram, com condições de precariedade no emprego, são profundamente preocupantes, especialmente quando 
se reivindicam altos padrões de qualidade educacional, mas o cumprimento de parâmetros e resultados é priorizado em detrimento do 
bem-estar dos professores.
Palavras-chave: professor, neoliberalismo, condições de emprego do professor, emprego em tempo parcial.

Introducción

La precariedad laboral, que tuvo 
origen en los años ochenta, es 
un problema de gran impacto 

en la actualidad. Con la instauración 
del modelo neoliberal en América 
Latina (Anaya, 2019), el escenario his-
tórico y económico propició un giro 
profundo en la comprensión del cre-
cimiento económico y encontró un 
elemento importante, la flexibilidad 
laboral, que implica la desregulación 
de contratos, tiempos laborales flexi-
bles, subcontratación. Durante estos 
años, la fuerte crisis del Estado de 
bienestar, el cambio hacia el modelo 
neoliberal, el cambio de los modelos 
productivos de los sistemas fordistas a 
los sistemas toyotistas o posfordistas 
propiciaron la flexibilidad en diferen-
tes niveles: producción, contratación, 
salarios, tiempos, organización (Zuc-
carino, 2012).
En congruencia con estos cambios, se 
requirió la producción de un nuevo 
sujeto que se adaptara a ese paradig-
ma, con lo cual se agregaron un con-
junto de estrategias administrativas y 
punitivas que se gestaron de forma 
paralela a las políticas educativas que 
van desde su carácter internacional 
hasta su implementación en diferen-
tes naciones de América Latina. Este 
problema impactó en diferentes sec-
tores, pero para los fines de la presen-
te investigación nos centraremos en 
el ámbito educativo (Zangaro, 2011).
En educación, a través de un conjunto 
de cambios paradigmáticos se abrie-
ron las puertas a modelos de preca-

riedad laboral a expensas de la calidad 
educativa, ya que los procesos se sub-
sumían a generar individuos flexibles 
para trabajos flexibles. Si bien no hay 
una fecha exacta ni universal en la que 
la categoría hora-clase se implemen-
tó en las universidades mexicanas, la 
práctica de contratar profesores por 
hora-clase ha sido común y lo sigue 
siendo en la actualidad. El personal 
académico contratado por hora-clase 
(también denominado de asignatura 
u hora-cátedra) es aquel remunerado 
en función únicamente del número 
de horas que imparte, que pueden 
oscilar entre unas pocas a la semana 
hasta 40 como máximo, según la ins-
titución y sus políticas laborales.
La entrada del modelo neoliberal, 
con un inicio abrupto en los años 
ochenta y con Chile como labora-
torio y gestor, da paso a la Organi-
zación para la Cooperación y Desa-
rrollo Económico (OCDE) como 
distribuidor del modelo que en el 
escenario educativo fue abanderado 
de la calidad educativa (Anaya, 2019). 
Este modelo, basado en sistemas ad-
ministrativos centrados en conceptos 
como recursos humanos y la teoría 
del capital humano, tiene la finalidad 
de maximizar la producción median-
te ejes como la eficacia y la eficiencia.
Todo esto mediante sistemas de eva-
luación continua para generar medi-
ciones y diagnósticos que muestren 
las áreas de oportunidad, para así 
mantener una mejora continua (Acu-
ña y Pons, 2016). Con la intención 

de generar este modelo flexible se 
gestaron un conjunto de modelos de 
contratación flexible:

Se establecieron nuevas formas de 
contratación —contratos a plazo 
fijo, eventuales, temporales— que 
impuso la “externalización” y sub-
contratación del trabajo —flexibili-
dad externa—, transfiriendo riesgos 
empresariales a los trabajadores/as. A 
la vez que se profundizaron cambios 
en la jornada de trabajo sobre el rit-
mo e intensidad laboral-flexibilidad 
externa. (Favieri, 2016, p. 2)

Estos elementos fueron recibidos por 
la industria como la solución para 
el problema de desgaste del modelo 
fordista, basado en la repetición de 
acciones por los trabajadores, y para 
generar empleados ocupados por 
tiempos determinados, por tanto, sin 
condiciones de seguridad social pues-
to que la figura legal permitía el tra-
bajo a destajo. En otras palabras, se le 
paga al trabajador por el trabajo reali-
zado sin importar el tiempo ocupado 
en dicho trabajo.
Esta transformación en el sistema la-
boral responde a los cambios en el 
sistema de gestión. Con la crisis del 
fordismo, la manera en que se ge-
neró un cambio, no inmediato, sino 
pausado y adaptado, fue mediante el 
toyotismo, que busca la eficacia y efi-
ciencia de los sistemas productivos, así 
como de los trabajadores. Esto tiene 
una relación con los cambios en los 
modelos político-económicos que se 
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fueron moviendo desde 1940 hasta 
1980 (Zuccarino, 2012).
A lo largo de los años ochenta la 
implementación de este modelo en 
políticas públicas en América Latina 
implicó un conjunto de desregula-
rizaciones en los procesos laborales, 
tanto en su sentido práctico como en 
su sentido subjetivo, puesto que a la 
par de estas transformaciones, se gestó 
un discurso basado en la meritocracia, 
el individualismo, la cultura del éxi-
to y el esfuerzo como eje primordial 
de la realización del sujeto (Fardella 
y Sisto, 2015; Soto et al., 2016). Todo 
esto atravesado por la idea de la fe-
licidad basada en el consumo. Para 
Han (2016) se construyó un sujeto de 
rendimiento que cree que al autoex-
plotarse se está realizando como ser 
humano.
De acuerdo con Ramírez Vicente 
(2022),

La tendencia resultante actual glo-
bal, desde hace por lo menos más de 

dos décadas, es la conocida “sobre-
cualificación” que impide el acceso 
a puestos y/o la “precarización” de 
las condiciones de la mano de obra 
cualificada que consigue un empleo 
después de los estudios. (p. 91)

Este escenario ha dado lugar a una 
crisis en el campo de la educación. 
La creciente demanda de eficiencia y 
rendimiento ha convertido a la edu-
cación en un mercado en el que se 
valoran más las cifras que la forma-
ción. Mientras que las instituciones 
de educación buscan maximizar su 
“producción”, los docentes se en-
cuentran atrapados en una situación 
de precariedad laboral. Esta condi-
ción no solo erosiona sus condiciones 
de trabajo, sino que también desva-
loriza su papel y la importancia de 
la educación en sí misma. La escuela, 
que tradicionalmente fue un espacio 
de aprendizaje y desarrollo profesio-
nal, se ha convertido en un lugar de 
explotación laboral.

La precariedad laboral: 

sus aristas

Para poder entender la problemáti-
ca es necesario definir el concepto 
de precariedad laboral. Para ello se 
describirán cuatro dimensiones que 
permiten observar sus aristas y dar un 
rodeo al concepto, ya que la preca-
riedad no implica solo desregulacio-
nes a nivel contractual y salarial, sino 
que también tiene relación con los 
tiempos dedicados al trabajo, las con-
diciones laborales, la seguridad social, 
el reconocimiento social, la movilidad 
social y económica, las prestaciones 
laborales, entre otras. Observar estas 
dimensiones ayuda a problematizar el 
concepto de precariedad laboral. La 
tabla 1 describe en detalle cada una 
de las cuatro dimensiones.

Tabla 1: Dimensiones de la precariedad laboral

Dimensiones Definiciones

Temporal Grado de certidumbre sobre la continuidad del empleo. Se refiere al tipo de relación contractual 
y los indicadores clave de la duración del empleo.

Organizacional Control individual y colectivo de los trabajadores sobre el trabajo (condiciones de trabajo, tiem-
po de trabajo, turnos y calendarios, intensidad del trabajo, condiciones de pago, salud y seguri-
dad).

Económica Pago suficiente y progresión salarial.

Social Protección legal o consuetudinaria contra despidos injustos, discriminación y prácticas de trabajo 
inaceptables, y protección social (beneficios de seguridad social, salud, accidentes, seguro de 
desempleo).

Fuente: Adaptado de Guadarrama et al. (2012, pp. 218-219).

Estas dimensiones permiten elaborar 
una definición operativa que da sen-
tido a la interpretación, estructura e 
intención de la investigación, que es 
mostrar las condiciones y problemáti-
cas que enfrentan los docentes hora-
clase.

Esto conduce a definir a la precarie-
dad laboral como:

una condición de inestabilidad 
laboral, y/o inseguridad laboral; 
un lugar en el espacio social don-
de el/la trabajador/a se encuentra 

desprotegido/a ante la expansión de 
las relaciones no formales, donde las 
leyes no lo protegen, la consolida-
ción de un área de desprotección, 
la inexistencia del derecho de afi-
liación o participación sindical, etc. 
(Julián, 2014, p. 150)
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Existe una relación directa entre la 
práctica laboral y las condiciones la-
borales a las que se encuentran some-
tidos los docentes. Pese a los grandes 
discursos sobre la calidad educativa, 
los esquemas administrativos sobre 
la mejora continua y la búsqueda de 
reducción de recursos, el capital hu-
mano se ve forzado a cumplir con 
normativas y requerimientos admi-
nistrativos para dar la ilusión de cum-
plir con las metas, objetivos que mu-
chas veces nada tienen que ver con 
el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Lipovetsky, 2017).
La falta de condiciones de seguridad 
laboral de los docentes horas-clase 
genera una suerte de trabajo efímero 
que sirve solo para sobrevivir en un 
mundo flexible, cambiante e incierto. 
Esto se suma a un discurso con tintes 
de eslogan en el que se pone en el 
centro al sujeto de rendimiento que, 
como toda ilusión, es dueño de su 
tiempo, de la cantidad que desea ga-
nar, que entre más esfuerzo más rea-
lización. Como expresa Han (2012):

el sujeto de rendimiento se abando-
na a la libertad obligada o a la libre 
obligación de maximizar el rendi-
miento. El exceso de trabajo y ren-
dimiento se agudiza y se convierte 
en auto explotación. Esta es mucho 
más eficaz que la explotación por 
otros, pues va acompañada de un 
sentimiento de libertad. (p. 20)

A pesar de que las innovaciones peda-
gógicas influyen, el incremento de la 
burocratización en las tareas docentes, 
así como el priorizar la cantidad por 
encima de la calidad de las activida-
des laborales son una realidad. Esto se 
manifiesta en un aumento de respon-
sabilidades institucionales que absor-
ben un tiempo significativo, pero no 
son consideradas parte de la jornada 
laboral de los profesores y por tanto 
no se contabilizan como tiempo re-
munerado.
El punto crucial son los salarios, espe-
cialmente en relación con los docen-

tes no sindicalizados que se clasifican 
como tiempo parcial u “hora-clase”. 
Se evidencia un trato insensible ha-
cia los profesores, quienes son vistos 
como “prestadores de servicios” y 
perciben un tipo de remuneración 
mediante recibos por honorarios, con 
pagos a partir de un valor establecido 
por hora impartida frente a un gru-
po; así, el valor obtenido es la suma 
de horas-clase dadas a lo largo de la 
quincena o el mes. De esta manera, 
el sujeto entra en una dinámica que 
transforma los problemas sociales 
en problemas individuales, “en este 
contexto, cobran sentido políticas 
en donde se propone un profesional 
auto gestor de su carrera basándose 
en el emprendimiento individual, que 
debe abrazar la precariedad del medio 
como una oportunidad para su desa-
rrollo” (Soto et al., 2016, p. 6).
Sumado al mito de la meritocracia, 
los docentes hora-clase se perciben 
como emprendedores en su práctica 
profesional; incluso para recibir sus 
pagos, los montos están etiquetados 
como servicios profesionales (Ana-
ya, 2023). Las desregularizaciones en 
las contrataciones son el gran avance 
en los años ochenta durante la im-
plementación del modelo neoliberal 
(Lóyzaga, 1995); así se abre la posi-
bilidad de la flexibilidad de tiempos 
de contratación. En la educación, 
este acontecimiento avanzó poco a 
poco, el reclutamiento de docentes 
ya no era por plazas constantes, sino 
más bien por tiempo definido (anual, 
semestral, cuatrimestral). A ello se su-
maba que la forma de contratación 
solo respondía a un conjunto de ma-
terias y horas-clase, tiempos especí-
ficos que impedían la generación de 
contratos colectivos, y se propiciaron 
dos modelos: contratación individual 
o contratación de terceros (outsour-
cing) (De la Garza, 2003).
Este panorama no deja espacio para 
el crecimiento personal y desarrollo 
profesional de los docentes, sino que 
les impide ejercer su labor con creati-

vidad y libertad en la práctica pedagó-
gica, convirtiéndose en sujetos repeti-
dores de contenidos y cumplidores de 
normas. Por otra parte, la inseguridad 
de sus contratos y la presión constan-
te por cumplir con requisitos y nor-
mativas los sumergen en un estado 
de estrés y ansiedad permanente que 
deteriora su salud física y mental; que 
también repercute en su desempeño 
laboral y en la calidad de la educación 
que brindan a sus estudiantes.
La desvalorización de la labor docente 
y la inexistencia del derecho de afilia-
ción o participación sindical solo re-
fuerzan la vulnerabilidad de este gru-
po laboral frente a las desregulaciones 
que impone el sistema neoliberal. Es 
evidente que esta realidad no solo im-
pacta en la vida de los docentes, sino 
que también tiene repercusiones en la 
educación y la formación de los estu-
diantes, quienes se ven afectados por 
la precariedad laboral de sus maestros. 
En este sentido, la educación, vista 
como un pilar fundamental para el 
desarrollo de la sociedad, se ve ame-
nazada por las condiciones laborales 
precarias de sus actores principales. 
Por ello, es imperante buscar solucio-
nes y establecer políticas que protejan 
los derechos laborales de los docentes 
y que, a su vez, promuevan una edu-
cación para el bienestar y la dignidad 
humana. Reconocer la precariedad 
laboral docente no es suficiente, es 
necesario actuar para revertir esta si-
tuación y garantizar que la educación 
no sea una víctima más de la lógica 
mercantilista.

Falta de datos

No se tiene un número específico de 
la cantidad de docentes en estas con-
diciones, sin embargo, se tiene la hi-
pótesis de que al menos en cada uni-
versidad o centro educativo la mitad 
de los docentes son por “hora-clase” 
y por honorarios. Por ejemplo, en la 
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Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla se tiene el siguiente regis-
tro:

Durante 2020, profesores contra-
tados por el esquema de hora clase 
en la BUAP impartieron 50 mil 551 
cátedras (57 %) a la semana, a dife-
rencia de los docentes de tiempo 
completo, que dieron 33 mil 376 
horas (37 %), mientras que los maes-
tros de medio tiempo tuvieron 5 
mil 388 (6 %). (Celestino, 2021)

La falta de investigaciones en senti-
do cuantitativo sobre el fenómeno 
de precariedad laboral en docen-
tes universitarios de “hora-clase” en 
instituciones de educación superior 
(IES) deja claro que es poco probable 
conocer en profundidad la problemá-
tica. Sumado a ello, hay una falta de 
correlación entre contratos, tiempos, 
impuestos, altas en la seguridad social, 
y al no existir datos precisos solo se 
tienen aproximaciones para interpre-
tar dicho problema (Gouveia Passos, 
2015). Sin embargo, se puede aseverar 
que a partir de la entrada del mode-
lo neoliberal, la investigación educa-
tiva ha tenido un objetivo claro: la 
mayoría de las investigaciones están 
centradas en la maximización de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, la 
eficacia y eficiencia en la instrumen-
talización de la evaluación, la búsque-
da de la mejora continua del aprendi-
zaje, mayores elementos de vigilancia 
como las evidencias de aprendizaje 
pero obviando las condiciones labo-
rales de los docentes en general y de-
jando de lado la relación que existe 
entre las condiciones laborales y la 
práctica docente.
En la pandemia la reducción de la 
plantilla por escuelas privadas mos-
tró lo vulnerable y precario de la si-
tuación de los docentes, puesto que 
a aquellos que estaban contratados 
por tiempo definido no se los volvió 
a contratar y aquellos con tiempos 
completos tuvieron que cubrir las ac-
tividades que quedaron, lo cual llevó 

a una saturación de la carga de trabajo. 
Existe poca o nula información acer-
ca de este fenómeno, puesto que mu-
chos docentes, ante la precariedad y la 
facilidad del despido, deciden no dar 
información por miedo a represalias.
La pandemia abrió un conjunto de 
problematizaciones: sociales, psico-
lógicas, sobre la cultura laboral, así 
como sobre las condiciones de vulne-
rabilidad económica y de seguridad 
social de los docentes horas-clase. La 
facilidad de perder el trabajo se mos-
tró sin los consuelos de la meritocra-
cia, el esfuerzo personal, el ser dueños 
de su tiempo, para descubrir que no 
se tiene estabilidad (Padilla y Padilla, 
2017). Las condiciones no son resul-
tado de sucesos aislados, es un con-
junto de procesos acompañados por 
políticas públicas, políticas económi-
cas y la apertura a la desregularización 
que permitió cambiar un conjunto de 
leyes para facilitar la precariedad y la 
explotación. Existen trabajos realiza-
dos sobre la precariedad laboral cen-
trados en los salarios, como el de So-
lares y Vera (2023), que realizan com-
paraciones entre profesores hora-clase 
de la Universidad Nacional Autóno-
ma de México y sus similares de otras 
universidades, sin embargo, es una 
arista del enorme trabajo por realizar.
Es importante resaltar que, aunque la 
precariedad laboral de los docentes 
es una realidad, aún no se han imple-
mentado medidas adecuadas para mi-
tigar la situación. De hecho, es pro-
bable que la situación se agrave si las 
universidades siguen priorizando los 
modelos de contratación flexibles y 
temporales en lugar de contratos de 
trabajo estables. Esta tendencia no 
solo tiene un impacto negativo en el 
bienestar de los docentes, sino que 
también puede afectar la vida acadé-
mica de las IES. Sin embargo, se re-
quieren más esfuerzos para entender 
las implicaciones de esta creciente 
tendencia y para promover políticas 
que mejoren las condiciones labora-
les de los docentes. En este sentido, 

es necesario fomentar un diálogo 
entre las autoridades educativas, los 
docentes y los sindicatos para buscar 
soluciones que beneficien a todas las 
partes involucradas.

Conclusiones

El modelo neoliberal, caracterizado 
por su flexibilidad laboral y prácti-
cas de subcontratación, ha generado 
una precarización notable en el sec-
tor laboral, con el ámbito educativo 
como uno de los más impactados. Di-
cho modelo ha dado paso a contratos 
flexibles que incrementan la insegu-
ridad laboral de los docentes y pro-
mueven un discurso enfocado en la 
meritocracia y el individualismo, des-
valorizando su labor y poniendo una 
presión innecesaria en su desempeño.
Estas prácticas no solo comprometen 
la estabilidad contractual y salarial de 
los docentes, sino que también afec-
tan de manera directa sus condiciones 
de trabajo, seguridad social, reconoci-
miento y movilidad social y econó-
mica, así como sus prestaciones labo-
rales. Aunado a esto, los profesores se 
ven desbordados por tareas adminis-
trativas que limitan su tiempo y ca-
pacidad para concentrarse en mejorar 
su práctica docente, lo que puede tra-
ducirse en frustración, agotamiento y 
disminución de la satisfacción laboral, 
todo lo cual afecta el ambiente de 
aprendizaje.
La situación actual apunta a la nece-
sidad de abordar estos problemas de 
manera integral, reformando las leyes 
laborales y políticas educativas vigen-
tes para fortalecer la seguridad laboral, 
mejorar las condiciones de trabajo y 
aumentar las prestaciones laborales. 
Los contratos de trabajo deben revi-
sarse para asegurar condiciones justas 
y equitativas, y es imperativo garan-
tizar un salario digno, acorde con la 
formación y experiencia de los do-
centes.
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Como perspectiva a futuro, debemos 
fomentar una cultura laboral que va-
lore el bienestar de los docentes, pro-
porcionando acceso a la seguridad so-
cial, protección contra despidos injus-
tos, promoviendo la movilidad social 
y económica. La educación tiene una 
función civilizatoria en nuestra socie-

dad, por tanto, es imperativo reevaluar 
la sobrecarga de tareas administrativas 
que enfrentan los docentes y ofrecer 
soluciones que incluyan optimizar el 
uso de tecnología digital para amino-
rarla y permitir más tiempo para dia-
logar y reflexionar.

En definitiva, la precarización laboral 
de los docentes es una realidad que 
precisa atención y esfuerzo para ser 
revertida. El bienestar y la seguridad 
laboral de los docentes son esenciales 
para la transformación de la educa-
ción.
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Desempeño de estudiantes de ingeniería 
con orientación personalizada1

Performance of engineering students with 
personalized orientation

Desempenho de estudantes de engenharia 
com orientação personalizada

Resumen
El crecimiento sostenido de la matrícula, la numerosidad en los cursos iniciales y la 
heterogeneidad tanto en habilidades para afrontar la vida universitaria como en cono-
cimientos previos impactan en el desempeño académico de los estudiantes que ingresan 
a la Facultad de Ingeniería de la Universidad de la República. La desvinculación y 
el rezago son problemas que exigen la implementación de diferentes estrategias para 
acompañar a los estudiantes en su tránsito universitario. En este contexto, la Facultad 
de Ingeniería desarrolla diversas acciones con el objetivo de contribuir a mejorar la 
situación estudiantil. Desde 2016, el Espacio de Orientación y Consulta y la Uni-
dad de Enseñanza trabajan de manera articulada en la implementación de acciones 
de orientación y seguimiento académico estudiantil. Las entrevistas individuales de 
orientación y seguimiento (EIOS) forman parte de las acciones dirigidas a estudiantes 
que solicitan, con carácter excepcional, volver a cursar unidades curriculares, mayorita-
riamente de primer año. Este artículo presenta y discute los aspectos más relevantes que 
surgen del análisis realizado para el período 2015-2019 respecto a la caracterización 
y los resultados académicos de estudiantes que participaron en las EIOS. Se identifi-
caron elementos que indican que a lo largo del período las EIOS favorecen el avance 
académico. En particular, para un curso inicial de cálculo se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en el rendimiento académico a favor de los estudiantes 
que participaron en las EIOS en 2015, 2016 y 2019, así como un mayor porcentaje 
de permanencia en la facultad en 2019.
Palabras clave: orientación estudiantil, desempeño académico, ingeniería.

Abstract
The sustained growth of enrolment, the large number of students in the initial cour-
ses and the heterogeneity both in terms of skills to face university life and previous 
knowledge have an impact on the academic performance of students entering the Fa-
culty of Engineering at the Universidad de la República. Disengagement and dropout 
rates are problems that require the implementation of different strategies to accompany 
students in their university transition. In this context, the Faculty of Engineering 
develops various actions with the aim of contributing to improve the student situation. 
Since 2016, the Guidance and Counselling Unit and the Teaching Unit have been 
working together to implement student guidance and academic monitoring actions. The 
individual guidance and follow-up interviews (EIOS) are part of the actions aimed at 

1  Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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students who request, on an exceptional basis, to return to curricular units, mostly in the first year. This article presents and discusses the 
most relevant aspects arising from the analysis carried out for the period 2015-2019 regarding the characterisation and academic results 
of students who participated in the EIOS. Elements were identified that indicate that throughout the period the EIOS favour academic 
progress. In particular, for an initial calculus course, statistically significant differences in academic performance were found in favour of 
students who participated in the EIOS in 2015, 2016 and 2019, as well as a higher percentage of permanence in the faculty in 2019.
Keywords: educational counseling, academic achievement, engineering.

Resumo
O crescimento sustentado das matrículas, o grande número de alunos nos cursos iniciais e a heterogeneidade, tanto em termos de 
habilidades para enfrentar a vida universitária quanto de conhecimentos prévios, têm impacto no desempenho acadêmico dos alunos 
que ingressam na Faculdade de Engenharia da Universidade da República. O desinteresse e o atraso são problemas que exigem a 
implementação de diferentes estratégias para acompanhar os alunos em sua transição para a universidade. Nesse contexto, a Faculdade 
de Engenharia desenvolve várias ações com o objetivo de contribuir para melhorar a situação dos alunos. Desde 2016, a Unidade de 
Orientação e Aconselhamento e a Unidade de Ensino têm trabalhado em conjunto para implementar ações de orientação ao aluno e 
monitoramento acadêmico. As entrevistas individuais de orientação e acompanhamento (EIOS) fazem parte das ações destinadas aos 
alunos que solicitam, em caráter excepcional, o retorno às unidades curriculares, principalmente no primeiro ano. Este artigo apresenta 
e discute os aspectos mais relevantes decorrentes da análise realizada para o período de 2015-2019 no que se refere à caracterização e 
aos resultados acadêmicos dos alunos que participaram das EIOS. Foram identificados elementos que indicam que, ao longo do período, 
o EIOS favorece o progresso acadêmico. Em particular, para um curso de cálculo inicial, foram encontradas diferenças estatisticamente 
significativas no desempenho acadêmico em favor dos alunos que participaram do EIOS em 2015, 2016 e 2019, bem como uma 
porcentagem maior de permanência na faculdade em 2019.
Palavras-chave: orientação ao aluno, desempenho acadêmico, engenharia.

1. Introducción

El crecimiento sostenido de la 
matrícula, la numerosidad en 
los cursos iniciales y la hete-

rogeneidad tanto en habilidades para 
afrontar la vida universitaria como 
en conocimientos previos afectan el 
desempeño académico de los estu-
diantes que ingresan a la Facultad de 
Ingeniería (FI) de la Universidad de 
la República (Udelar) (Enrich, 2015; 
Luna et al., 2017; Luna et al., 2019).
En la FI, considerando las generacio-
nes entre 1997 y 2020 de estudiantes 
que cursan carreras de cinco años, el 
egreso corresponde al 17 % y la in-
actividad al 55 %; se destaca que 53 % 
del total de los estudiantes activos2 
no superan los créditos equivalentes 
a primer año (Unidad de Enseñanza, 
2022). Por tanto, la desvinculación y 

el rezago exigen a la institución asu-
mir la responsabilidad de conocer las 
causas específicas que dificultan la 
permanencia y el avance en las carre-
ras e implementar acciones adecua-
das para acompañar a los estudiantes 
en su tránsito universitario (Carbajal, 
2014).
Se trata de una problemática que se 
registra a nivel mundial y a la cual la 
Udelar no es ajena (Chiarino et al., 
2024; Diconca, 2011; Esteva, 2022). 
Está vinculada al proceso de demo-
cratización de la educación superior, 
que ha logrado el aumento cuantita-
tivo del ingreso sin poder aún supe-
rar la desigualdad educativa (Del Valle, 
2018; Santiviago et al., 2017).
La FI desarrolla diversas iniciativas 
con el objetivo de contribuir a me-
jorar la situación estudiantil. Desde 
2016, el Espacio de Orientación y 
Consulta (EOC) y la Unidad de En-

señanza (UEFI) trabajan de manera 
articulada en la implementación de 
acciones de orientación y seguimien-
to académico. Las entrevistas indivi-
duales de orientación y seguimiento 
(EIOS) forman parte de las acciones 
dirigidas a estudiantes que solicitan, 
con carácter excepcional, volver a 
cursar unidades curriculares (UC), 
mayoritariamente de primer año, más 
allá del límite de veces establecido 
por la institución.
En este artículo se presentan los as-
pectos más relevantes que surgen 
del análisis realizado para el período 
2015-2019 sobre la caracterización y 
los resultados académicos de los estu-
diantes que participaron de las EIOS. 
Los hallazgos aportan elementos para 
identificar fortalezas de la orientación 
a lo largo del período, así como debi-
lidades sobre las que hay profundizar 
en su abordaje.

2 Estudiante activo: registra alguna actividad académica (curso, examen) en al menos una unidad curricular, en los últimos dos años 
lectivos consecutivos previos a la fecha de la consulta de actividades. Estudiante inactivo: no registra ninguna actividad académica 
en los últimos dos años lectivos consecutivos previos a la fecha de la consulta de actividades; no se incluye en esta categoría a los 
egresados. En este trabajo se utilizan como sinónimos estudiante inactivo y estudiante desvinculado.
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El análisis corresponde a un período 
en el que las características generales 
de los cursos y el seguimiento son si-
milares entre sí. Durante 2020-2022, 
como consecuencia de la pandemia 
por covid-19 y solo por dicho lap-
so, la FI modificó reglamentaciones y 
modalidades de cursada; fue necesario 
además adaptar las formas en que se 
realizaban las actividades de segui-
miento y orientación. Por tanto, el 
análisis de los resultados entre 2015 y 
2019 se considera un insumo valioso 
de referencia para abordar y poste-
riormente comparar con la situación 
pospandemia, a partir de 2023.
Este trabajo forma parte del proyecto 
“La orientación y sus impactos en el 
desempeño de estudiantes de la Fa-
cultad de Ingeniería”, financiado en 
el llamado conjunto de la Comisión 
Sectorial de Enseñanza y la Comisión 
Sectorial de Investigación Científica 
de la Udelar, en la línea Proyectos 
de Investigación para la Mejora de la 
Enseñanza Universitaria 2019 (PIM-
CEU) (CSEC y CSIC, 2019).3

2. Contextualización

El trabajo conjunto entre el EOC y 
la UEFI iniciado en 2016 (Luna et 
al., 2017) se ha fortalecido y profun-
dizado. Un indicador de ello es la fi-
nanciación obtenida para el proyecto 
PIMCEU 2019 referido. A partir de 
su desarrollo se busca analizar el im-
pacto de las acciones del EOC con 
relación a la permanencia y el avance 
académico de los estudiantes que par-
ticipan en alguna de sus dos líneas de 
acción: los talleres de orientación al 
inicio (Luna et al., 2019) y las EIOS.
Este artículo profundiza y extiende el 
análisis del impacto de las EIOS en 
los estudiantes que solicitan volver a 
cursar una unidad curricular (UC) 
de manera excepcional más allá del 

límite de veces establecido institucio-
nalmente. Para ello, es requisito que 
cada estudiante realice una solicitud 
de excepción de cursada a través de 
un expediente a ser evaluado por el 
EOC y Decanato y, además, que par-
ticipe en al menos una EIOS.
En la FI, los créditos de una UC se lo-
gran típicamente mediante dos vías: I) 
exoneración: cuando se obtiene 60 % 
o más del puntaje en las evaluaciones 
parciales durante el curso, y II) ganan-
cia de curso y examen: cuando se ob-
tiene entre 25 % y 59 % del puntaje en 
las evaluaciones parciales durante el 
curso, que habilita a rendir el examen, 
que se aprueba superando el 60 %. En 
caso de no lograr al menos el 25 % del 
puntaje en las evaluaciones parciales, 
el estudiante debe volver a cursar. 
Cada UC se puede cursar hasta dos 
veces, luego de lo cual el estudiante 
queda automáticamente habilitado a 
dar el examen en calidad de libre.
En el año 2004 la FI resolvió limi-
tar la cantidad de cursadas para dife-
rentes UC, principalmente del tramo 
inicial de las carreras. Esta decisión 
se vincula con análisis realizados en 
la institución que indican que cursar 
ilimitadamente no mejora las chances 
de aprobación y, además, genera cada 
vez más situaciones de numerosidad 
(FI, 2016).
Si bien los estudiantes disponen de 
la opción de examen libre, optan en 
general por volver a cursar de manera 
reiterada una misma UC con el obje-
tivo de intentar exonerar mediante las 
pruebas parciales y evitar así rendir el 
examen. Este comportamiento aporta 
pistas sobre las dificultades que hacen 
a las formas de estudiar en la univer-
sidad y es una de las principales razo-
nes que llevaron al EOC a incorporar 
las EIOS como requisito para decidir 
sobre la solicitud presentada por un 
estudiante a través de un expediente.
A través de las EIOS se busca orien-
tar, acompañar y hacer seguimiento a 

estudiantes que ya han fracasado en 
intentos previos, muestran rezago en 
el avance en la carrera y por tanto se 
encuentran en mayor riesgo de des-
vinculación.
Las EIOS son una instancia persona-
lizada con cada estudiante, en la que 
se elabora en conjunto un plan para 
el semestre en curso. Este plan im-
plica poner énfasis en identificar las 
estrategias previas que no han per-
mitido el logro de los créditos en las 
UC, para modificarlas y buscar alter-
nativas adecuadas a su realidad, con-
siderando diferentes factores, como 
la disponibilidad de tiempo efectivo 
que el estudiante puede dedicar a los 
estudios. Se busca en esta instancia 
ayudar al estudiante a (re)definir su 
planificación respecto a qué cursar 
y qué rendir en forma de examen, y 
se le brinda información sobre alter-
nativas al currículo sugerido para su 
carrera. También se intercambia sobre 
estrategias de estudio adecuadas para 
el nivel universitario. A partir de es-
tos encuentros, los estudiantes gene-
ralmente reelaboran su planificación 
y eventualmente desisten de ciertos 
cursos para hacer factible el plan de-
finido.
En el marco del proyecto PIMCEU 
2019, este artículo presenta los aspec-
tos más relevantes que surgen del aná-
lisis de resultados 2015-2019 respecto 
a la caracterización y los resultados 
académicos de los estudiantes que 
participaron de las EIOS. Del análisis 
surgen elementos que permiten valo-
rar las acciones del EOC a lo largo del 
período en cuanto a su contribución 
a la permanencia y al avance acadé-
mico de los estudiantes.
Las preguntas que guían el análisis de 
esta investigación son: ¿las EIOS con-
tribuyen a la permanencia y al avan-
ce académico de los estudiantes de la 
FI? En particular, ¿cómo inciden las 
EIOS en el desempeño académico de 
los estudiantes que vuelven a cursar la 

3  Texto del proyecto disponible en https://www.fing.edu.uy/~cluna/PIMCEU_2020_EOC.pdf
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UC de matemática del primer año de 
las carreras de ingeniería?

3. Resultados

En esta sección se presenta un análi-
sis de los aspectos más relevantes de 
la caracterización y de los resultados 
académicos de los estudiantes que 
presentaron solicitudes de excepción 
de cursada (de aquí en adelante: so-
licitudes de excepción) al EOC en el 
período 2015-2019. No se conside-
ran para este trabajo otras solicitudes 
y consultas que también realizan los 
estudiantes al EOC.
Como fuentes de información se uti-
lizan el registro anual de solicitudes 
de excepción elaborado por el EOC 
y consultas al Sistema de Gestión Ad-
ministrativa de la Enseñanza (SGAE) 
realizadas por la UEFI. Para el aná-
lisis de los resultados académicos se 

establecen las siguientes definiciones 
y criterios: I) créditos iniciales: cré-
ditos acumulados por el estudiante al 
inicio del semestre en que solicita la 
excepción; II) los resultados acadé-
micos para los cursos —exoneración, 
aprobación o reprobación— se con-
sideran al finalizar el semestre en que 
se solicita la excepción, y III) los re-
sultados académicos para los exáme-
nes —aprobación o reprobación— se 
consideran luego de los tres períodos 
consecutivos de examen siguientes a 
la finalización del semestre en que se 
solicita la excepción.

3.1. Características generales de la po-
blación que realiza solicitudes

La distribución según hombres (71 %) 
y mujeres para el período de interés 
no difiere de la del ingreso a la FI 
(promedio anual: 72 % son hombres). 
Lo mismo sucede para las tres carre-
ras más numerosas; las solicitudes se 

distribuyen en porcentajes similares al 
promedio anual de ingreso: Compu-
tación (43 %), Eléctrica (13 %) y Civil 
(12 %) (Unidad de Enseñanza, 2022).
La mayoría de las solicitudes corres-
ponden a estudiantes que no trabajan 
(promedio anual: 70 %); en ningún 
año, el factor trabajo aparece como 
razón destacada vinculada a la solici-
tud.

3.2. Solicitudes de excepción

En el período 2015-2019 el EOC 
concedió el 91 % de las solicitudes 
recibidas (tabla 1); equivale en pro-
medio a 300 solicitudes realizadas por 
220 estudiantes cada año. La FI cuen-
ta aproximadamente con 9.500 estu-
diantes activos (Unidad de Enseñanza, 
2022). Por lo tanto es posible afirmar 
que la solicitud de excepción no es 
un recurso que se utilice de forma 
masiva.

Tabla 1: Total de solicitudes de excepción de cursada recibidas y otorgadas por año en el período 2015-2019

Año Recibidas Otorgadas

(n) (n) %

2015 242 236 98

2016 380 353 93

2017 222 203 91

2018 249 207 83

2019 400 360 90

Total 1.493 1.359 91

Las excepciones solicitadas se otorga-
ron luego de realizar una EIOS. En 
esta instancia se pone especial aten-
ción a las solicitudes de excepción 
para más de una UC en el mismo 
semestre, dado que análisis previos 
indicaron que ello dificulta el logro 

de créditos (Luna et al., 2017). En 
consonancia con esto, las excepciones 
otorgadas para dos UC disminuyeron 
a lo largo del período, pasando de 
13 % en 2015 a 4 % en 2019.
Los resultados que se presentan a 
continuación refieren solo a las soli-

citudes de excepción otorgadas por el 
EOC, es decir, corresponden a estu-
diantes que cursaron tres o más ve-
ces, habiendo participado de al menos 
una EIOS.
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3.3. Unidades curriculares con más solicitudes

Cada año las solicitudes se vinculan mayoritariamente a UC de los primeros dos semestres de las carreras (tabla 2).

Tabla 2: UC con mayor porcentaje de solicitudes de excepción de cursada por año; 
se indica a qué semestre de la carrera corresponde

Año UC más solicitada
Solicitudes de excepción 

de cursada
(%)

Semestre de la carrera en que se 
encuentra la UC

2015 Cálculo 1 56 1.er semestre

2016 Cálculo 1 40 1.er semestre

2017 Cálculo 2 31 2.o semestre

2018 GAL 2 14 2.o semestre

2019 CDIV 24 1.er semestre

Nota: GAL2 es Geometría y Álgebra Lineal 2, y CDIV es Cálculo Diferencial e Integral en una Variable.

A partir de 2017, las UC de mate-
mática de los primeros años de las 
carreras se transforman. Por ello, du-
rante 2018 es posible cursar Cálculo 
Diferencial Integral en una Variable 
(CDIV), que sustituye a Cálculo 1, 
independientemente de las veces de 
cursado previo de Cálculo 1. Esto 
puede explicar por qué Cálculo 1/
CDIV no es la UC con mayor por-
centaje de solicitudes en 2017 y 
2018, y vuelve a serlo en 2019.
Desde 2015, cada vez más UC limi-
tan la cantidad de cursadas; es así que 
en el período de interés aumenta el 
número de UC diferentes entre las 

que se distribuyen las solicitudes de 
excepción: en 2015 se otorgan para 
siete UC y en 2019 para dieciocho. 
De todas formas, las UC de primer 
año continúan siendo las más solici-
tadas, lo que da cuenta de las dificul-
tades que representan para los estu-
diantes.

3.4. Solicitudes según franja de crédi-
tos iniciales

La distribución de solicitudes según 
franja de créditos iniciales (tabla 3) 
pone en evidencia que la mayoría 
proviene de estudiantes que no han 

logrado superar los créditos del pri-
mer semestre de las carreras, lo que es 
acorde con lo mencionado en el ítem 
anterior: las principales dificultades 
corresponden al logro de créditos de 
las UC iniciales.
Se observa también en 2018 el efecto 
de las transformaciones en las UC de 
matemática (tabla 3). Para ese año, se 
modifica la tendencia y la mayoría de 
las solicitudes provienen de estudian-
tes con más de 90 créditos iniciales. 
A su vez, en 2017-2018 disminuye 
considerablemente la cantidad de es-
tudiantes con 0 créditos iniciales, au-
mentando nuevamente en 2019.

Tabla 3: Distribución del porcentaje de solicitudes de excepción de cursada según franja de créditos iniciales 
por año en el período 2015-2019. Se indica el avance aproximado en la carrera que corresponde a cada franja de 

créditos iniciales; se estima que cada semestre en FI equivale a 45 créditos

Avance aproximado en la 
carrera

Franja de créditos 
iniciales

Solicitudes de excepción de cursada
(%)

2015 2016 2017 2018 2019

—- 0 23 25 5 8 19

1.er semestre 1 a 45 51 48 48 24 33

2.o semestre 46 a 89 18 18 22 24 13

3.er semestre y más Más de 90 8 9 25 44 35

3.5. Logro de créditos
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El hito en una UC es el logro de 
créditos. La ganancia del curso, 
como resultado de haber alcanzado 
entre 25 % y 59 % del puntaje en las 
evaluaciones, puede transformarse 
en una ilusión de avance en la carre-
ra si no está acompañada de rendir y 
aprobar el examen.

El seguimiento realizado en 2015-
2016 alertó sobre un porcentaje im-
portante de estudiantes que habiendo 
aprobado el curso no se presentaban al 
examen en los tres períodos siguien-
tes (Luna et al., 2017); el EOC puso 
énfasis en modificar esta situación.
A lo largo del período 2015-2019 se 
observa que los resultados globales 

en este sentido mejoran significativa-
mente (tabla 4). Por un lado, aumenta 
el porcentaje de estudiantes que lo-
gran los créditos en las UC, pasando 
de 28 % en 2015 a 49 % en 2019. Por 
el otro, aumenta el porcentaje de es-
tudiantes que dan el examen teniendo 
el curso aprobado, pasando de 34 % en 
2015 a 80 % en 2019.

Tabla 4: Porcentaje de estudiantes que logran los créditos (exoneran o aprueban examen) para las UC solicitadas 
y porcentaje de estudiantes que rinden el examen en los tres períodos consecutivos a cursar, habiendo obtenido 

ganancia de curso para las UC solicitadas. El máximo para “Rinde examen con ganancia de curso” corresponde al 
total de estudiantes que obtienen entre 25 % y 59 % del puntaje en las evaluaciones parciales

Año
Logro de créditos

Exonera/aprueba examen
(%)

Rinde examen
con ganancia de curso

(%)

2015 28 34

2016 37 48

2017 27 43

2018 40 67

2019 49 80

El análisis de estos resultados por fran-
ja de créditos iniciales (tabla 5) brinda 
información más detallada y permite 
visualizar que los créditos iniciales son 
un factor a tener en cuenta en el logro 
de créditos para las UC en las que se 
solicita excepción.

Al finalizar el período se observa un 
marcado aumento del porcentaje de 
estudiantes que logran los créditos en 
todas las franjas de créditos iniciales ex-
cepto para aquellos con cero créditos 
iniciales. Los estudiantes que solicitan 
excepción no habiendo logrado cré-

ditos previamente son los que tienen 
más dificultades para lograr los créditos 
correspondientes a las UC solicitadas 
(menor porcentaje en exonera/aprueba 
examen). Los estudiantes que solicitan 
excepción en la franja 45 a 89 créditos 
y más de 90 créditos presentan mejores 
resultados que el resto.

Tabla 5: Porcentaje de estudiantes que logran los créditos según franja 
de créditos iniciales para las UC solicitadas cada año

Franja de créditos iniciales

Logro de créditos (%)
Exonera/aprueba examen

2015 2016 2017 2018 2019

0 11 8 13 0 13

1 a 45 32 39 20 24 50

46 a 89 38 63 42 50 70

Más de 90 30 55 27 49 61
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En cuanto a rendir el examen (tabla 
6), se observa que desde 2017 el por-
centaje de estudiantes aumenta signi-
ficativamente en todas las franjas de 

créditos. A partir de ambas tablas se 
puede observar que la presentación al 
examen de los estudiantes favoreció 
el logro de créditos. El énfasis puesto 

en la orientación a partir del análisis 
realizado en 2015-2016 tuvo conse-
cuencias positivas.

Tabla 6: Porcentaje de estudiantes que rinden examen habiendo obtenido la ganancia 
de curso según franja de créditos iniciales para las UC solicitadas cada año

Franja de créditos 
iniciales

Rinde examen con ganancia de curso (%)

2015 2016 2017 2018 2019

0 52 58 89 87 89

1 a 45 21 46 93 90 95

46 a 89 36 36 87 96 97

Más de 90 57 60 96 95 94

3.6. Análisis sobre resultados 
académicos

Se realizan análisis estadísticos sobre 
los resultados académicos para las cua-
tro UC de matemática de primer año 
con mayor cantidad de solicitudes de 
excepción en el período: Cálculo 1/
CDIV, Cálculo 2/CDIVV (Cálculo 
Diferencial e Integral en Varias Varia-
bles), GAL1 y GAL 2.
En 2015 y 2016 los resultados acadé-
micos de los estudiantes que solicitan 
excepción de cursada se comparan 
con los de aquellos que cursan sin so-
licitar excepciones. Se encuentran di-
ferencias estadísticamente significati-
vas para Cálculo 1 respecto al modelo 
de independencia estadística, a favor 
de los estudiantes que transitan por el 
EOC en el mismo período (Luna et 
al., 2017). En 2017 se reitera el análisis 
y no se encuentran diferencias esta-
dísticamente significativas en ninguna 
de las cuatro UC. En 2018 la cantidad 
de estudiantes que solicitan excep-
ción en estas UC no es suficiente para 
hacer el análisis.
En 2019 se determina estadísticamen-
te que quienes solicitan excepción 
para CDIV muestran cinco veces más 

chances de aprobar o exonerar el 
curso que de reprobar, con relación al 
resto de los estudiantes que recursan 
sin solicitar excepción.
Como información complementa-
ria a este análisis estadístico, desta-
camos que el 92 % de los estudiantes 
que solicitan excepción para CDIV 
en 2019 se encuentran activos en 
2023, mientras que del resto de los 
cursantes de dicha UC se encuen-
tran activos el 60 %. Además, si bien 
se trata de estudiantes con un rezago 
importante (50 % se encuentran aún 
en la franja de créditos equivalente al 
primer semestre de la carrera habien-
do ingresado hace cinco años o más), 
permanecen activos en la FI.
En síntesis, para tres de los cuatro años 
en los que es posible realizar análisis 
estadísticos sobre resultados académi-
cos, se encuentran diferencias estadís-
ticamente significativas en Cálculo1/
CDIV a favor de los estudiantes que 
transitan por el EOC. Cabe desta-
car que Cálculo1/CDIV es un cur-
so inicial común a todas las carreras 
de la FI con alta tasa de reprobación, 
promedio anual de 61 % para 2019. 
Por tanto, para esta UC el trabajo de 
orientación del EOC incide positi-
vamente en el desempeño estudiantil, 

contribuyendo a la disminución del 
rezago y de la desvinculación.

4. Consideraciones finales

El análisis de los resultados de cinco 
años de implementación de una de las 
acciones de orientación personaliza-
das del EOC, las EIOS, permite iden-
tificar fortalezas así como debilidades 
para las cuales será necesario repensar 
estrategias complementarias de traba-
jo. Como resultados destacados vin-
culados con la orientación a través de 
las EIOS al finalizar el período 2015-
2019 se encuentran:
- Aumento en el porcentaje de estu-
diantes que rinden examen habiendo 
obtenido la ganancia de curso para 
todas las franjas de créditos iniciales. 
Este aspecto se considera relevante, 
dado que desde 2016 se puso énfa-
sis en acciones de orientación en esta 
dirección y se constatan resultados 
positivos.
- Aumento en el porcentaje de estu-
diantes que logran los créditos para 
las UC en las cuales solicitan excep-
ción. Se trata de un resultado global 
muy alentador. Sin embargo, el aná-
lisis según franja de créditos iniciales 
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pone en evidencia que los estudiantes 
con cero créditos iniciales muestran 
grandes dificultades en este sentido a 
lo largo de todo el período: en pro-
medio solo el 9 % logran los créditos 
de las UC. Los créditos logrados pre-
viamente a la solicitud de excepción 
inciden en el desempeño de las UC 
para las que se solicita excepción; por 
tanto, es un aspecto a considerar al 
momento de realizar las EIOS para 
otorgar (o no) las excepciones.
- Diferencias estadísticamente signifi-
cativas en los resultados académicos de 
Cálculo 1/CDIV, en tres de los cua-
tro años en los que fue posible reali-
zar el análisis. Además, los estudiantes 
2019 de CDIV que participaron en 
las EIOS se encuentran activos en un 
porcentaje sensiblemente mayor que 
el resto, situación que da cuenta de la 
permanencia en la FI, a pesar de ser 
una población con alto rezago. Luego, 
otorgar la excepción mediada por la 
orientación en el caso de CDIV mar-

ca una diferencia favorable. Acordar 
un plan y acompañar a los estudiantes 
tiene resultados positivos.
- Los estudiantes con cero créditos 
iniciales son quienes no han modifi-
cado sus logros a lo largo del período. 
Esta población de estudiantes inter-
pela a la FI y demanda encontrar al-
ternativas para apoyar su tránsito, ya 
que presenta un riesgo alto de desvin-
culación. En particular, esta población 
requiere apoyo personalizado y cons-
tante a lo largo del semestre que favo-
rezca el desarrollo y fortalecimiento 
de estrategias apropiadas para transitar 
por la FI.
En síntesis, hay elementos que dan 
cuenta de que la acción del EOC 
referida a las EIOS contribuye a la 
permanencia y al avance académi-
co de estudiantes de un curso inicial 
de matemática que es clave y crítico. 
Otorgar excepción de cursada en un 
contexto de orientación y planifica-
ción colabora con el avance en la ca-

rrera de los estudiantes a lo largo del 
período.
Es necesario continuar con el análi-
sis de la población que transita cada 
año por el EOC, dado que permite 
identificar aspectos específicos en 
los cuales focalizar la atención y de-
linear pautas de trabajo. Asimismo, 
es relevante profundizar, a futuro, el 
análisis de los resultados cuantitativos 
con relación a otros datos cualitativos 
de que dispone el equipo del EOC, 
a partir de todas las actividades de 
orientación que se realizan.
La pandemia ha puesto en escena 
nuevos elementos vinculados a las 
formas de enseñanza y requerimien-
tos para el aprendizaje —cognitivos y 
afectivos—, que deberán tenerse en 
cuenta a la hora de pensar la orien-
tación y apoyo desde el EOC, princi-
palmente en los estudiantes que cur-
saron los primeros semestres en este 
período tan particular.
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Análisis de las implicancias del 
régimen académico universitario en las 
experiencias estudiantiles: estudiar en 
cursos de hasta 30 personas en la UNAJ 
(Argentina)1

Analysis of the implications of the university 
academic regime on student experiences: 
studying in courses of up to 30 people at the 
UNAJ (Argentina)

Análise das implicações do regime acadêmico 
universitário nas experiências dos alunos: 
estudando em cursos de até 30 pessoas na 
UNAJ (Argentina)

Resumen
Este artículo analiza las valoraciones, percepciones y experiencias de estudiantes uni-
versitarios de una universidad nacional argentina respecto a un formato novedoso del 
régimen académico (RA) universitario: la estandarización del tamaño de los cursos de 
las materias en 30 estudiantes por docente. Esta característica del RA fue selecciona-
da en tanto resulta una expresión del carácter inclusivo que la universidad nacional 
analizada reclama para sí. Este rasgo se presenta como una propuesta institucional 
pedagógica innovadora y “distinta” y responde a las expectativas institucionales de 
“personalización” y “singularización”. El diseño metodológico se inscribe en el pa-
radigma interpretativo. Los datos fueron obtenidos a partir de un abordaje cualitativo 
y cuantitativo, mediante grupos focales y encuestas autoadministradas realizadas en 
2018 a estudiantes de grado de la UNAJ. En lo que refiere a la valoración de la 
estandarización del tamaño de los cursos, encontramos que 7 de cada 10 estudiantes 
afirmaban que ese rasgo del RA contribuyó totalmente o en gran medida a su ingreso 
y permanencia en la universidad. El estudiantado refiere que la cercanía se materiali-
za en la singularización y en la posibilidad de hacer preguntas y conversar con docen-
tes. Luego, la gran mayoría de los estudiantes perciben a sus docentes como figuras que 
los ayudan y que se interesan por su aprendizaje. También constatamos que su vínculo 
es percibido como cálido, de proximidad y con tintes afectivos. A partir de nuestro aná-
lisis, encontramos que la estandarización del tamaño de los cursos es muy valorada por 
el estudiantado y que imprime condiciones particulares a la experiencia estudiantil.
Palabras clave: universidad, inclusión educativa, estudiante universitario, régimen 
académico.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Abstract

This article analyzes the evaluations, perceptions and experiences of university students at a national university in Argentina with 
respect to a novel format of the university academic regime (AR): the standardization of the size of subject courses to 30 students for 
every 1 teacher. This characteristic of the AR was selected as it is an expression of the inclusive character that the national university 
analyzed claims for itself. This feature is presented as an innovative and “different” institutional pedagogical proposal and responds to 
the institutional expectations of “personalization” and “singularization”. The methodological design is inscribed in the interpretative 
paradigm. The data were obtained from a qualitative and quantitative approach, through focus groups and self-administered surveys 
conducted in 2018 to undergraduate students of UNAJ. Regarding the students’ assessment of the standardization of course size, we 
found that 7 out of 10 stated that this feature of the AR contributed totally or to a great extent to their admission and permanence at 
the university. Students say that closeness is materialized in the individualization and in the possibility of asking questions and talking 
with teachers. Then, the vast majority of students perceive their teachers as figures who help them and are interested in their learning. 
We also found that their relationship is perceived as warm, close and affectionate. From our analysis, we found that the standardization 
of course size is highly valued by the student body and that it imprints particular conditions on the student experience.
Keywords: university, educational inclusion, university student, academic regime.

Resumo

Este artigo analisa as avaliações, percepções e experiências de estudantes universitários de uma universidade nacional da Argentina com 
relação a um novo formato do regime acadêmico (RA) da universidade: a padronização do tamanho das disciplinas para 30 alunos 
para cada 1 professor. Essa característica do RA foi selecionada por ser uma expressão do caráter inclusivo que a universidade nacional 
em análise reivindica para si. Essa característica é apresentada como uma proposta pedagógica institucional inovadora e “diferente” e 
responde às expectativas institucionais de “personalização” e “singularização”. O desenho metodológico está inscrito no paradigma 
interpretativo. Os dados foram obtidos a partir de uma abordagem qualitativa e quantitativa, por meio de grupos focais e pesquisas 
autoadministradas realizadas em 2018 com alunos de graduação da UNAJ. Em relação à avaliação dos alunos sobre a padronização 
do tamanho dos cursos, verificamos que 7 em cada 10 afirmaram que essa característica do RA contribuiu totalmente ou em grande 
parte para seu ingresso e permanência na universidade. Os alunos dizem que a proximidade se materializa na individualização e na 
possibilidade de fazer perguntas e conversar com os professores. Assim, a grande maioria dos alunos percebe seus professores como figuras 
que os ajudam e se interessam por seu aprendizado. Também descobrimos que o relacionamento entre eles é percebido como caloroso, 
próximo e afetuoso. A partir de nossa análise, descobrimos que a padronização do tamanho do curso é altamente valorizada pelos alunos 
e que ela imprime condições específicas à experiência do aluno.
Palavras-chave: universidade, inclusão educacional, estudante universitário, regime acadêmico.
1. Introducción

1. Introducción

El régimen académico (RA) 
universitario consiste en aque-
llas regulaciones que organizan 

las actividades de quienes integran la 
cotidianidad en una comunidad edu-
cativa y estructuran la experiencia 
dentro de las universidades (Cami-
lloni, 1991). Este artículo se propone 
analizar las implicancias de una de las 
características del RA en las expe-

riencias universitarias: la estandariza-
ción del tamaño de los cursos de las 
materias que integran las carreras de 
grado, configuración impulsada insti-
tucionalmente.
Este trabajo, que se enmarca en una 
investigación doctoral más amplia,2 
puntualiza en una institución uni-
versitaria ubicada en la región sur del 
Área Metropolitana de la Provincia 
de Buenos Aires (PBA), Argentina: la 
Universidad Nacional Arturo Jauret-
che (UNAJ).

La UNAJ es una universidad nacio-
nal de gestión estatal que inició sus 
actividades académicas en 2011, inte-
grando el grupo de las creadas duran-
te la tercera ola fundacional (Chiro-
leu, 2012, 2014; Chiroleu y Marqui-
na, 2012). Se emplaza en el partido 
de Florencio Varela, en la PBA, den-
tro del territorio argentino,3 y por lo 
tanto constituye una oferta de proxi-
midad geográfica (Pérez Rasetti, 
2012) y vincular (Cerezo, 2015) para 

2 Beca doctoral 2016-2022, financiada por el Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET), Argentina. 
En el marco de esta beca realicé la tesis denominada La inclusión educativa en el nivel superior argentino: Un estudio de caso de la UNAJ 
(Cerezo, 2024).

3  Este partido pertenece al Área Metropolitana de Buenos Aires. Su área de influencia directa corresponde a los partidos de Flo-
rencia Varela, Almirante Brown y Berazategui, los cuales forman parte del grupo denominado Conurbano Sur.
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quienes residen en su área de influen-
cia. En 2018, último año que abarca 
este análisis, la cantidad de estudiantes 
de grado y pregrado era de 21.898, 
las/os nuevas/os ingresantes eran 
7.185 y los graduados (dato acumu-
lado) alcanzaban a 278. La tasa pro-
medio de crecimiento anual de estu-
diantes entre 2011 y 2018 fue de 32,5 
(Secretaría de Políticas Universitarias 
[SPU], 2018). Al respecto, una de las 
características distintivas de la UNAJ 
es su amplia matrícula y su rápida ex-
pansión.4 Esta tuvo grandes implican-
cias en su devenir institucional: en la 
conformación de equipos docentes y 
de gestión, en el diseño de normati-
vas y de prácticas para acompañar al 
colectivo estudiantil, en la puesta a 
disposición de recursos para los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje, tales 
como planes de estudio, instalaciones, 
aulas, biblioteca, equipamientos, espa-
cios de práctica, entre otros. Enton-
ces la UNAJ tuvo que atender a su 
extensa matrícula y lo hizo desde los 
primeros ciclos lectivos a partir de 
una propuesta singular del RA5 que 
es la estandarización del tamaño de 
los cursos de estudiantes establecien-
do una relación de 30 estudiantes por 
docente. Este artículo se enfoca en 
esta última, por un lado porque es una 

propuesta de organización novedosa 
del RA; por otro, porque aparece en 
los discursos de sus docentes, nodo-
centes6 y autoridades como expresión 
del carácter inclusivo que la UNAJ 
reclama para sí. Fijar la cantidad de 
estudiantes que integran un curso en 
30 es comprendido como una modi-
ficación del modelo organizacional y 
pedagógico de las llamadas “universi-
dades tradicionales” —en las que es 
posible encontrar cursos masivos— y, 
por lo tanto, una propuesta que favo-
rece la inclusión.7 Este modelo pe-
dagógico “distinto”, que posibilita la 
cercanía entre docentes y estudiantes, 
responde a expectativas instituciona-
les de “personalización” y “singulari-
zación” que surgen como expresión 
directa de la relación numérica entre 
docente y estudiantes dentro del aula 
y de las condicionalidades que esta 
organización supone acerca de ese 
vínculo. Esas expectativas refieren a 
la posibilidad de conocer de manera 
personalizada a cada estudiante y de 
darle un seguimiento a su trayectoria.
A los fines de analizar las implicancias 
que tiene este formato del RA en la 
experiencia universitaria de quienes 
estudian en la UNAJ, el presente artí-
culo se organiza en cuatro apartados. 

El primero da cuenta de la perspecti-
va teórica seleccionada y de los con-
ceptos a partir de los cuales se inter-
pretarán los resultados. Luego se da 
cuenta de la estrategia metodológica 
de la investigación. Seguidamente se 
presentan los resultados alcanzados a 
partir de la información recopilada 
entre las y los estudiantes consulta-
dos, dando cuenta de sus valoraciones 
acerca de la estandarización del tama-
ño de los cursos en los que se dictan 
las distintas materias de grado, en cla-
ve de experiencia universitaria y de 
sus vínculos con el colectivo docente. 
Por último, se presentan las conclu-
siones del artículo.

2. Referencias teóricas

La noción de RA fue introducida por 
Alicia de Camilloni (1991) para dar 
cuenta del conjunto de regulaciones 
que rigen la organización de las acti-
vidades de las personas que estudian 
en el nivel universitario y que deter-
minan las exigencias a las que estas 
deben responder.8 La autora sostiene 
que el RA procura, en una institución 
determinada, resolver, de manera co-
herente, preguntas centrales relativas 

4  Las personas inscritas para el primer ciclo lectivo (2011) fueron 3.046; en 2012 y en 2013, 3.882 y 3.982, respectivamente; en 
2014, unas 5.190; en 2015, unas 4.702; en 2016, 6.099 personas; en 2017, unas 7.646, y en 2018, 7.185. Esta expansión posiciona a 
la UNAJ como la universidad de mayor matrícula entre las creadas en la tercera ola fundacional.

5  Otras características que adquiere el RA en la UNAJ son que haya un docente único por comisión, la promoción directa de las 
materias, la indivisión entre teórico y práctico y la organización de las instancias administrativas.

6.  Nodocente es la forma en que en la UNAJ se refieren a ese claustro; forma parte del lenguaje nativo (Geertz, 1983, en Segato, 
2016), de allí que sea la que utilizamos en nuestro trabajo.

7  La inclusión educativa de carácter polisémico y con una connotación positiva muy notable (García, 2020; Sverdlick, 2019) 
aparece en nuestra investigación como el valor (Ricoeur, 2006) que organiza la vida cotidiana en la UNAJ y que posibilita la jus-
tificación de las prácticas, las tensiones y las resistencias que allí se expresan. Para profundizar este aspecto, consúltese el trabajo de 
Cerezo (2024).

8   Esta definición fue tomada luego para el análisis de las experiencias y las trayectorias de quienes estudian en el nivel secundario 
(véase Arroyo y Litichever, 2019).
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a las teorías de la educación, como 
aquellas referidas a la autoridad, el co-
nocimiento, los contenidos, el apren-
dizaje y su evaluación.
Ahora bien, ¿por qué se optó por el 
concepto de RA para realizar el análi-
sis aquí propuesto? Esta elección con-
ceptual se debe a que es un término 
que expresa niveles de concreción 
singulares, condiciones que organi-
zan la enseñanza y permite incorpo-
rar la dimensión política al análisis, al 
mismo tiempo que posibilita hacer 
referencia a cuestiones “de gestión 
del diseño de la organización de la 
enseñanza y el aprendizaje” (Baque-
ro et al., 2009, p. 296), lo cual resulta 
clave para este análisis.
Otra noción que resultó fundamental 
para el desarrollo de este trabajo fue 
el concepto de experiencia. Esta nos 
permitió comprender los modos en 
que las personas establecen relaciones 
consigo mismas, con otras personas, 
con los objetos y con su entorno, en-
tre los cuales se incluyen las institu-
ciones donde realizan sus trayectos 
educativos (Ricoeur, 2006). La expe-
riencia remite a acontecimientos que 
les suceden a las personas, las con-
mueven, alteran, dejan huellas y las 

transforman (Brito et al., 2010), y, a la 
vez, constituye una combinación de 
registros múltiples, no necesariamen-
te congruentes y de lógicas de la ac-
ción que se vinculan al actor (Dubet, 
2010). A su vez, la noción de expe-
riencia, en tanto su objeto es la sub-
jetividad de los actores, tiene impli-
cancias ontológicas y metodológicas 
(Dubet, 2010), que se vincularon a la 
estrategia metodológica utilizada, a la 
que nos referiremos a continuación.

3. Metodología

El enfoque de este trabajo se inscribe 
en el paradigma interpretativo (Va-
silachis de Gialdino, 2006). Las pri-
meras incursiones en la institución 
dentro de este estudio descriptivo la 
presentaron como un conjunto com-
puesto por distintos segmentos dife-
renciados: autoridades y nodocentes9 
con cargos jerárquicos, docentes y es-
tudiantes. De allí que el diseño de la 
investigación incorporó esas unidades 
de análisis con sus diversas voces.10 En 
este artículo nos enfocaremos en la 
perspectiva del estudiantado.

Para acceder a las interpretaciones 
y sentidos de quienes estudian en la 
UNAJ, se implementaron técnicas de 
recolección de datos tanto cualitati-
vas como cuantitativas. Los primeros 
fueron obtenidos a partir de grupos 
focales (GF)11 que posibilitaron la 
exploración de su experiencia uni-
versitaria, sus prácticas, percepcio-
nes, expectativas institucionales, sen-
timientos y opiniones a partir de la 
interacción entre participantes (Bar-
bour, 2007, en Hernández Sampieri 
et al., 2010; Petracci, 2004). Se realiza-
ron tres GF entre 2017 y 201812 con 
participantes de distintos institutos13 
y carreras. Cada grupo era homogé-
neo en su interior respecto al tramo 
de la carrera en que se encontraban 
sus integrantes. Así, se conformó un 
grupo de estudiantes ingresantes, otro 
con estudiantes del tramo medio y un 
tercero con quienes cursaban el tra-
mo final.
Luego, a partir de los aportes regis-
trados en los grupos focales, se dise-
ñó una encuesta autoadministrada 
(Mayntz et al., 1975) que fue impresa 
en papel y respondida por 398 estu-
diantes. Su implementación tuvo lugar 
en 2017 y fue aplicada a una muestra 

9  Nodocente es la forma en la que en la UNAJ se refieren a ese claustro; forma parte del lenguaje nativo (Geertz, 1983, en Segato, 
2016), de allí que sea la que utilicemos en nuestro trabajo.

10  La referencia a voces, en plural, se debe a que, tal como se verá más adelante, no son grupos homogéneos, sino que presentan 
diferencias y tensiones. Estos grupos se reconocen como tales entre sí, salvo por la categoría nodocentes, que une tanto a autori-
dades como a los/as nodocentes propiamente dichos, que incluso son plausibles de ser identificados como claustros universitarios.

11  Cabe aclarar que las personas que estudian en UNAJ alcanzadas en este estudio son aquellas que, de una forma u otra, lograron 
sortear los distintos obstáculos y/o desafíos que representa transitar una carrera universitaria, en sus distintos tramos. Es decir, que se 
encuentran “dentro” de la universidad conformando la comunidad educativa de UNAJ; quedaron fuera de nuestro análisis quienes 
discontinuaron sus estudios y quienes se graduaron.

12  En el marco de un proyecto de investigación correspondiente a la Convocatoria UNAJ Investiga 2017, que estuvo en vigencia 
hasta 2021.

13 Las unidades administrativas en las que se organiza la universidad son los institutos. Estos son el Instituto de Ingeniería y Agro-
nomía (IIyA), el Instituto de Ciencias Sociales y Administración (ICSyA), el Instituto de Ciencias de la Salud (ICS) y el Instituto 
de Estudios Iniciales (IEI). Este último, creado en 2012, tiene a su cargo los dos tramos formativos iniciales de la trayectoria de los 
estudiantes de todas las carreras de grado que dictan los otros tres institutos, por lo tanto no tiene carreras de grado propias.
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aleatoria estratificada representativa 
de la población de estudiantes de la 
UNAJ con asignación proporcional 
(Roldán y Colina, 2007). En base al 
análisis de información disponible del 
universo de análisis, se construyeron 
estratos considerando la distribución 
de estudiantes entre los distintos ins-
titutos y el tramo de la carrera en la 
que se encontraban (inicial, medio y 
final). Tomando esas dos variables y 
su entrecruzamiento, construimos los 
estratos con los que trabajamos y esta-
blecimos sus respectivas cuotas.14

El cuestionario se organizó en blo-
ques (Alvira Martín, 2011) que in-
dagaban sobre distintas variables so-
ciodemográficas, las trayectorias edu-
cativas previas, los motivos por los 
que decidieron estudiar una carrera 
universitaria y aquellos por los que 
lo hacen en la UNAJ, las valoraciones 
estudiantiles de las distintas prácticas 
de acompañamiento que despliega la 
universidad, las estrategias y arreglos 
familiares que les permiten estudiar, 
la realización de trabajo remunerado 
y no remunerado, el uso del tiempo, 
entre otros.
En lo que refiere al análisis de los da-
tos, se construyó un corpus de datos 
que se inscribe en la llamada trian-
gulación de datos en el tiempo y el 
espacio (Forni y Grande, 2020). Para 
el procesamiento y análisis de la in-
formación cualitativa, se procedió a 
usar el software Atlas Ti, diseñado para 
seguir el método de la grounded theory 

(Glasser y Strauss, 1967). Por su par-
te, los datos cuantitativos generados a 
partir de la encuesta fueron editados 
y codificados (Alvira Martín, 2011). 
El procesamiento y análisis de los 
datos se realizó con el software SPSS 
(Statistical Package for the Social 
Sciences), que permite manejar ban-
cos de datos de gran magnitud.
Los datos cualitativos y cuantitati-
vos fueron integrados y combinados 
secuencialmente en determinados 
momentos de la investigación, lo 
que implicó una triangulación de los 
métodos de investigación (Neiman y 
Quaranta, 2006).

4. Resultados y discusión

Para analizar desde la perspectiva del 
estudiantado de la UNAJ las im-
plicancias de la estandarización del 
tamaño de los cursos, dividimos la 
presentación de los resultados en tres 
secciones: en la primera se hace refe-
rencia a las valoraciones que el colec-
tivo estudiantil atribuye a la estanda-
rización del tamaño de los cursos en 
los que se organizan las materias, en 
la segunda se da cuenta de los efectos 
de sentido de las características del 
RA en su experiencia universitaria y, 
por último, se presentan las percep-
ciones de quienes allí estudian acerca 
de su relación con el colectivo do-
cente.

4.1. Valoraciones del estudiantado de 
la estandarización del tamaño de los 
cursos en los que se dictan las materias

En las encuestas realizadas a estudian-
tes, se los consultaba por su valoración 
acerca de la estandarización del tama-
ño de los cursos en 30 estudiantes en 
términos de contribución a su expe-
riencia universitaria.15 Al respecto, la 
valoración promedio de esta caracte-
rística del RA se ubicó en 4,1 puntos, 
lo que da cuenta de una apreciación 
positiva. Al analizar al interior de ese 
valor medio, se encontró que el 69 % 
afirmó que esa estandarización con-
tribuyó totalmente —o en gran me-
dida— a su ingreso y permanencia en 
la UNAJ. Esta práctica fue más valo-
rada por mujeres (71,6 %) que por va-
rones (64,1 %). Al respecto, relaciona-
mos este comportamiento disímil con 
las construcciones de género (Lamas, 
1999), que inciden en la posibilidad 
de reconocer que reciben ayuda, as-
pecto que integra la subjetividad mas-
culina hegemónica y se constituye en 
una barrera interna (Ofman, 2013).
Luego, al analizar las valoraciones en 
función del tramo de la carrera en la 
que se encontraban,16 se observa (fi-
gura 1) un mayor aprovechamiento 
entre quienes tenían aprobado entre 
el 21 % y el 70 % de sus carreras (tra-
mo medio), mientras que entre quie-
nes transitaban el último tramo las 
contribuciones identificadas son casi 

14  Para mayor información acerca de la construcción de la muestra, consúltese el anexo 6 de Cerezo, 2024.

15  La pregunta de la encuesta fue: “¿Cómo dirías que las comisiones de hasta 30 personas contribuyeron a tu ingreso y permanen-
cia dentro de la UNAJ? En una escala del 1 al 5, donde 1 es ‘no contribuyó para nada’ y 5 ‘contribuyó totalmente’”. Es decir que 
para una de las prácticas debían atribuirle un valor, que como mínimo era 1 y como máximo 5. En caso de no haber participado, 
lo indicaba en la encuesta y no calificaba la práctica.

16   A los fines de analizar la incidencia de los tramos de las carreras, se calculó la proporción de materias aprobadas que cada 
encuestado/a tenía respecto a la cantidad total de asignaturas establecidas en su plan de estudios. Luego, se establecieron tres tramos: 
1) quienes tenían aprobadas un 20 % o menos de las asignaturas de sus carreras, 2) quienes tenían aprobadas entre un 21 % y un 
70 % y 3) aquellas personas con más del 70 % de su carrera aprobada. Se denominaron a estas categorías tramo inicial, medio y final, 
respectivamente.
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7 PP (puntos porcentuales) menores 
que el valor poblacional. Esta dife-
rencia puede estar relacionada con 
el hecho de que para quienes tienen 
un mayor recorrido dentro de la ins-
titución, con un manejo de códigos 
universitarios más afianzado, que se 
encuentran más familiarizados con 
las dinámicas y con mayores grados 
de afiliación, esta característica del 
RA aporta, comparativamente, me-

nor aprovechamiento. Frente a resul-
tados similares, Pierella (2014, p. 89) 
observó que entre estudiantes que es-
tán por graduarse la “dimensión des-
personalizadora” de la institución se 
torna positiva porque predispone a la 
autonomía. Otra interpretación posi-
ble, en el mismo sentido, es que hacia 
el final de las carreras adquieren valor 
los aspectos que permiten acercarse al 
campo profesional, en un contexto en 

el que además las cohortes suelen ser 
más pequeñas y por lo tanto la canti-
dad de estudiantes por docente, más 
allá de las regulaciones numéricas im-
puestas por el RA.
Por su parte, la contribución identi-
ficada de los cursos de hasta 30 per-
sonas es muy similar entre quienes en 
algún momento pensaron dejar de es-
tudiar en la UNAJ (69,8 %) y quienes 
no (68,9 %).

Figura 1: Estudiantes de la UNAJ por tramo de la carrera según contribución 
de los cursos de hasta 30 estudiantes (valores relativos)

Fuente: Elaboración propia, con información de encuesta autoadministrada realizada 
en el marco de la investigación. n: 398. Año 2018.

Otro aspecto significativo es que 
quienes dicen haber tenido expe-
riencias universitarias previas, que re-
presentan uno de cada tres estudian-
tes ingresantes a la UNAJ,17 valoran 
en mayor medida esta característica 
del RA (72,7 %) frente a quienes no 
(66,8 %). Entonces, cabe pensar que 
quienes fueron a otra casa de estudio 
antes y cursaron en grupos de mayor 
cantidad de estudiantes por docente 
aprecian en mayor medida esta dis-
posición del RA. En tal sentido, es 
posible afirmar que la valoración del 

esfuerzo institucional que supone la 
estandarización del tamaño de los 
cursos y sus implicancias en las tra-
yectorias educativas es mayor cuando 
hay una experiencia previa con la que 
comparar.

4.2. De personalización, aprendizajes 
y proximidades: experiencias de estu-
diantes de la UNAJ

En esta sección se da cuenta de las 
experiencias estudiantiles respecto a 

la intención institucional de perso-
nalizar los vínculos en la universidad, 
de acercarse y poder singularizar a las 
personas que allí estudian.
En primer término, se señala que las 
referencias al acompañamiento insti-
tucional han sido uno de los puntos 
sobresalientes en los grupos focales 
realizados con estudiantes. Tal como 
se desprende de los siguientes frag-
mentos:

Sí, tuve mucho apoyo desde docen-
tes, está bueno venir acá y que vos 

17  De estas personas, la amplia mayoría (87 %) no concluyeron esa carrera.

Investigaciones y experiencias - LETICIA CEREZO.
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[docente] me digas: “Sí, se puede 
arreglar de tal forma”. Algo que en 
otro lado seguramente no se va a 
poder hacer. Cuando iba a la [nom-
bre de universidad nacional ubicaba 
en CABA] era un número más […]. 
(GF, tramo final, varón)

Los profesores son excelentes… hay 
algunos quizás que son más com-
pinches, más compañeros con el 
alumno, pero yo estoy pasando un 
momento muy malo económica-
mente y recibo mucho apoyo de los 
profesores… todos. (GF, tramo me-
dio, varón)

En estos párrafos, quienes participa-
ron en los grupos focales refuerzan 
la importancia de “distinguir sus ca-
ras”, asumir su singularidad, como un 
modo de romper con el anonimato 
que caracteriza a las universidades 
nacionales más tradicionales (Carli, 
2012). Se alude aquí a la percepción 
de despersonalización asociada a las 
llamadas “universidades tradicionales” 
en función del alto número de estu-
diantes por comisión y la imposibili-
dad de singularizar a quienes allí es-
tudian. Cabe relacionar esos fragmen-
tos con la representación extendida 
en la comunidad educativa acerca 
de las “universidades tradicionales”, 
que emergen, en contraposición a 
las “universidades nuevas”, entendi-
das también como representaciones, 
como soportes a partir de los cuales 
se justifican las prácticas y sus resis-
tencias.
Además, se señala la dimensión afec-
tiva de esa cercanía: docentes que 
proveen soluciones o que son “com-
pinches”, es decir, que no necesaria-
mente se vinculan con situaciones es-
trictamente educativas (la economía 
personal, por ejemplo). En los párra-
fos anteriores se enuncia, como atri-

butos singulares del colectivo docente 
de la UNAJ, la disposición a atender y 
acompañar a cada estudiante en temas 
que se podrían llamar “extraaúlicos”.
En concordancia con lo referido por 
quienes estudian en la UNAJ, en la 
investigación se encontró que, tanto 
para docentes como para autoridades, 
los cursos de hasta 30 estudiantes se 
justificaban por una mayor “cercanía”, 
que permite un enfoque pedagógico 
más ajustado a las heterogeneidades 
de esta población (Cerezo, 2024). Sin 
embargo, el desplazamiento de esta 
cercanía hacia otras aristas de la vida 
no es valorado de la misma forma 
por todo el cuerpo docente18 (Cere-
zo, 2024), ni tampoco, como se verá 
más adelante, por el estudiantado. La 
personalización y su alcance, enton-
ces, son objeto de problematizaciones 
también en términos de hasta dónde 
acercarse y cómo establecer límites en 
esa proximidad.
La proximidad experimentada por 
quienes estudian en la universidad 
con el colectivo docente se materiali-
za en el reconocimiento de su singu-
laridad y la posibilidad de conversar 
con sus profesores —o con una parte, 
al menos—, en “no sentirse un núme-
ro más”, es decir, como una manera 
de percibirse acompañadas y acompa-
ñados en su tránsito universitario. Al 
mismo tiempo, se encontraron casos 
de profesores que, además de acom-
pañar a sus estudiantes, revisan sus 
prácticas docentes. De este modo, se 
apuntala la experiencia estudiantil al 
mismo tiempo que se transforman las 
prácticas aprendidas en “instituciones 
tradicionales”.
En términos de experiencia de apren-
dizaje, las cursadas en grupos de hasta 
30 estudiantes en su práctica habilitan 
algo distinto: la posibilidad de hacer 

preguntas al docente. Tal como refería 
uno de los participantes de los GF:

Por el contrario, creo que esa rela-
ción personal que se forma con el 
profesor te ayuda… por ejemplo, 
a mí me pasa que si no tuviera esa 
relación sería muy vergonzoso del 
fondo tener que levantar la mano 
y hacer una pregunta. En cambio, 
que te conozca y no solamente es-
tar hablando del tema, sino de cosas 
personales, te da la posibilidad de 
perder esa vergüenza de tener que 
preguntar. (GF, tramo inicial, varón)

En este caso, la cercanía se presenta 
como un factor relevante para hacer 
frente a las exigencias universitarias. 
La asimetría en términos de conoci-
mientos se da por supuesta, y se pue-
de afrontar a partir de una relación 
afectiva que excede los contenidos 
y los saberes que deben acreditarse, 
porque permite hablar de “otros te-
mas, de cosas personales”. Esta cer-
canía, entonces, se presenta como un 
aditamento al vínculo entre docentes 
y estudiantes, según encontramos en 
los datos relevados.
Resulta interesante la introducción 
del matiz referido a la personalidad o 
al estilo docente que menciona otro 
estudiante: “Depende también del 
profesor, hay algunos profesores que 
son un poco más cerrados, no hablan 
mucho, tipo dan esto y se sientan. Hay 
profesores también así” (GF 1, varón).
Así, la sensación de proximidad ad-
quiere formas distintas en función 
de los diversos estilos docentes: los 
de mayor complicidad, quienes son 
“compinches”, docentes que apoyan 
a sus estudiantes en aspectos que ex-
ceden lo meramente educativo, entre 
otras. Es posible entonces pensar que 
la personalización del vínculo entre 
docentes y estudiantes, si bien pue-

18 Se encontraron docentes que expresaron que incursionar en dimensiones “por fuera del aula” representaba un corrimiento de 
los aspectos que regulan el contrato pedagógico, y expresaron que su implementación, a veces, va en contra de algunas cuestiones 
que la mayor parte del cuerpo docente reconoce necesarias para ejercer su rol, enunciadas en términos de respeto, alcance de su 
compromiso, etc., o bien, que la cercanía al extremo iba en detrimento de la autonomía estudiantil.
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de estar habilitada por la cantidad de 
estos/as últimos, no necesariamente 
sucede, ya que depende del “estilo 
docente”. A su vez, cabe pensar que 
la modalidad que adquiere el vínculo 
entre estudiantes y docentes no de-
pende solamente del profesor/a, sino 
que también puede encontrarse aso-
ciada al estilo de cada estudiante y sus 
expectativas y dinámica respecto a ese 
vínculo.

La singularización de los y las estudiantes 
como medio para alcanzar la inclusión 
educativa es identificada por autorida-
des como una de las justificaciones para 
la puesta en marcha de la estandariza-
ción del tamaño de los cursos como ca-
racterística del RA y como posibilidad 
que otorga a las prácticas de enseñanza 
(Cerezo, 2024). De acuerdo con esto, re-
sultaba interesante poner a jugar la pers-
pectiva estudiantil al respecto. Para ello, 

se les preguntó en la encuesta autoad-
ministrada cuál era su grado de acuerdo 
con que habían elegido la UNAJ como 
universidad donde realizar sus carreras 
universitarias porque “es una institución 
donde no me siento un número más”.19 
Al respecto, el 63,1 % acuerda con esa 
representación institucional, mientras 
que un 35 % manifestó que no (20,5 % 
ni de acuerdo ni en desacuerdo y 14,3 % 
en desacuerdo).

19  La expresión “no sentirse un número más” fue incorporada en el relevamiento, como las demás mencionadas, en tanto categoría 
emergente de los grupos focales realizados en la investigación. Esta alude a la representación en torno a las “universidades tradicio-
nales” referida al anonimato y desconocimiento de docentes acerca de su estudiantado.

Figura 2: Estudiantes de la UNAJ por género y tramo según grado de acuerdo 
con que “la UNAJ es una institución donde no me siento un número más” (valores relativos)

Fuente: Elaboración propia, con información de encuesta autoadministrada 
realizada en el marco de la investigación. n: 383 (Se excluyen NSNC). Año 2018.

Estas proporciones varían significati-
vamente entre varones y mujeres: el 
acuerdo con la frase es 12 puntos por-
centuales mayor entre ellas (figura 2). 
Cabe señalar que a lo largo de la in-
vestigación se encontró que el acom-
pañamiento en las trayectorias educa-
tivas, en todas las formas que este ad-
quiere, es valorado en mayor medida 
entre las mujeres (Cerezo, 2024).

Asimismo, se encontró un mayor grado 
de acuerdo entre quienes se encuentran 
en tramos más avanzados de sus carre-
ras, es decir que, llegada esta instancia, la 
despersonalización se ha roto en mayor 
medida. Mientras que el acuerdo en-
tre quienes se encuentran en el tramo 
inicial es bastante inferior: es entonces 
cuando se registran menores niveles 
de acuerdo con que no se sienten un 

número más (56,7 %). Se considera que 
esta diferencia se relaciona con el pro-
ceso de afiliación institucional (Coulon, 
2017) y con la adhesión a la narrativa 
institucional como parte del modo en 
que los sujetos articulan sus experiencias 
como estudiantes.
Esta interpretación permite com-
prender que durante los primeros 
años, en el momento del ingreso, pero 
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también mientras cursa las primeras 
materias, el estudiantado habita una 
tensión que en el discurso institucio-
nal, presente en los documentos insti-
tucionales y en los discursos de auto-
ridades (véase Cerezo, 2024), aparece 
mencionada como “otredad”, hete-
rogeneidad, diferencia. A su vez, esa 
tensión se tramita institucionalmente 
con diversas prácticas que se organi-
zan en torno a la noción de cercanía, 
con sus diferentes connotaciones. 
Este proceso les permite inscribirse y 
reconocerse en la narrativa institucio-
nal como estudiantes y conlleva dejar 
de ser ingresantes para pasar a ser es-
tudiantes, que tiene lugar, sobre todo, 
durante el primer año.

4.3. Percepciones acerca 
del vínculo entre docentes y 
estudiantes

La literatura especializada sostiene 
que aquellas estrategias pedagógicas e 

institucionales que, además de atender 
la dimensión cognitiva, recuperan as-
pectos vinculares y de reconocimien-
to suelen tener mayores resultados en 
la retención del estudiantado (Cam-
bours de Donini y Gorostiaga, 2019; 
Cerezo, 2015; Pierella, 2019). Esto 
fue observado también en el trabajo 
de campo, en el cual emergió que la 
“cercanía”, como dimensión central 
de la inclusión, alude también al vín-
culo entre docentes y estudiantes.
En los grupos focales con estudiantes, 
la referencia a las relaciones con do-
centes solía expresarse con adjetivos 
que se vinculan en mayor o menor 
medida con la “cercanía”, entendida 
en términos afectivos y expresada en 
el reconocimiento personal de cada 
estudiante. A partir de todo esto, en 
la encuesta elaborada se preguntaba: 
“¿Cómo describirías la relación en-
tre estudiantes y docentes general-
mente?”, y se permitía elegir entre 
las siguientes respuestas: “Cálida-Fría; 
Cercana-Lejana; Afectuosa-Distante; 

Se interesan por que aprenda-Les da 
lo mismo que aprenda o no; Me ayu-
dan-Me dejan solo/a”. Los primeros 
tres pares de dimensiones buscan pro-
fundizar en aspectos vinculares y los 
otros dos en su experiencia de apren-
dizaje.
En la tabla 1 se presentan las dimen-
siones seleccionadas, así como tam-
bién el acuerdo de las personas en-
cuestadas con cada una de ellas y lue-
go cruces con un grupo de variables 
consideradas de importancia para el 
análisis.
Cabe señalar que este relevamiento, 
en términos de Antelo (2008, en Pie-
rella, 2014), permite acceder a repre-
sentaciones sobre una suerte de vín-
culo promedio, aunque sin descono-
cer que este se encuentra atravesado 
por idealizaciones, desilusiones, que 
tienen lugar rechazos y atracciones, 
obediencias y desobediencias, depen-
dencias e independencias.

Tabla 1: Representaciones de los estudiantes de la UNAJ respecto a la relación 
entre docentes y estudiantes segú variables seleccionadas (valores relativos)*

Fuente: Elaboración propia, con información de encuesta autoadministrada realizada en el marco de la investigación. n: 398 
(Se excluyen NSNC). Año 2018.

*Los porcentajes se calcularon sobre el total de estudiantes y para cada una de las categorías 
de las variables seleccionadas, a los fines de analizar posibles diferencias entre ellas.
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Se observa que el colectivo estudian-
til percibe que el vínculo con sus 
docentes es cálido (95,5 %), cercano 
(92,6 %) y con tintes afectivos (85,2 %, 
registrando el porcentaje más bajo de 
las categorías por las que se los con-
sultaba). Los aspectos vinculados a la 
enseñanza y aprendizajes presentan 
porcentajes incluso más altos que los 
vinculares: el 97,2 % de las personas 
encuestadas representan a sus do-
centes como figuras que ayudan y el 
96,1 % afirman que se interesan por su 
aprendizaje. Esto da cuenta de que en 
la UNAJ la construcción de un vín-
culo cercano, cálido y afectuoso no va 
en detrimento de aquellos aspectos 
relacionados con los procesos de en-
señanza y aprendizajes. Asimismo, es 
relevante mencionar que, al analizar 
estas variables, no se encuentran dife-
rencias significativas entre las respues-
tas de estudiantes varones y mujeres.
En términos del recorrido dentro de 
la institución, se identifica que todas 
las formas de caracterizar el víncu-
lo incrementan sus proporciones a 
medida que avanzan en sus carreras. 
Es decir que quienes tienen mayor 
tiempo en la UNAJ se han apropia-
do en mayor medida de la narrativa 
institucional y tiende a incrementar-
se la conceptualización positiva de su 
propuesta.
Además, es importante resaltar que la 
“disposición a prestar ayuda” del pro-
fesorado es más valorada en el tramo 
medio que hacia el final, a diferencia 
de lo que ocurre con el resto de las 
categorías. Así, quienes se encuen-
tran en los tramos finales reconocen 
vínculos más afectuosos (17 PP), más 
cercanos (casi 12 PP de diferencia) y 
de mayor interés por su aprendizaje (6 
PP) respecto a quienes se ubican en 
tramos iniciales.
El comportamiento observado en los 
tramos del trayecto universitario se 
verifica también al analizar por año 
de ingreso (tabla 1), aunque las dife-
rencias porcentuales son menores. Se 
interpreta que esto obedece al énfasis 

puesto en la necesidad de impulsar la 
autogestión y una relación más di-
recta con el campo profesional hacia 
el final de la carrera, ambos aspectos 
mencionados en las entrevistas a do-
centes y nodocentes (Cerezo, 2024). 
Entonces, la autogestión se presenta 
como necesaria para que puedan pro-
yectarse como graduados en el campo 
profesional.
A partir de lo anterior, se pone de re-
lieve que la valoración de los aspectos 
vinculares se incrementa con el avan-
ce en la carrera.
Por su parte, se encontró que quie-
nes tuvieron una experiencia uni-
versitaria previa tienden a valorar en 
mayor medida la “cercanía” (+ 7PP) y 
lo “afectuoso” (+ 4PP) con el colec-
tivo docente que quienes han hecho 
su primera experiencia universitaria 
en la UNAJ (tabla 1). Estos resulta-
dos son muy interesantes porque per-
miten apreciar que las experiencias 
educativas previas generan una mayor 
sensibilidad a aspectos vinculares y 
quizás sean un factor de adhesión más 
importante a la narrativa institucional.

5. Conclusiones

En este trabajo se analizaron las im-
plicancias de la estandarización del 
tamaño de los cursos de las materias, 
establecida en un máximo de 30 estu-
diantes por docente en la experiencia 
estudiantil. Entendemos que este ras-
go del RA es una característica no-
vedosa, produce condiciones distintas 
respecto a otras propuestas institucio-
nales y pretende generar inclusión 
educativa, cercanía y personalización 
de las trayectorias. Es decir, en tér-
minos de Baquero y otros (2009), es-
tructura la experiencia del estudian-
tado e incide en sus trayectorias.
Encontramos que la gran mayoría del 
estudiantado —7 de cada 10— afir-
maba que ese rasgo del RA contribu-
yó totalmente o en gran medida a su 

ingreso y permanencia en la UNAJ. 
Esta proporción se incrementa entre 
mujeres, entre quienes tienen expe-
riencia universitaria previa y entre 
quienes se encuentran cursando el 
tramo medio de sus carreras. Respec-
to a esto último, consideramos que 
la diferencia puede estar relacionada 
con el hecho de que para quienes 
tienen un mayor recorrido dentro de 
la institución y, por lo tanto, cuentan 
con un mayor grado de afiliación ins-
titucional, esta característica del RA 
aporta menor aprovechamiento.
Por su parte, analizando las experien-
cias del estudiantado se observó que 
la cercanía percibida se materializa en 
la singularización y en la posibilidad 
de hacer preguntas y de conversar 
con el colectivo docente: en definiti-
va, se trata de “no sentirse un número 
más”. Por lo tanto, la cercanía resulta, 
en algunos casos, un factor relevan-
te para hacer frente a las exigencias 
universitarias, mientras que en otros 
se vive como una mayor complici-
dad, como apoyo de docentes a sus 
estudiantes en aspectos que exceden 
lo meramente educativo, pero que 
también tiene incidencia en sus tra-
yectorias educativas. Entonces, es po-
sible pensar que la personalización del 
vínculo entre docentes y estudiantes, 
si bien puede estar habilitada por la 
cantidad de personas que integran un 
curso, no necesariamente sucede por 
esa razón, ya que depende del estilo 
docente, así como del “estilo de estu-
diantes” y de la dinámica que se ge-
nere entre ambos.
Desde la narrativa institucional, la 
singularización de las personas que 
estudian es una de las justificaciones 
esbozadas para dar cuenta de la estan-
darización del tamaño de los cursos; 
se identifica este rasgo como medio 
para alcanzar la inclusión educativa. 
Buscando contrastar esto con la pers-
pectiva estudiantil, se les preguntó si 
la UNAJ “es una institución donde 
no me siento un número más”. Si 
bien el 63 % acordó con ello, se obser-
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varon diferencias según el tramo de la 
carrera en la que se encuentran; fue 
menor entre quienes ingresan, instan-
cia en la que las y los estudiantes ha-
bitan una tensión que en el discurso 
aparece como otredad, heterogenei-
dad, diferencia.
Al analizar las percepciones de los 
estudiantes de la UNAJ acerca de su 
vínculo con el cuerpo docente, se en-
contró que la gran mayoría del colec-
tivo estudiantil percibe a sus docentes 
como figuras que los ayudan, se inte-
resan por su aprendizaje, y describen 
el vínculo como cálido, de proximi-
dad y con tintes afectivos.
La condición y posibilidad de cer-
canía que favorece fijar la cantidad 
de estudiantes en 30 por docente 
apareció como uno de los sentidos 

de inclusión educativa relevados en 
la UNAJ. Por lo tanto, la noción de 
cercanía aparece como un diferencial 
institucional y se expresa como una 
cercanía tanto geográfica como pe-
dagógica. Cabe enfatizar que este di-
ferencial se vio condicionado por la 
disminución del presupuesto univer-
sitario que tuvo lugar en Argentina 
con el gobierno de Mauricio Macri, 
que se inició en 2015. En ese perío-
do, con una retórica en detrimento 
de lo público, se buscó legitimar su 
desfinanciamiento, el recorte presu-
puestario y nuevos procesos de priva-
tización y mercantilización educativa 
(Del Valle et al., 2021), así como tam-
bién desacreditar a las universidades 
nacionales (Cambours de Donini et 
al., 2019). Indudablemente, la dismi-

nución del presupuesto es un factor 
que condiciona las prácticas, el traba-
jo docente, así como el modelo peda-
gógico de la universidad, y que pone 
en riesgo el modelo pedagógico de la 
UNAJ, basado en sostener cursos de 
30 estudiantes por docente, central en 
la narrativa institucional e indispensa-
ble para la inclusión. El hecho de que 
la universidad no pueda disponer de 
los recursos que se necesitan para sos-
tener los aprendizajes resquebraja su 
modalidad de trabajo al encontrarse 
con grupos de 50 o más estudiantes. 
Se evidencia entonces la necesidad de 
sostener inversiones en materia edu-
cativa a los fines de garantizar el mo-
delo pedagógico y la inclusión edu-
cativa en términos de ingreso, perma-
nencia y egreso de la universidad.
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Factores determinantes del éxito 
académico en los estudiantes de la 
generación de ingreso 2015 de la 
Universidad de la República1

Determinants of academic success in students 
of the 2015 entering class of the University 
of the Republic

Determinantes do sucesso académico em 
estudantes da geração de entrada de 2015 
da Universidade da República

Resumen
En los últimos años han sido muchos los investigadores que han comenzado a poner 
más énfasis en el éxito académico (Serrano et al., 2022). En Uruguay, particular-
mente, resulta interesante revisar esta problemática en un contexto de aumento de la 
matrícula universitaria, así como de diversificación y descentralización territorial. El 
análisis llevado a cabo tuvo dos etapas. La primera fue de tipo descriptivo, ya que se 
realizaron caracterizaciones de los estudiantes que ingresaron a carreras de la Ude-
lar en el año 2015 y de su rendimiento académico mediante una serie de variables 
asociadas tanto al origen social como a los eventos de transición a la adultez y a 
antecedentes académicos previos al ingreso a la universidad. La segunda etapa fue de 
tipo explicativo, ya que mediante un modelo de regresión logística se intenta estimar 
el efecto de las variables explicativas en la aprobación. La base de datos se construyó 
combinando microdatos de dos fuentes: datos provenientes del Formulario Estadístico 
de Ingreso, brindados por la DGPlan, y datos de bedelía provenientes del Servicio 
Central de Informática de Udelar (SeCIU). Como principales resultados se destacan 
que la gran mayoría de las variables resultan significativas para la explicación del 
éxito académico en la Udelar en el primer año, de las cuales la condición de actividad 
del estudiante y el haberse inscrito al programa de becas son las que presentan mayor 
poder explicativo, dado que quienes no trabajan y quienes solicitaron becas tuvieron 
casi el doble de chances de aprobar en comparación con el resto de los estudiantes.
Palabras clave: rendimiento académico, educación superior, primer año.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Abstract
In recent years, many researchers have begun to place more emphasis on academic success (Serrano et al., 2022). In Uruguay, par-
ticularly, it is interesting to review this issue in a context of increasing university enrollment, as well as territorial diversification and 
decentralization. The analysis carried out had two stages.
The first was descriptive, as it characterized the students who entered Udelar’s degree programs in 2015 and their academic performance 
through a series of variables associated both with social origin and the events of transition to adulthood and academic background prior 
to university entrance. The second stage was of an explanatory type, since by means of a logistic regression model we tried to estimate 
the effect of the explanatory variables on approval. The database was constructed by combining microdata from two sources: data from 
the Statistical Entry Form, provided by the General Directorate of Planning (DGPlan), and data from the Central Computer Service 
of Udelar (SeCIU). The main results show that most of the variables are significant for the explanation of academic success at Udelar 
in the first year, of which the student’s activity status and having enrolled in the scholarship program are those with the greatest expla-
natory power, since those who do not work and those who applied for scholarships had almost double the chances of passing compared 
to the rest of the students.
Keywords: academic performance, higher education, first year.

Resumo
Nos últimos anos, muitos investigadores começaram a dar mais ênfase ao sucesso académico (Serrano et al., 2022). No Uruguai, em 
particular, é interessante rever esta questão num contexto de aumento das matrículas universitárias, bem como de diversificação e des-
centralização territorial. A análise foi efetuada em duas fases.
A primeira foi descritiva, uma vez que caracterizou os estudantes que ingressaram nos cursos de graduação da Udelar em 2015 e o 
seu desempenho académico através de uma série de variáveis associadas tanto à origem social como aos eventos de transição para a vida 
adulta e à formação académica anterior ao ingresso na universidade. A segunda etapa foi de natureza explicativa, utilizando um modelo 
de regressão logística para estimar o efeito das variáveis explicativas sobre as taxas de aprovação. A base de dados foi construída através 
da combinação de microdados provenientes de duas fontes: dados da Ficha de Registo Estatístico, disponibilizada pela Direção Geral 
do Planeamento (DGPlan), e dados do Serviço Central de Informática da Udelar (SeCIU). Os principais resultados mostram que a 
maior parte das variáveis são significativas para a explicação do sucesso académico na Udelar no primeiro ano, sendo a situação de ativi-
dade do aluno e o facto de se ter inscrito no programa de bolsas de estudo as que têm maior poder explicativo, uma vez que os que não 
trabalham e os que se candidataram a bolsas de estudo tiveram quase o dobro das hipóteses de aprovação em relação aos restantes alunos.
Palavras-chave: desempenho académico, ensino superior, primeiro ano.

Introducción

En los últimos años han sido 
muchos los investigadores e 
instituciones de educación su-

perior (ES) que, a nivel global, han 
comenzado a poner más énfasis en 
el éxito académico (Serrano, et al., 
2022). Particularmente en la parte 
tangible del éxito académico, defini-
da como “la obtención de una serie 
de conocimientos a la aprobación de 
un parcial, examen o materia…” (Al-
bán Obando y Calero Mieles, 2017). 
Su contraparte, el fracaso académico, 
la no obtención de aprobaciones, es 
una de las caras visibles del rendi-
miento académico, fenómeno multi-
dimensional, complejo y polisémico. 
En Uruguay, particularmente, resulta 

interesante revisar esta problemáti-
ca en un contexto de aumento de la 
matrícula universitaria, así como de 
diversificación y descentralización de 
carreras hacia fuera de la capital del 
país. Históricamente, si bien existen 
varias instituciones prestadoras de ES, 
la Universidad de la República (Ude-
lar) se ha encargado de responder a 
esta demanda y en los últimos años 
ha tenido un incremento periódico 
en sus tasas de matriculación, llegan-
do a contar con más de cien mil es-
tudiantes dos años antes de que in-
gresara la generación que se estudia 
en este trabajo (Dirección General de 
Planeamiento [DGPlan], 2013).
Es por eso que, en un contexto de 
crecimiento universitario, como di-
rían Kinsumba et al. (2017), elevar la 
eficacia y la eficiencia de los proce-
sos educacionales resulta vital no solo 

para los recursos que el país destina 
a este nivel, sino también para las 
trayectorias educativas de cada es-
tudiante universitario. Teniendo en 
cuenta el contexto de crecimiento de 
la matrícula en la Udelar, el objetivo 
de investigación de este artículo es 
identificar las variables que influyen 
en la obtención del éxito académico 
en aquellos estudiantes que ingresa-
ron en el año 2015 y cursaron al me-
nos una actividad.
Las variables asociadas al éxito acadé-
mico difieren según el contexto del 
país y de la institución. Entre las más 
destacadas se encuentran las asociadas 
al origen social. Uno de los mayores 
exponentes sobre el tema es Pierre 
Bourdieu (2001), quien sostiene que 
los habitus de los estudiantes son ge-
nerados por una dotación de condi-
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ciones de existencia como el capital 
cultural, que está desigualmente dis-
tribuido entre estos. De esta manera, 
aquellos estudiantes que provienen de 
hogares con un mayor capital cultural, 
que pertenecen en su mayoría a clases 
favorecidas económicamente, here-
darán disposiciones que servirán para 
su actividad académica y, en concreto, 
para el éxito de esta. Por el contrario, 
aquellos que provienen de hogares 
con menor capital cultural serán más 
propensos al estancamiento, al retra-
so y en definitiva al fracaso escolar 
(Bourdieu y Passeron, 2003).
Otro tipo de variables que son rele-
vantes en el estudio del rendimien-
to académico son las relacionadas 
con los eventos de transición a la 
adultez (TA), es decir, eventos que 
se encuentran vinculados a los roles 
sociales adultos (Fostik et al., 2014). 
Estos eventos marcan de manera irre-
versible las trayectorias de las personas 
en todas sus dimensiones (incluyen-
do la trayectoria académica) (Filardo 
et al., 2009). Es preciso introducir el 
concepto de moratoria social para 
poder entender en mayor medida 
cómo los eventos de transición a la 
adultez se vinculan con rendimientos 
diferenciales en el ámbito educativo 
(Margulis, 1996). La moratoria social 
se define como la capacidad de pos-
poner responsabilidades asociadas al 
mundo adulto con el fin de obtener 
un determinado objetivo como, por 
ejemplo, un título universitario. Mar-
gulis (1996) destaca que el “ser joven” 
es estar en presencia de esta morato-
ria social, la cual resulta ser desigual, 

ya que la demora de las responsabi-
lidades va a ser desigual para perso-
nas provenientes de distintos orígenes 
socioeconómicos, dado que aquellos 
que provienen de sectores más popu-
lares van a tener más complicado el 
acceso a dicho estado. En la sección 
de metodología se mencionan los dis-
tintos eventos de TA considerados en 
esta investigación.

Metodología

El diseño de esta investigación fue 
marcadamente cuantitativo. Se optó 
por este tipo de diseño con la inten-
ción de poder generalizar los resulta-
dos a una población de referencia re-
lativamente grande. El análisis llevado 
a cabo tuvo dos etapas. La primera fue 
de tipo descriptivo, ya que se lleva-
ron a cabo caracterizaciones de los 
estudiantes que ingresaron a carreras 
de la Udelar en el año 2015 y de su 
rendimiento académico, mediante 
una serie de variables asociadas tan-
to al origen social como a los eventos 
de transición a la adultez y a antece-
dentes académicos previos al ingreso 
a la universidad. La segunda etapa fue 
de tipo explicativo, mediante un aná-
lisis multivariado se intentó estimar 
el efecto de las variables explicativas 
en la aprobación en el primer año de 
cursado. Particularmente se utiliza la 
técnica de la regresión logística, que 
permite relacionar de manera funcio-
nal una variable dicotómica con un 
conjunto de variables independientes 
(Camarero, 2017). A su vez, la regre-

sión logística resulta adecuada ya que 
la variable dependiente (obtener éxi-
to académico) solamente tiene dos 
resultados posibles (o se obtiene o no 
se obtiene).
La población estudiada en este trabajo 
son los estudiantes generación 2015 
que estuvieron activos ese mismo 
año. Es decir, se excluyeron del aná-
lisis tanto otras generaciones como 
la generación 2015 que se mantuvo 
inactiva ese año. La base de datos se 
construyó combinando microdatos 
de dos fuentes: por un lado datos pro-
venientes del Formulario Estadístico 
de Ingreso, brindados por la DGPlan; 
por otro lado, datos de bedelía prove-
nientes del Servicio Central de Infor-
mática de Udelar (SeCIU). A partir 
de esta última base se definió la va-
riable dependiente, midiendo el éxito 
académico como la aprobación de al 
menos una actividad en el primer año, 
entendiendo por actividad el haber 
exonerado al menos una materia o 
haberla aprobado mediante examen. 
Por otro lado, el fracaso académico 
será la situación en la que el estudian-
te tuvo al menos una actividad en al 
menos una asignatura, pero no logró 
aprobar ninguna en el cursado ni en 
el examen.

Resultados y discusión

Para comenzar, en la siguiente tabla 
podemos observar la cantidad de es-
tudiantes activos que obtuvieron al 
menos una aprobación en su primer 
año de cursado en la Udelar:
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Tabla 1: Porcentaje de estudiantes de la generación 2015 que aprobaron algo en el primer año de cursado

Resultado de actividades 2015 Frecuencia Porcentaje (%)

Aprobación 11.081 81,39 %

Reprobación 2.534 18,61 %

TOTAL 13.615 100,00 %

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Como se puede observar, poco más 
del 80 % de los estudiantes que co-
menzaron una carrera en la Udelar 
en el año 2015 obtuvieron al menos 
una aprobación. Por otro lado, casi un 
20 % de los estudiantes que comenza-
ron una carrera en la Udelar en el año 
mencionado experimentaron fracaso 
académico, traducido en la desapro-
bación de todas las actividades cur-
sadas en ese año. Vale aclarar que en 
esta primera sección solo se observan 
aquellos estudiantes que tuvieron al 
menos una actividad en el año 2015 
(es decir, los que no la tuvieron no 
se consideran en la tabla). La litera-

tura especializada pone énfasis en el 
primer año de una carrera universi-
taria, ya que suele ser considerado un 
año difícil por los propios estudiantes 
no solo en el ámbito académico, sino 
también en el ámbito interaccional 
y administrativo, ya que ellos deben 
aprender a “ser universitarios” (Fer-
nández y Cardozo, 2014). Teniendo 
en cuenta que en la Udelar en los 
últimos años la matrícula universi-
taria ha aumentado de manera pro-
gresiva (Boado, 2011; DGPlan, 2013; 
DGPlan, 2021), dando lugar no solo 
a trayectorias heterogéneas, sino tam-
bién a contextos heterogéneos de es-

tudiantes, la pregunta que se realiza 
en esta investigación es la siguiente: 
¿quiénes aprueban en el primer año? 
Dicho de otra forma, ¿qué factores 
se vinculan con las probabilidades de 
aprobar en el primer año?
En lo que respecta al origen social de 
los estudiantes, siguiendo las líneas de 
Bourdieu y Passeron (2003), se espe-
raría que “los herederos” sean los que 
más aprueben. En la siguiente tabla se 
puede observar la cantidad de estu-
diantes activos en el primer año que 
aprueban o reprueban según el tipo 
de ocupación de los padres.

Tabla 2: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según el tipo de ocupación de los padres del estudiante, en porcentaje

Tipo de ocupación de los padres (en %)

Resultado de 
actividades 
2015

No manual 
calificada

No manual 
no calificada

Manual 
calificada

Manual no 
calificada

Fuerzas 
Armadas/

Policía

No com-
pletó el 

FEI 2015 TOTAL

Reprobación
14,89 %
(778)

18,73 %
(882)

18,80 %
(308)

17,91 %
(254)

14,81 %
(28)

65,14 %
(284)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
85,11 %
(4.448)

81,27 %
(3.826)

81,20 %
(1.330)

82,09 %
(1.164)

85,19 %
(161)

34,86 %
(152)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(5.226)

100,00 %
(4.708)

100,00 %
(1.638)

100,00 %
(1.418)

100,00 %
(189)

100,00 %
(436)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.
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Como se puede observar en la tabla 
2, parecería no haber muchas diferen-
cias entre el tipo de ocupación de los 
padres del estudiante y las aprobacio-
nes. La mayor diferencia que se puede 
observar es en el caso de estudiantes 
cuyos padres tienen como tipo de 
ocupación “no manual calificada” y 
“manual calificada”; la diferencia es 
de 4 puntos porcentuales a favor del 
primer grupo. El grupo de estudian-

tes que provienen de hogares no ma-
nuales calificados son justamente los 
“herederos” a los que hacen referen-
cia Bourdieu y Passeron (2003), por 
lo que los resultados se muestran de 
acuerdo a lo esperado.
Algo similar ocurre cuando se observa 
si el estudiante es generación primer 
ingreso a la universidad. Esta variable 
nos podría indicar si el capital cultural 
incorporado, institucionalizado, de los 

padres puede correlacionarse con la 
aprobación de los estudiantes (Bou-
rdieu, 2001). En la tabla 3 se puede 
observar que aquellos estudiantes que 
no fueron generación primer ingreso 
aprobaron más con relación a aquellos 
que lo fueron. Si bien la diferencia es 
de menos de 4 puntos porcentuales, 
es a favor de aquellos estudiantes cu-
yos padres ya habían ingresado a la 
universidad.

Tabla 3: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según si el estudiante es generación primer ingreso, en porcentaje

El estudiante es generación primer ingreso

Resultado de actividades 
realizadas en 2015 No Sí No completó 

el FEI 2015 TOTAL

Reprobación
15,72 %
(414)

19,45 %
(2.094)

11,98 %
(26)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
84,28 %
(2.219)

80,55 %
(8.671)

88,02 %
(191)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(2.633)

100,00 %
10.765

100,00 %
(217)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Por último, pero no menos impor-
tante, si se observa el tipo de institu-
ción donde los estudiantes cursaron 

su último año de secundaria, se cons-
tata una pequeña diferencia de 3 pun-
tos porcentuales a favor de aquellos 

que cursaron su último año en una 
institución privada sobre los que lo 
hicieron en la pública.

Tabla 4: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, según tipo 
de institución donde el estudiante cursó su último año de secundaria, en porcentaje

Tipo de institución donde se cursó 6.o secundaria (en %)

Resultado de actividades realizadas 
en 2015 Pública Privada No completó 

el FEI 2015 TOTAL

Reprobación
17,78 %
(1.773)

14,84 %
(478)

66,90 %
(283)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
82,22 %
(8.197)

85,16 %
(2.744)

33,10 %
(140)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(9.970)

100,00 %
(3.222)

100,00 %
(423)*

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.
*Se incluye a los que ingresaron con un examen pendiente de EMS.
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En resumen, parecería que las va-
riables asociadas al origen social no 
tuviesen gran relación con la apro-
bación de actividades en el primer 
año de cursado de los estudiantes 
de la generación 2015: las pequeñas 
diferencias encontradas, no obstan-
te, favorecen a aquellos grupos “más 
favorecidos” (o a los ya nombrados 
“herederos”), es decir, aquellos que 
cursaron en educación privada, con 
experiencias universitarias previas en 
su familia (en este caso sus padres) y 
con un trabajo, si se quiere, mejor po-
sicionado socialmente (hijos de direc-

tivos, gerentes, profesionales o docen-
tes). La literatura especializada en el 
tema destaca que este tipo de factores 
suelen tener poca o nula incidencia 
en las trayectorias de los estudiantes. 
Se podría suponer que, al menos en 
cuanto al éxito académico, por poca 
incidencia que parezcan tener estos 
factores, los grupos de “los herederos” 
tienen mayores probabilidades de ex-
perimentar éxito académico.
Siguiendo con las variables relacio-
nadas con los eventos de transición 
a la adultez (así como con el sexo y 
la edad del estudiante al ingresar), en 

la tabla 5 se puede observar que de 
aquellos que ingresaron a la Udelar 
con la “edad teórica”, es decir, 18 
años o menos, casi el 90 % aprobaron 
alguna actividad, mientras que aque-
llos que ingresaron con extraedad 
aprobaron en menor proporción; las 
mayores diferencias se dan entre los 
que ingresaron con edades de 22 a 24 
años y los que entraron con 25 o más; 
de los primeros, el 69 % aprobaron 
algo en su primer año, mientras que 
de los segundos un 70 % aprobaron 
alguna actividad.

Tabla 5: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según la edad del estudiante al ingresar a la carrera, en porcentaje

Edad del estudiante al ingresar a la carrera (en %)

Resultado de acti-
vidades realizadas 
en 2015

18 años o 
menos 19 a 21 años 22 a 24 años 25 años o 

más

No com-
pletó el 
FEI 2015

TOTAL

Reprobación
11,26 %
(840)

20,25 %
(642)

30,82 %
(310)

29,29 %
(473)

74,31 %
(269)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
88,74 %
(6.621)

79,75 %
(2.529)

69,18 %
(696)

70,71 %
(1.142)

25,69 %
(93)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(7.461)

100,00 %
(3.171)

100,00 %
(1.006)

100,00 %
(1.615)

100,00 %
(362)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Resulta interesante ver el porcenta-
je de estudiantes que desaprobaron 
actividades según edad al ingresar, 
ya que entre aquellos de 18 años o 
menos el porcentaje es un poco más 
del 10 %, mientras que en el último 
grupo etario es casi de un 30 %. Esto 
indica dos cosas: en primer lugar, que 
aquellos que ingresan con extraedad 
tienen mayor probabilidad de experi-
mentar fracaso académico que los que 
ingresan a la carrera con edad teórica; 
segundo, 1 de cada 10 estudiantes que 
ingresan a la Udelar con edad teóri-

ca experimenta fracaso académico. 
Esto se vincula directamente con la 
trayectoria educativa previa al ingre-
so a la Udelar, ya que quienes tienen 
extraedad tuvieron experiencias de 
rezago educativo (en primaria o se-
cundaria), tuvieron años de inacti-
vidad, comenzaron otra carrera que 
abandonaron o (en menor grado) o 
cursaron y culminaron otra carrera. 
Como menciona Cardozo (2018), el 
acceso a la ES se ve favorable para 
aquellos que cursaron sus estudios 
secundarios sin rezago; sin embargo, 

aquellos que han experimentado re-
zago y bajos rendimientos académi-
cos son más proclives a no finalizar 
educación media.
Este resultado coincide con lo que se 
puede observar sobre los años trans-
curridos desde el egreso de secunda-
ria hasta el ingreso a la Udelar. Como 
se indica en la tabla 6, parecería exis-
tir una relación entre esta última y los 
resultados de los estudiantes, ya que 
mientras un 85 % de los estudiantes 
que aprobaron al menos una activi-
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dad en el año 2015 habían egresado de secundaria hacía un año o menos,2 casi un 72 % lo habían hecho hacía cuatro 
o más años.

Tabla 6: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según la cantidad de años transcurridos desde el egreso de secundaria, en porcentaje

Años transcurridos del egreso de secundaria

Resultado de activi-
dades realizadas en 
2015

Un año o 
menos Dos años Tres años Cuatro o 

más

No com-
pletó el FEI 

2015
TOTAL

Reprobación
14,90 %
(1.598)

22,72 %
(219)

30,29 %
(113)

28,25 %
(335)

73,90 %
(269)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
85,10 %
(9.130)

77,28 %
(745)

69,71 %
(260)

71,75 %
(851)

26,10 %
(95)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(10.728)

100,00 %
(964)

100,00 %
(373)

100,00 %
(1.186)

100,00 %
(364)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

2  Se incluyen aquellos estudiantes que se inscribieron de manera condicional, es decir, estudiantes que tenían una materia pen-
diente de secundaria.

Por otro lado, si se observa la apro-
bación según la tenencia de hijos al 
momento de ingresar a la carrera, se 
puede notar claramente que aquellos 

que ingresaron a una carrera en la 
Udelar en el año 2015 sin hijos apro-
baron más actividades que aquellos 
que lo hicieron con un hijo; la dife-

rencia es de casi 12 puntos porcen-
tuales, como indica la tabla 7.

Tabla 7: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, según tenencia de hijos, en porcentaje

Cantidad de hijos del estudiante (%)

Resultado de actividades realizadas en 
2015 Sin hijos Uno o 

más
No completó 
el FEI 2015 TOTAL

Reprobación
16,46 % 
(2.058)

27,53 % 
(207)

74,30 % 
(269)

18,61 % 
(2.534)

Aprobación
83,54 % 
(10.442)

72,47 % 
(545)

25,90 % 
(94)

81,39 % 
(11.081)

TOTAL
100,00 % 
(12.500)

100,00 % 
(752)

100,00 % 
(363))

100,00 % 
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Cuando analizamos esta relación in-
corporando la distinción por sexo, 
podemos ver que la diferencia para 
las mujeres es de casi 13 puntos por-
centuales en cuanto a la aprobación 

de actividades, con un 86 % para las 
que entraron sin hijos y un 73 % para 
las que entraron con al menos uno; si 
miramos solo a los hombres, esta es 
de 8 puntos porcentuales, 79 % para 

aquellos que ingresan sin hijos y un 
71 % para los que ingresaron con al 
menos uno: mientras la brecha entre 
no tener hijos y tenerlos se acorta 
para estos últimos, para las primeras 
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se incrementa. Con esta información 
se podría suponer que, en base a lo 
destacado por Margulis (1996), la re-
lación entre la tenencia de hijos y el 
éxito académico sería mayor en las 
mujeres en cuanto en ellas suelen re-
caer los cuidados de estos, siendo más 

corta la moratoria social para mujeres 
que para hombres.
Asimismo es necesario observar las 
diferencias de aprobación entre hom-
bres y mujeres. En la tabla 8 se puede 
observar que, mientras el 86 % de las 
mujeres aprobaron al menos una acti-

vidad en el año 2015, en el caso de los 
hombres esto ocurre para un 79 % de 
ellos. Esto indica que, si bien la dife-
rencia es de 7 puntos porcentuales, de 
momento existen diferencias entre el 
éxito académico percibido tanto por 
hombres como por mujeres.

Tabla 8: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, según sexo del estudiante, en porcentaje

Sexo del estudiante (%)

Resultado de actividades realizadas en 
2015 Mujer Hombre

No com-
pletó el FEI 
2015

TOTAL

Reprobación
14,48 % 
(1.182)

21,29 % 
(1.083)

74,31 % 
(269)

18,61 % 
(2.534)

Aprobación
85,52 % 
(6.983)

78,71 % 
(4.005)

25,69 % 
(93)

81,39 % 
(11.081)

TOTAL
100,00 % 
(12.500)

100,00 % 
(5.088)

100,00 % 
(362)

100,00 % 
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Siguiendo con las variables asociadas 
a los eventos de TA, una de las más 
importantes en cuanto a trayectorias 
académicas en ES es la condición de 
actividad del estudiante al momento 
de ingresar a la carrera. Como indican 
las tablas 9 y 10, parecería existir una 
relación directa entre la variable men-
cionada y las aprobaciones en el año 
2015. De aquellos estudiantes que se 
encontraban trabajando, 71 % aproba-
ron al menos una actividad en el año 
mencionado; por otro lado, 90 % de 
los que no se encontraban trabajando 

y no estaban buscando trabajo apro-
baron alguna actividad: una diferencia 
de casi 20 puntos porcentuales. Cabe 
destacar también que esta diferencia 
se “acorta” entre los estudiantes que 
no se encontraban trabajando pero 
buscaban hacerlo y los primeros: 12 
puntos porcentuales a favor de los 
que no trabajaban y tampoco busca-
ban trabajo.
Ahora bien, si se observa la canti-
dad de horas trabajadas por aquellos 
que sí se encontraban en actividad al 
momento de ingresar a la carrera, se 

obtiene que aprobaron actividades en 
mayor proporción aquellos que tra-
bajaban menos de 10 horas a la se-
mana y entre 10 y 20 horas a la se-
mana (81 % y 83 %, respectivamente). 
Por otro lado, aquellos que trabajaban 
más de 40 horas semanales fueron los 
que aprobaron en menor proporción 
alguna actividad en el año 2015 (casi 
un 62 %), tal como puede verse en la 
tabla 10
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Tabla 9: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según condición de actividad del estudiante, en porcentaje

El estudiante trabaja (en %)

Resultado de activida-
des realizadas en 2015 Sí No y busca 

trabajo

No y no 
busca tra-
bajo

No com-
pletó el FEI 
2015

TOTAL

Reprobación
28,83 %
(966)

17,93 %
(635)

10,44 %
(664)

74,31 %
(269)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
71,17 %
(2.385)

82,07 %
(2.906)

89,56 %
(5.697)

25,69 %
(93)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(3.351)

100,00 %
(3.541)

100,00 %
(6.361)

100,00 %
(362)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Tabla 10: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según cantidad de horas trabajadas, en porcentaje

Cantidad de horas trabajadas por el estudiante (en %)

Resultado de 
actividades 
realizadas 
en 2015

Menos de 
10 hs se-
manales

Entre 10 y 
20 hs sema-
nales

Entre 21 
y 30 hs 
semanales

Entre 31 y 
40 hs se-
manales

Más de 
40 hs se-
manales

No com-
pletó el FEI 
2015

TOTAL

Reprobación
19,12 %
(48)

16,56 %
(79)

24,05 %
(140)

28,99 %
(256)

38,29 %
(443)

0 %
(0)

28,63 %
(966)

Aprobación
80,88 %
(203)

83,44 %
(398)

75,95 %
(442)

71,01 %
(627)

61,71 %
(714)

100,00 %
(1)

71,17 %
(2.385)

TOTAL
100,00 %
(251)

100,00 %
(477)

100,00 %
(582)

100,00 %
(883)

100,00 %
(1.157)

100,00 %
(1)

100,00 %
(3.351)*

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.
*Total de personas que declararon estar trabajando al momento de entrar a la carrera en 2015.

Hasta el momento puede observarse 
que las variables asociadas a los even-
tos de transición a la adultez se re-
lacionan con la obtención de éxito 
académico, ya que un determinado 
tipo de estudiante que ingresa con la 
edad teórica, no posee hijos ni trabaja, 

es decir, se encuentra en situación de 
moratoria social, dedicando tiempo al 
estudio y postergando su ingreso al 
mercado laboral, así como la crianza 
de un hijo, obtiene éxito académico 
en mayor proporción. En contrapo-
sición, aquellos que han experimen-

tado estos eventos obtienen fracaso 
académico en mayor proporción.
La tabla 11 muestra la relación entre 
las aprobaciones en el año 2015 y si el 
estudiante se inscribió a un programa 
de becas para cursar la carrera.
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Tabla 11: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según inscripción a programa de becas, en porcentaje

Inscripción a programa de becas

Resultado de actividades 
realizadas en 2015 No Sí No completó el 

FEI 2015 TOTAL

Reprobación
19,67 %
(1.905)

10,10 %
(360)

74,31 %
(269)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
80,33 %
(2.219)

89,90 %
(3.206)

25,69 %
(93)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(9.687)

100,00 %
3.566

100,00 %
(362)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Como se puede observar, mientras 
80,33 % de los estudiantes que no se 
inscribieron a un programa de be-
cas aprobaron al menos una mate-
ria, casi 90 % de los estudiantes que 
sí se inscribieron a un programa de 
becas aprobaron al menos una ma-
teria. Como mencionan Estavillo 
et al. (2011), aquellos estudiantes de 
la Udelar que renovaron la beca del 
Fondo de Solidaridad al menos una 

vez tuvieron mejores escolaridades y 
avances en las carreras. Si bien en este 
caso la variable es si el estudiante se 
inscribió a un programa de becas (y 
no si efectivamente la recibió, dato 
que no se tiene en esta investigación), 
la literatura especializada en el tema 
da cuenta de la relación entre la ob-
tención de becas y el desempeño aca-
démico.

Tabla 12: Aprobación en el primer año de cursado de la generación 2015, 
según decisión del estudiante de migrar, en porcentaje

El estudiante emigró

Resultado de actividades 
realizadas en 2015 No Sí No completó el FEI 

2015 TOTAL

Reprobación
18,70 %
(1.889)

11,64 %
(365)

58,80 %
(294)

18,61 %
(2.534)

Aprobación
81,30 %
(8.210)

88,36 %
(2.665)

41,20 %
(206)

81,39 %
(11.081)

TOTAL
100,00 %
(10.099)

100,00 %
(3.016)

100,00 %
(500)

100,00 %
(13.615)

Fuente: Elaboración propia a partir de bases de la DGPlan.

Por último, si se observan los resul-
tados académicos de acuerdo a si el 
estudiante migró, se puede ver una 
diferencia de 7 puntos porcentuales a 
favor de los que migraron. Es intere-
sante profundizar en esta relación en 
futuras investigaciones, para entender 
si estas diferencias se deben a que el 
que migró ha invertido más recursos 
en la decisión de estudiar.
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Análisis multivariado del éxito 
académico

A continuación se presentan los re-
sultados del análisis multivariado del 

éxito académico. Antes de realizar el 
análisis, conviene hacer una aclara-
ción: en el modelo se toma solo a los 
estudiantes que efectivamente com-
pletaron el FEI 2015 y que tuvieron 

actividad ese año (es decir, que efec-
tivamente cursaron): por este motivo 
el N total del modelo es de 12.052 
estudiantes.

Tabla 13: Modelo de regresión logística de aprobación en el primer año de cursado, 2015

N = 12.052 McFadden’s R2
 ajustado: 0,053

LR: 610,932 Prob > LR: 
0,0000

    Modelo: 
Aprobó algo en el 2015

Variables Odd ratio Desvío estándar
Origen social
Generación primer ingreso 0,71135*** 0,0447
Tipo de ocupación
No manual no calificado 0,72699*** 0,04209
Manual calificado 0,73447*** 0,05922
Manual no calificado 0,72224*** 0,06389
Fuerzas Armadas/Policía 0,97255 0,20548
Se inscribió a una beca 1,80165*** 0,12737
Eventos de transición a la adultez

El estudiante no trabaja 2,02863*** 0,12307
El estudiante tiene hijos 0,90442 0,10186
El estudiante migró 1,30776*** 0,09234
Antecedentes académicos al ingreso

Tipo de institución a la que fue en 6.o de 
liceo (privado)

1,22248** 0,08454

El estudiante egresó de secundaria hace dos 
años

0,73872** 0,06845

El estudiante egresó de secundaria hace tres 
años

0,61664** 0,09166

El estudiante egresó de secundaria hace 
cuatro o más años

0,72982** 0,07901

Variables sociodemográficas

Sexo del estudiante (Mujer) 1,60057*** 0,08219
Constante   2,48944*** 0,19443

* Significativo a un nivel de confianza del 90 %.
** Significativo a un nivel de confianza del 95 %.
*** Significativo a un nivel de confianza del 99 %.
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Como se puede observar en la tabla 
13, ser generación de primer ingreso, 
inscribirse a un programa de becas, 
trabajar, migrar y el sexo del estudian-
te son variables significativas en la ex-
plicación de la aprobación en el pri-
mer año de cursado con un 99 % de 
confianza. Al mismo tiempo que las 
categorías de la variable ocupación de 
los padres (exceptuando la categoría 
Fuerzas Armadas) muestran diferen-
cias significativas respecto a la catego-
ría de referencia: no manual calificado 
a la hora de explicar la aprobación en 
el primer año.
Por otro lado, el tipo de institución 
a la que asistió en educación media 
es significativo en la explicación con 
95 % de confianza, y las categorías 
de la variable cantidad de años que 
hace que egresó de la educación me-
dia muestran diferencias significativas 
con 95 % de confianza respecto a la 
categoría de referencia: egresó hace 
un año.
Las variables que no resultaron signi-
ficativas son el haber tenido hijos y la 
edad al momento de ingresar. Si bien 
resulta llamativo que esta segunda va-
riable no muestre significancia, dados 
los antecedentes sobre el tema puede 
explicarse por estar correlacionada 
con el tiempo que hace que egresó 
de la educación media.
El sentido de las relaciones que se 
observan en el modelo coincide con 
las analizadas en las tablas bivariadas: 

quienes no son generación primer in-
greso tienen 1,4 veces más chances de 
aprobar en el primer año que aque-
llos que sí lo son.3 Al mismo tiempo, 
quienes provienen de hogares donde 
la ocupación principal es no manual 
calificada tienen aproximadamente 
1,4 veces más chances de aprobar en 
el primer año en comparación con 
el resto4 (exceptuando las Fuerzas 
Armadas). Quienes se inscribieron al 
programa de becas tienen 1,8 veces 
más chances de aprobar que quienes 
no lo hicieron, quienes no trabajan 
tienen el doble de chances de aprobar 
que quienes trabajan y el estudiante 
que migró tiene 1,3 veces más chan-
ces de aprobar que el que no lo hizo.
Por otro lado, los antecedentes acadé-
micos influyen en dos sentidos: quie-
nes fueron a una institución privada 
tienen 1,2 veces más chances de apro-
bar en el primer año y quienes ingre-
saron a la universidad al año siguiente 
de egresar de la educación media tie-
nen alrededor de 1,4 veces más chan-
ces de aprobar que el resto.5 Por últi-
mo, las mujeres tienen 1,6 veces más 
chances de aprobar algo en el primer 
año de cursado que los hombres; este 
resultado es concordante con la lite-
ratura especializada en el tema, en la 
cual se indica que las mujeres suelen 
obtener mayores logros educativos en 
varios aspectos, como la culminación 
de los estudios, la repetición y el reza-
go (Batthyany y Genta, 2016).

Calidad de ajuste del modelo y 
multicolinealidad

La función de verosimilitud que se 
muestra en la tabla 13 compara la 
verosimilitud del modelo comple-
to, es decir con las variables inde-
pendientes incluidas en este trabajo, 
con el modelo de acuerdo a la hi-
pótesis nula de independencia esta-
dística. Si la función de verosimili-
tud nos diera 0, mostraría que no 
existen diferencias entre el modelo 
estimado solo con la constante y el 
modelo que incluye las variables 
independientes señaladas, por tan-
to estas variables no tendrían efecto 
sobre la variable dependiente. En 
este caso la función de verosimi-
litud nos da un resultado de LR 
610.932 y la probabilidad de la hi-
pótesis nula, es decir la probabilidad 
de que los coeficientes sean igua-
les a 0, es de Prob > LR = 0,0000. Al 
ser menor de 0,0001 se descarta la 
hipótesis nula de independencia es-
tadística, mostrando que al menos 
uno de los coeficientes es distinto 
de 0.
Por otro lado, el coeficiente 
Mcfadden’s Adj. R2: 0,053 distinto 
de 0 nos indica que el modelo per-
mite aportar a la predicción de la 
variable dependiente.

3  El valor 1,4 surge de calcular el valor inverso (el cual se obtiene al realizar 1/0,71421). Esto se hace para poder expresar mejor la 
fortaleza de la relación, teniendo en cuenta que mientras más alejada de 1, mayor es la relación.

4  El valor 1,4 surge de calcular el valor inverso (el cual se obtiene al realizar 1 divido el resto de las categorías). En este caso el 
inverso sería la categoría de referencia que toma el modelo (no manual calificada frente a cada una de las otras categorías, lo cual 
da aproximadamente 1,4).

5  Similar al caso anterior, el valor inverso sería haber ingresado al año siguiente de haber egresado frente al resto de las categorías.
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Tabla 14: Análisis de multicolinealidad del modelo

Variables VIF

Sexo del estudiante (mujer) 2,38

El estudiante tiene hijos 1,15

El estudiante trabaja 3,49

Generación primer ingreso 2,85

Tipo de institución a la que fue en 6.o de liceo (privada) 1,49

El estudiante egresó de secundaria hace dos años 1,07

El estudiante egresó de secundaria hace tres años 1,03

El estudiante egresó de secundaria hace cuatro o más años 1,14

Se inscribió a una beca 1,79

El estudiante migró 1,49

Ocupación: No manual no calificado 1,73

Ocupación: Manual calificado 1,31

Ocupación: Manual no calificado 1,31

Ocupación: Fuerzas Armadas/Policía 1,03

Al estudiar la multicolinealidad mo-
delo señalada en la tabla 14, se puede 
ver que existe una correlación baja o 
moderada entre las variables indepen-
dientes. La variable edad que se había 
incluido anteriormente en el modelo 
generaba que este tuviera una fuerte 
multicolinealidad, por lo que fue ex-
cluida.

Conclusiones

El objetivo de este artículo fue ana-
lizar qué variables influyen en el éxi-
to académico de los estudiantes de la 
Udelar en el primer año de cursado. 
En primer lugar, se pudo observar 
a partir del análisis descriptivo que 
variables asociadas al origen social, 
eventos de TA y educación preuni-
versitaria del estudiante tenían rela-
ción con el éxito que este podía ob-
tener en el primer año; las variables 

asociadas a la primera dimensión son 
las que presentan menores diferencias 
en comparación con las de la segunda 
y tercera dimensión.
En segundo lugar, mediante un mo-
delo de regresión logística, se pudo 
constatar que la gran mayoría de las 
variables se relacionan de manera sig-
nificativa con la obtención del éxito 
académico; la condición de actividad 
del estudiante y el haberse inscrito al 
programa de becas son las variables 
que presentan mayores valores de odd 
ratio, con el doble de chances de apro-
bar en el caso de quienes no trabajan 
y casi el doble en el caso de quienes 
solicitan becas en comparación con el 
resto de los estudiantes, para quienes 
esta fue de casi el doble.
Esto resulta especialmente interesante 
porque se podría conjeturar que las 
becas estarían compensando las des-
ventajas que podrían traer los estu-
diantes desde su hogar de origen, ya 

que la oportunidad de obtener éxito 
académico para aquellos estudiantes 
que no se encontraban trabajando (y 
quienes tienen la posibilidad de no 
trabajar por una moratoria social de la 
que gozan probablemente por un ni-
vel socioeconómico de origen favora-
ble), medida en odd ratio, es similar a la 
de quienes solicitaron algún progra-
ma de becas (que mayoritariamente 
se espera que pertenezcan a hogares 
menos favorecidos). Sin embargo, no 
se puede concluir de manera tajante 
que sea así, por lo que esto deviene 
en una mera suposición que podría 
retomarse en futuras investigaciones.
Por otra parte, no se puede descartar 
la influencia de las otras variables, re-
lacionadas con el origen social de los 
estudiantes, los eventos de transición 
a la adultez y el sexo, si bien se rela-
cionan con menor magnitud que las 
anteriormente vistas con la obtención 
del éxito académico en el primer año.
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Es interesante ver que aquellos es-
tudiantes que ingresaron a la Udelar 
enseguida de haber egresado de se-
cundaria tuvieron mayores probabili-
dades de obtener éxito académico en 
comparación con quienes lo hicieron 
de manera más tardía. Esto resulta in-
teresante ya que podría dar cuenta de 
un posible estímulo que genera el ob-
tener éxito académico en los niveles 
anteriores, ya que el estudiante podría 
encontrar menores dificultades para 
la aprobación de distintas actividades 
académicas en la Udelar.
 Si bien las variables que caracterizan a 
los estudiantes calificados como “he-
rederos” en la bibliografía continúan 

siendo factores de desigualdad edu-
cativa, su importancia es menor con 
relación a las variables que indican su-
cesos en la vida del propio estudiante, 
como los antecedentes educativos o 
si ingresó al mercado de trabajo. Se 
podría hipotetizar que los sucesos que 
ocurren durante la vida del estudiante 
pueden llegar a ser más relevantes que 
aquellos que ya ocurrieron.
Por último, es interesante destacar 
que las mujeres tuvieron mayores 
probabilidades de aprobar algo en el 
primer año que los varones. Si bien 
la literatura especializada en el tema 
destaca que las mujeres suelen obte-
ner mayores logros educativos que los 

varones, no se cuenta con informa-
ción sobre qué factores contribuyen 
a esa diferencia. Esta es una línea que 
podría ser abordada en próximas in-
vestigaciones.
Los datos obtenidos constituyen un 
primer acercamiento a esta proble-
mática. Se considera necesario seguir 
profundizando en esta temática, ya 
que con un mayor entendimiento de 
ella se podrían pensar y diseñar dis-
positivos y estrategias de apoyo a los 
estudiantes para poder seguir promo-
viendo, entre otros aspectos, la con-
tinuidad educativa en la Universidad 
de la República.
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El plan de estudios de la Licenciatura en 
Nutrición. Percepciones del alumnado y 
docentes1

The study plan of the Degree in Nutrition. 
Perceptions of students and teachers of 
the Faculty of Biochemistry and Biological 
Sciences

O plano de estudos da Licenciatura em 
Nutrição. Percepções de alunos e professores 
da Faculdade de Bioquímica e Ciências 
Biológicas

Resumen
El plan de estudios de la Licenciatura en Nutrición contempla contenidos que fueron 
seleccionados para el logro de los objetivos curriculares. En este trayecto, estudiantes y 
docentes son actores esenciales a la hora de emitir sus opiniones. Se consideran las per-
cepciones como el proceso por el cual las personas organizan, interpretan y responden 
a la información del mundo que las rodea.
Teniendo en cuenta que el plan de estudios de la Licenciatura en Nutrición de la Fa-
cultad de Bioquímica y Ciencias Biológicas se mantiene vigente desde la creación de 
la carrera en el año 2005, y desde entonces no ha sido revisado, era necesario realizar 
este trabajo para analizar la situación actual a partir de la percepción de dichos agentes.
Se realizó un trabajo de tipo descriptivo transversal, de diseño cuanti-cualitativo, me-
diante la aplicación de encuestas y grupos de discusión dirigidos a estudiantes avanza-
dos y docentes de la carrera en el último semestre de 2018 y primer trimestre de 2019.
Los resultados muestran que ambos actores tienen opiniones coincidentes sobre la in-
troducción de contenidos relacionados con la nutrición en los primeros años, como tam-
bién sobre la incorporación al plan de estudios de asignaturas afines a nutrición infantil 
y técnicas dietéticas. La discrepancia entre sus opiniones se presenta al valorar si el plan 
es coherente con las necesidades del licenciado y si responde al entorno socioeconómico.
Palabras clave: plan de estudios, Licenciatura en Nutrición, percepción del alum-
nado y docentes.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Abstract
The study plan of the Nutrition Degree includes contents that were selected to achieve the curricular objectives. In this journey, students 
and teachers are essential actors, when it comes to issuing their opinions. Perceptions are considered as the process by which people 
organize, interpret and respond to information from the world around them.
Bearing in mind that the study plan of the Bachelor of Nutrition at the Faculty of Biochemistry and Biological Sciences has been in 
force since the creation of the degree in 2005, and has not been revised since then, it became necessary to carry out this work to analyze 
the current situation from the perception of said agents.
A cross-sectional descriptive work, of a quantitative-qualitative design, was carried out through the application of surveys and discussion 
groups aimed at advanced students and teachers of the career in the last semester of 2018 and the first quarter of 2019.
The results show that both actors have coincident opinions on the introduction of contents related to nutrition in the early years, in 
addition to the incorporation into the curriculum of subjects related to child nutrition and dietary techniques. The discrepancy in their 
opinions arises when assessing whether the plan is consistent with the needs of the graduate and whether it responds to the socioeco-
nomic environment.
Keywords: curriculum, Degree in Nutrition, perception of students and teachers.

Resumo
O plano de estudos da Licenciatura em Nutrição inclui conteúdos que foram selecionados para atingir os objetivos curriculares. Nessa 
jornada, alunos e professores são atores essenciais, na hora de emitir suas opiniões. As percepções são consideradas como o processo pelo 
qual as pessoas organizam, interpretam e respondem às informações do mundo ao seu redor.
Tendo em conta que o plano de estudos da Licenciatura em Nutrição da Faculdade de Bioquímica e Ciências Biológicas está em vigor 
desde a criação da licenciatura em 2005, não tendo sido revisto desde então, tornou-se necessário realizar este trabalho para analisar a 
situação atual a partir da percepção dos referidos agentes.
Foi realizado um trabalho descritivo transversal, de desenho quantitativo-qualitativo, através da aplicação de inquéritos e grupos de 
discussão dirigidos a alunos avançados e professores da carreira no último semestre de 2018 e primeiro trimestre de 2019.
Os resultados mostram que ambos os atores têm opiniões coincidentes sobre a introdução de conteúdos relacionados à nutrição nos anos 
iniciais, além da incorporação no currículo de assuntos relacionados à nutrição infantil e técnicas dietéticas. A discrepância de opiniões 
surge na hora de avaliar se o plano é condizente com as necessidades do egresso e se responde ao ambiente socioeconômico.
Palavras-chave: currículo, Graduação em Nutrição, percepção de alunos e professores.

Introducción

La Licenciatura en Nutrición 
(LN) tiene su origen en la Fa-
cultad de Bioquímica y Cien-

cias Biológicas (FBCB) en el año 2005, 
sostenida en la resolución 167/97 del 
Consejo Superior de la Universidad 
Nacional del Litoral (UNL), que en 
su artículo 1 promueve la creación de 
carreras de grado (Ministerio de Edu-
cación de la Nación [MEN], 2004).
El plan de estudios de la LN tiene 
por objetivo estructurar en orden se-
cuencial, y generalmente semestral, 
las asignaturas, integrando conteni-
dos teóricos y prácticos. Diversas son 
las organizaciones curriculares en los 
planes de estudio, ya que presentan 
varias opciones para establecer sus 
contenidos: lineal, modular o mixto. 
Estas organizaciones dependen, entre 

otros factores, de las características de 
la disciplina, de la disponibilidad de 
recursos y de los lineamientos de la 
institución educativa (Martínez Lo-
batos y Loera Martínez, 2018).
En Iberoamérica existen varios es-
tudios con estructuras parecidas, en 
los que la organización de los cursos 
se hace por semestres o cuatrimes-
tres, conformación que seguramente 
revela una herencia de los estudios 
anglosajones (Wanden-Berghe et al., 
2010). Si bien relevan información 
sobre carreras relacionadas con las 
ciencias médicas, en diferentes insti-
tuciones de nivel superior se publi-
can consideraciones respecto a los 
planes de estudio.
Paulini y Dezar (2016) realizaron una 
investigación cuali-cuantitativa entre 
graduados de la LN de la FBCB-
UNL, de corte transversal, descripti-

va e interpretativa. Los resultados ob-
tenidos con relación a la formación 
de grado recibida fueron positivos. 
Además, sugieren que es de vital im-
portancia seguir realizando estudios 
de seguimiento de egresados para 
disponer de información actualizada.
Un estudio que propone el análisis 
curricular en las carreras de forma-
ción de la LN concluye que el desa-
rrollo debe incluir el análisis episte-
mológico y los paradigmas del cam-
po disciplinar de la nutrición y los 
alimentos, así como las necesidades 
sociales, para permitir un abordaje 
integral de las necesidades y deman-
das de formación de los licenciados 
en Nutrición y Alimentos (Crocker-
Sagastume et al., 2012).
La satisfacción implica una valoración 
subjetiva del éxito alcanzado, ya que 
está enfocada más en las percepciones 
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y actitudes que en criterios concretos 
y objetivos.
Como mencionan Giménez Gonza-
les et al. (2011), “un alumno satisfe-
cho con la institución universitaria 
confirma la calidad de la misma, son 
los propios alumnos los que sostienen 
que estarán satisfechos en la medida 
en que los servicios que se les ofrecen 
respondan a sus necesidades” (p. 49).
Roldán Santamaría (2005) indica la 
necesidad de evaluación del plan de 
estudios porque, al avanzar el desa-
rrollo científico y tecnológico, este 
se desactualiza. Además, afirma que se 
debe involucrar a la población benefi-
ciada (educadores y educandos).
La implementación de posibles cam-
bios curriculares es un intento sano 
y responsable acorde con el proceso 
de cambios científicos, tecnológicos 
y, en general, académicos y culturales 
(Vergara, 2012).
El presente plan de la LN de la FBCB 
lleva en vigencia más de una década, 
por lo que el propósito del artículo 
es analizarlo según la percepción de 
estudiantes pertenecientes a dicha 
institución.

El plan de estudios de la 
Licenciatura en Nutrición
Arnaz (2009) define el currículo 
como un plan que norma y condu-
ce un proceso concreto y determi-
nado de enseñanza y de aprendizaje 
de una institución educativa. En él 
se encuentran diferentes elementos: 
objetivos curriculares, plan de estu-
dios, cartas descriptivas y sistemas de 
evaluación. Es el conjunto de conte-
nidos seleccionados para el logro de 
los objetivos curriculares, así como la 
organización y secuencia en que se 
deben abordar dichos contenidos, su 
importancia relativa y el tiempo pre-
visto para su aprendizaje.
La función de los planes o programas 
de estudio es comunicar y examinar 

una gran cantidad de aprendizajes, así 
como su orden y circunstancias.
En el caso del correspondiente a la 
LN de la FBCB, es lineal. Consta de 
un ciclo inicial que brinda conoci-
mientos provenientes de las ciencias 
básicas y de las áreas de formación so-
cial y humanística, que se desarrolla 
en cuatro cuatrimestres.
El ciclo superior es de seis cuatrimes-
tres y posibilita la profundización de 
los conocimientos en áreas específicas 
de nutrición, definiendo el perfil y el 
alcance del título. El actual plan com-
prende 36 asignaturas obligatorias 
con sus respectivas correlatividades 
y 300 horas de práctica profesional. 
También es necesario acreditar 300 
horas en asignaturas optativas/electi-
vas, no menos de 90 horas correspon-
dientes a asignaturas electivas y 180 
horas a asignaturas optativas. Además, 
la aprobación de inglés es un requisito 
necesario (MEN, 2004).
La visión independiente y atomizada 
del plan de estudios ha avanzado ha-
cia una visión curricular integradora, 
en la que el proceso de formación 
involucra un complejo conjunto de 
competencias (Caillon, 2006).
¿Son adecuados los diseños curricula-
res para lograr esta formación? ¿Esta es 
efectiva para lograr el perfil deseado?
La formación toma elementos socia-
les e históricos, resulta de la síntesis de 
elementos culturales (conocimientos, 
concepciones, intereses, costumbres, 
creencias, valores) impulsados por di-
versos grupos y sectores sociales in-
teresados en determinar, mediante la 
negociación y la imposición, un tipo 
de educación específica de acuerdo 
al proyecto social que sostienen (De 
Alba, 1996).
Con relación al diseño curricular, 
Camilloni (2016) considera que un 
formato llamado currículo por columnas 
es el que hasta ahora mejor resuelve 
los problemas de diseño de los cu-
rrículos actuales en la universidad. A 
diferencia de un currículo en ciclos, 

en el que se hallan cortes transversa-
les constituidos por etapas en las que 
la formación se estratifica, dejando 
la formación general y básica para 
los primeros años y después separa-
damente en los años posteriores la 
formación profesional, en el currícu-
lo en columnas la distribución de la 
formación es vertical y no horizontal.
En el currículo en columnas desde 
los primeros años se dedica parte del 
tiempo a los tres tipos de formación: 
formación general, aquella que es 
común y desarrolla conocimientos y 
habilidades necesarios para todos los 
estudiantes, independientemente de 
la carrera en la que se están formando; 
formación básica, la que es relativa a la 
carrera que cursa el estudiante porque 
le brinda los fundamentos necesarios 
para el desarrollo de conocimientos y 
habilidades específicos, y formación 
profesional, la que es propia de su dis-
ciplina y le permitirá ejercer su labor.
Esta autora expresa que uno de los 
fuertes inconvenientes de la forma-
ción universitaria actual surge de la 
falta de relación entre la enseñanza de 
las disciplinas básicas y el empleo que 
se hará luego de esos conocimientos. 
Sugiere que la formación básica debe 
iniciarse en el primer año y puede 
proseguir a lo largo de todo el plan, 
de manera de fundar e ir comple-
mentando la formación profesional 
para poder ir resolviendo problemas 
profesionales.
La formación básica, en tanto, acom-
paña siempre a la formación profe-
sional y se profundiza en la medida 
en que esta la requiere. La formación 
profesional es inicial, igualmente co-
mienza con menos tiempo al prin-
cipio para ir creciendo merced a la 
mayor duración asignada a medida 
que el alumno avanza en sus estudios 
(Camilloni, 2016, p. 86).
Actualmente las modalidades de for-
mación de las carreras se encuentran 
en un período de creación y transfor-
mación.
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Perfil del título de la Licenciatura 
en Nutrición

El perfil del egresado es un elemento 
central en la elección del currículo 
de una carrera del ciclo universitario 
(Díaz Barriga, 2003). Los aspirantes 
deben cubrir entonces las expectati-
vas propuestas por las unidades for-
madoras, las cuales se presupone que 
mediante un plan de estudios ade-
cuado lograrán generar los suficientes 
conocimientos, habilidades, actitudes 
y valores para que los estudiantes al-
cancen el perfil de egreso deseado en 
el campo de la disciplina correspon-
diente (De Alba, 2007).
El plan de estudios de la Licenciatura 
en Nutrición pretende la formación 
de profesionales idóneos, preparados 
para desempeñarse con eficiencia en 
el campo de la nutrición, actuando 
en la programación, desarrollo y con-
trol de regímenes de alimentación 
para individuos y comunidades sanos 
y enfermos, y que además adquieran 
sólidos conocimientos a nivel de las 
ciencias básicas, de la química de los 
alimentos y de los procesos metabó-
licos, para poder incursionar en áreas 
en las que se cuenta con excelentes 
posibilidades de crecimiento. Este 
abordaje será posible mediante la in-
vestigación, el desarrollo y la inno-
vación de otros aspectos que forman 
parte del vasto campo disciplinar que 
ofrece la nutrición. La adecuada utili-
zación de recursos naturales y cono-
cimientos científicos, armónicamente 
asociados, permitirá a los graduados 
no solo obtener resultados que den 
respuesta a las múltiples demandas so-
ciales, sino también transferirlos efec-
tivamente a la población, concretando 
así un aporte sustancial a la promo-
ción, protección y recuperación de la 
salud (MEN, 2004).

Percepción de estudiantes y 
docentes

Los estudiantes y docentes de la carre-
ra vivencian el proceso de enseñanza 
y aprendizaje para la formación del 
futuro profesional con expectativas o 
creencias entendidas como la posibi-
lidad razonable de que algo suceda, la 
posibilidad de conseguir un derecho, 
una herencia, un empleo u otra cosa, 
al ocurrir un suceso que se prevé.
En este sentido, considerar lo que 
ambos colectivos perciben es relevan-
te para la concreción de este estudio, 
dado que surge la necesidad de ex-
plicar el significado de lo que ambos 
construyen y reconstruyen de su tra-
yecto formativo y la experiencia en 
los diversos escenarios o espacios.
La percepción es el proceso por el 
cual las personas organizan, interpre-
tan y responden a la información del 
mundo que las rodea; dicha informa-
ción es recogida por los sentidos, y 
representa el proceso psicológico por 
el que la gente reúne información del 
medio y le da sentido a su mundo 
(Hellriegel y Slocum, 2009).
Los estudiantes avanzados de la carre-
ra, en este sentido, tendrán un bagaje 
previo, que incluye sistemas de valores, 
ideas y prácticas que les permitirán ser 
parte de este trabajo. Para valorar las 
percepciones, los conocimientos y las 
actitudes de ambos actores del proce-
so educativo, se utilizan generalmente 
cuestionarios con escala tipo Likert 
(Ospina Rave et al., 2005).

Diseño metodológico

Estudio descriptivo, transversal, ob-
servacional. Análisis de información 
cuanti-cualitativa.

Población y muestra: 99 estudiantes 
de cuarto y quinto año que cursaron 
en 2018 y 16 docentes (8 del ciclo 
básico y 8 del superior).
Para el análisis y descripción de las 
percepciones de alumnos y docentes 
de la LN, se empleó una encuesta con 
escala Likert.
Valoración. 1: “lo desconozco” (LD); 
2: “en ninguna medida” (NM); 3: “en 
poca medida” (PM); 4: “en buena 
medida” (BM); 5: “en gran medida” 
(GM).
Para el análisis del plan de estudio con 
relación a la demanda del perfil bus-
cado por los alumnos y la discusión 
de los resultados, se implementaron 
grupos de discusión, que se grabaron 
para analizar y finalmente socializar 
los resultados.

Materiales y métodos

Se empleó, en primera instancia, un 
instrumento elaborado ad hoc, ba-
sado en dos encuestas: la de Ospina 
Rave et al. (2005) y la realizada por 
la Universidad Autónoma de Chiri-
quí (2011). La encuesta se presentó en 
dos versiones dirigidas a cada una de 
las muestras (alumnado y docentes), 
contando la primera con 25 pregun-
tas y la segunda con 24. Se validó pre-
viamente con estudiantes y se solicitó 
a cada participante su consentimiento 
informado.
Se adjuntan enlaces a ambas encues-
tas:
Encuesta estudiante LN sobre plan de 
estudios: https://drive.google.com/
file/d/1NeFFWG-LOU-VDkorw-
G6uLnR26djLEUWq/view
Encuesta docentes LN sobre plan de 
estudios: https://drive.google.com/
file/d/1MjygNoNSTQ66ND8vVC
NJKm11IrLN50io/view
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En una segunda instancia, se reali-
zaron cuatro grupos de discusión 
(GdeD), con el fin de ampliar el re-
gistro y conocer con más claridad la 
opinión de los actores. En el desarro-
llo de estos se utilizaron registros de 
grabación y toma de notas.
Los grupos de discusión son una me-
todología de trabajo que impulsa la 
reflexión y forma parte de una de las 
técnicas/estrategias de investigación 
cualitativa por excelencia (Molina 
Ruiz et al., 2008).

Plan de análisis estadístico

El tratamiento cuantitativo de la in-
formación se realizó mediante el soft-
ware estadístico SPSS versión 18.0 
para Windows. Se obtuvo el porcen-
taje de alumnos y docentes que res-
pondieron a cada variable según la 
escala de valores Likert.
Los resultados cuantitativos de las 
encuestas se dispusieron en tablas y 
luego se analizaron la información 
cualitativa, las preguntas abiertas de 
las encuestas y el registro de grupos 
de discusión.

Objetivo

Analizar el plan de estudios de la Li-
cenciatura en Nutrición a partir de la 
percepción de estudiantes y docentes 
de la Facultad de Bioquímica y Cien-
cias Biológicas de la Universidad Na-
cional del Litoral.

Discusión

A partir de los resultados obtenidos, 
se analizan las percepciones de ambos 
actores según concordancias y diver-
gencias. En primer lugar, se presentan 
los resultados cuantitativos exhibidos 
en las tablas de los anexos.

Resultados y discusión

Se presenta en este artículo una parte 
de los resultados obtenidos en el tra-
bajo final. Se muestra en primer lugar 
la opinión del estudiantado, luego la 
de los docentes y por último la discu-
sión según convergencias y divergen-
cias entre ambos.

Percepción del estudiantado

Respondieron 99 estudiantes perte-
necientes a cuarto y quinto año de la 
LN de la FBCB y 16 docentes, de los 
cuales 9 son licenciados en Nutrición.
La tabla A1 (anexo 1) presenta los da-
tos correspondientes a la información 
obtenida de las encuestas realizadas a 
los estudiantes.
En el apartado sobre el plan de estu-
dios y desarrollo curricular (de la pre-
gunta 1 a la 15 inclusive), el valor más 
seleccionado por los estudiantes fue 
en BM y en PM (puntuaciones 4 y 3).
El 52,53 % de los estudiantes refirie-
ron recibir en poca medida informa-
ción veraz sobre el plan de estudios 
de la carrera.
Respecto a si la secuencia de asigna-
turas establecidas en el plan de estu-
dios es adecuada a sus condiciones 
y necesidades, el 61,62 % de los es-
tudiantes señalan que lo son en PM 
o en NM. Al preguntar si existe una 
adecuada distribución de la cantidad 
de asignaturas por cuatrimestre, el 
50,51 % del alumnado percibe que es 
adecuada en BM.
Se destaca que en la pregunta 6, so-
bre la existencia de contenidos su-
perpuestos en diferentes asignaturas, 
el 36,36 % y el 50,51 % del alumnado 
responden que en GM y en BM, res-
pectivamente.
Al indagar sobre su percepción res-
pecto a si el plan de estudios es cohe-
rente con las necesidades actuales del 
licenciado, el 49,49 % manifestó que 
lo es en PM.

Con relación a si se integran la do-
cencia, la investigación y la extensión 
en los espacios curriculares, el 55,55 % 
de los alumnos creen que lo hacen en 
PM y en NM.
El 36,36 % de los estudiantes dan 
cuenta de que los espacios curricu-
lares que involucran contenidos rela-
cionados con la clínica y asesoría nu-
tricional son escasos en BM.
Con respecto a la pregunta 15, sobre 
la escasez de espacios curriculares que 
involucran contenidos relacionados 
con educación y comunicación, el 
41,41 % de los alumnos respondieron 
que en BM.
En cuanto a la sección destinada a 
valorar aspectos relacionados con la 
enseñanza-aprendizaje (preguntas 16 
a 19), se relevó que el 59 % de los 
alumnos están satisfechos con la for-
mación recibida actualmente en la 
Licenciatura en Nutrición, mientras 
que el 30 % refirió estar satisfecho en 
PM o en NM.
Sobre la metodología de enseñanza 
empleada por los docentes, el 47,50 % 
de los estudiantes están satisfechos en 
GM o en BM. Por el contrario, el 
52,50 % respondió estar satisfecho en 
PM o en NM.
Respecto a los recursos didácticos 
empleados, el 59 % del alumnado refi-
rió estar satisfecho en BM o en GM.
Por otra parte, al interrogar su percep-
ción sobre la estimulación y provoca-
ción de la participación, el diálogo, la 
reflexión y el debate en las diferentes 
asignaturas, el 53,53 % respondió que 
en PM o en NM.
Se indagó también la percepción sobre 
las dimensiones del plan de estudios.
En cuanto a su opinión sobre si la 
carrera responde a las necesidades de 
desarrollo del entorno socioprofesio-
nal, económico y político del país (di-
mensión externa), casi el 53 % de los 
estudiantes respondieron que en PM 
o en NM.
Respecto a si el plan de estudios in-
corpora la visión interdisciplinaria, la 
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mitad del alumnado respondió que 
en BM y en GM, mientras que un 
3 % lo desconoce.
En la última pregunta sobre la necesi-
dad de evaluación del plan de estudios 
de la carrera, el 97 % de los estudiantes 
consideran que en GM y en BM.
Sobre la dimensión administrativa, 
el 81 % de los estudiantes consideran 
que el número de docentes es ade-
cuado en BM y en GM.
El 59 % del alumnado cree que tiene 
acceso a suficientes y renovadas fuen-
tes de información en BM y en GM.
El 57,57 % de los estudiantes consi-
deran que la carrera no cuenta con la 
infraestructura básica.

Percepciones docentes

La tabla A2 (anexo 2) corresponde a 
las respuestas de docentes de diferen-
tes asignaturas y ciclos.
En el apartado sobre el plan de estu-
dios (de la pregunta 1 a la 15 inclusi-
ve), el valor mayormente selecciona-
do por los profesores fue en BM y en 
PM, puntuaciones 4 y 3, respectiva-
mente.
El 68,75 % cree que los alumnos reci-
ben información veraz del plan acerca 
de estudios en GM o en BM.
Al preguntar sobre si la secuencia de 
asignaturas es la adecuada a las condi-
ciones y necesidades de los estudian-
tes, el 68,75 % de los docentes creen 
que es adecuada en BM o en GM. La 
distribución de asignaturas por cua-
trimestre es adecuada en BM para el 
43,75 % de los docentes.
En la pregunta 5, que hace referencia 
a si existen contenidos desactualiza-
dos en las diferentes asignaturas, más 
de la mitad (56,26 %) manifestó des-
conocimiento.
El 37,5 % desconoce también si exis-
ten contenidos superpuestos en di-
ferentes asignaturas, mientras que el 
43,75 % cree que en PM los conteni-
dos se superponen.

El 62,5 % cree que el plan de estudios 
es coherente con las necesidades ac-
tuales del profesional en BM.
En cuanto a los espacios curriculares, 
el 50 % refirió que en BM o en GM 
se integran la docencia, la investiga-
ción y la extensión para el logro de 
los objetivos del plan de estudios.
El 56,25 % manifestó que son escasos 
en PM o en NM los espacios curri-
culares que involucran contenidos 
relacionados con investigación y de-
sarrollo.
En cuanto a las asignaturas que in-
volucran contenidos relacionados 
con clínica y asesoría nutricional, el 
31,25 % responde que son escasos en 
PM.
El 43,75 % considera que los espacios 
que involucran educación y comuni-
cación son escasos en PM.
En el apartado sobre aspectos relacio-
nados con enseñanza y aprendizaje se 
destaca la pregunta 16, en la que el 
68,75 % de los docentes expresaron 
estar satisfechos en BM.
Respecto a los recursos didácticos 
empleados, el 87,5 % cree que cuen-
tan con estos en BM o en GM. El 
100 % de los docentes manifiestan 
que en GM o en BM se estimulan la 
participación, el diálogo, la reflexión 
en su asignatura.
Con relación a la dimensión de de-
sarrollo curricular externa y en re-
ferencia a si la carrera responde a las 
necesidades de desarrollo del entorno 
socioprofesional, económico y políti-
co del país, el 56,25 % de los docentes 
perciben que la carrera responde en 
BM.
Respecto a la dimensión interna, en 
lo referido a si el plan de estudios de 
la carrera incorpora la visión interdis-
ciplinaria, el 62,5 % de los docentes 
expresan que lo hace en PM. Además, 
el 87,5 % considera necesaria la eva-
luación del PdeE de la carrera en GM 
y en BM.
En cuanto a la dimensión adminis-
trativa, el 50 % de los profesores creen 
que el número de docentes para las 

asignaturas del plan de estudios es en 
PM o en NM adecuado. El 81,25 % 
responde que los alumnos tienen ac-
ceso a renovadas y suficientes fuen-
tes de información. La mitad de los 
docentes creen que la carrera cuenta 
con la infraestructura básica necesaria.

Respuestas en las cuales se 
aprecian percepciones similares

Estudiantes (E) y docentes (D) per-
ciben que el plan de estudios es co-
herente con la misión, visión, fines y 
funciones de la universidad.
Ambos grupos de participantes ex-
presan que cuentan con los recursos 
didácticos apropiados para el desarro-
llo de las actividades de enseñanza y 
aprendizaje. Puede destacarse del aná-
lisis de los resultados que la necesidad 
de evaluación del plan de estudios de 
la Licenciatura de Nutrición resulta 
meritoria tanto para alumnos como 
para los docentes, como en la investi-
gación realizada por Alemañy Pérez et 
al. (2014), en la cual estos señalan que 
la evaluación curricular es un compo-
nente esencial del perfeccionamiento 
sistemático de los planes de estudio y 
debe concebirse desde su diseño. Sin 
embargo, lo usual es que solo se rea-
lice ocasionalmente y sobre aspectos 
específicos del diseño, el proceso o los 
resultados (p. 962).
Un proceso de ajuste curricular de-
manda una autoevaluación continua 
de todos los elementos constitutivos y 
requiere de un ejercicio de investiga-
ción en el que se vinculen las percep-
ciones de estudiantes, docentes, egre-
sados y empleadores (Pertuz-Cruz, 
2014).
Además, de acuerdo con Roldán San-
tamaría (2005), es necesario evaluar el 
plan de estudios porque, al avanzar el 
desarrollo científico y tecnológico, 
los planes de estudios se desactualizan 
y no responden a los cambios socio-
culturales.
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El proceso para optimizar el plan de 
estudios requiere de una constante 
puesta en crisis para actualizarlo con 
relación al contexto pedagógico, filo-
sófico, disciplinar y socioeconómico; 
el plan de estudios no termina nunca, 
siempre se hace, crea y resignifica; su 
naturaleza no es de llegada sino de ca-
mino (Sarmiento y Tovar, 2007).
Existe en este trabajo coincidencia en 
las opiniones de que los estudiantes 
tienen acceso a suficientes y renova-
das fuentes de información.

Respuestas en las cuales se 
aprecian opiniones discrepantes

Según la percepción de los alumnos, 
existen contenidos superpuestos en 
las diferentes asignaturas, mientras 
que para un grupo de docentes no 
es así, y al mismo tiempo, otro gru-
po de docentes dicen desconocer el 
tema. Respecto a si el plan de estu-
dios es coherente con las necesidades 
actuales del licenciado en Nutrición, 
los alumnos creen que lo es en poca 
medida: “Creo que nuestra forma-
ción carece de una mirada más social 
y humanística de la nutrición. Tam-
bién creo que no se adapta a lo que 
la sociedad demanda ni a los avances” 
(E69, encuesta).
En contraposición, los docentes pien-
san que lo es en BM.

La mejora de la calidad de la Uni-
versidad no se produce únicamente 
por aumentar los recursos y la in-
fraestructura de los centros a la do-
cencia y de investigación, sino que 
se caracteriza por la aportación de 
capital humano a la sociedad, es de-
cir, por disponer de un alumnado 
profesional y personalmente prepa-
rado, con un rendimiento académi-
co óptimo y satisfecho con los estu-
dios realizados. (Giménez Gonzales 
et al., 2011, p. 49)

En cuanto a los contenidos relaciona-
dos con educación y comunicación, 

los alumnos perciben que son escasos, 
mientras que para los docentes no lo 
son:
“Me parece también importante de-
sarrollar más contenido con respecto 
a la comunicación y educación ya que 
es muy importante que seamos bue-
nos comunicadores. Quizás no como 
una materia más, sino en cada materia 
trabajar más este aspecto” (E45, en-
cuesta).
“La fuerte impronta en educación los 
prepara para afrontar las demandas en 
educación alimentaria nutricional” 
(D10, encuesta).
Sobre la metodología de enseñanza 
utilizada por los profesores, los alum-
nos están poco satisfechos, en tanto 
los docentes sí están satisfechos con 
su metodología de enseñanza.
Según el estudio de García-Ruíz et 
al. (2010), las metodologías activas y 
la reformulación de los programas de 
las asignaturas están estrechamente 
unidas. Son primordiales la imple-
mentación del trabajo en grupo del 
alumnado, los cambios en la función 
del profesor en la orientación del 
aprendizaje, la elección de los recur-
sos didácticos, así como el acompaña-
miento y estimulación de los grupos 
de alumnos durante el proceso.
En un estudio realizado por Tejedor 
Tejedor y García-Valcárcel (2006), 
un número importante de docentes 
(38 %) reconocen la falta de estra-
tegias para motivar a los estudiantes 
como una variable de relevancia que 
incide en el bajo rendimiento. Algu-
nos autores señalan como causas del 
bajo rendimiento de los estudiantes 
las deficiencias pedagógicas del profe-
sorado, la falta de claridad expositiva, 
el mal uso de los recursos didácticos o 
la falta de motivación de los estudian-
tes, entre otras.
También señalan que existe un re-
curso didáctico por excelencia que 
el profesorado está utilizando en los 
últimos años, que son las tecnologías 
de la información y la comunicación 
(TIC), pero para que resulten eficien-

tes los profesores deben capacitarse en 
su uso (García-Ruíz et al., 2010).
En un estudio realizado por Tejedor 
Tejedor y García Valcárcel (2006), 
un 57,4 % del alumnado encuestado 
piensa que la falta de estrategias de 
motivación del profesorado influye 
bastante-mucho en el bajo rendi-
miento académico. Relacionada con 
esta variable también sobresale la es-
casa comunicación con los alumnos.
El alumnado considera que se esti-
mulan y provocan la participación, 
el diálogo, la reflexión y el debate en 
PM o NM: “En una sola materia en 
toda mi carrera sentí que a las docen-
tes les interesaban nuestros aportes y 
pretendían que reflexionemos además 
de usar técnicas de aprendizaje no or-
todoxas (Educación para la Salud y 
Economía familiar)” (E54, encuesta), 
discrepando con la percepción de los 
docentes, quienes creen que se esti-
mula y provoca en GM y en BM: “La 
cátedra se plantea como un espacio 
de reflexión y diálogo sobre temas y 
conflictos éticos tanto de las prácticas 
clínicas como de la investigación en 
nutrición” (D9, encuesta).
En un trabajo de Asún Inostroza et al. 
(2013), se observó que no es suficien-
te con que el docente tenga pasión 
por su materia. Para ser un buen pro-
fesor también es necesario que mues-
tre similar interés por la transmisión 
del conocimiento. Un docente uni-
versitario ha de ser capaz de interac-
tuar con los estudiantes, de manera 
que ayude al crecimiento académico 
y personal de estos.
Los estudiantes logran un mejor 
aprendizaje en situaciones en que se 
sienten cómodos y, de alguna forma, 
apoyados por los docentes. Cuan-
do los alumnos perciben que existe 
cierta afinidad y familiaridad, están 
más atentos y comprometidos con 
los procesos de clase (Álvarez y Díaz, 
2004).
Existe también disentimiento en 
cuanto a si la carrera responde a las 
necesidades de desarrollo del entorno 
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socioprofesional, económico y políti-
co del país; el alumnado responde que 
lo hace en PM.
“El abordaje de las patologías o com-
plicaciones nutricionales no concuer-
da con los recursos económicos o 
políticos que se imponen en la socie-
dad” (E56, encuesta).
En cambio para los docentes la carrera 
responde a estas necesidades en BM: 
“Responde a las necesidades ya que 
permite la inserción del profesional 
sin inconvenientes” (D5, encuesta).
En una investigación realizada por 
Gutiérrez García et al. (2011), en la 
cual compararon la coincidencia o no 
de la percepción de los profesores y la 
de los estudiantes en diversos aspectos 
relativos a la docencia, se evidenció la 
divergencia que existe entre profeso-
rado y alumnado en la percepción, ya 
que son más positivas las de los profe-
sores que las de los alumnos.
Tal como señala la Federación Lati-
noamericana de Terapia Nutricional 
y Nutrición Clínica y Metabolismo 
(2012), existe la necesidad de que los 
egresados cuenten con experiencia 
en el trabajo de campo para formar 
parte de los equipos multidisciplina-
rios que se desarrollan en las diversas 
instituciones de salud.
La vinculación con el quehacer de la 
profesión desde el inicio de la carrera 
y no en el tercer año de ella podría 
resultar un estímulo a la motivación 
del estudiante por sus estudios. Todo 
esto favorece el proceso de integra-
ción y el propósito de acercar las 
ciencias básicas al perfil del egresado 
(González Rodríguez y Cardentey 
García, 2015).
Se sabe de los efectos positivos que 
juega la práctica profesional en la for-
mación de los estudiantes, como dar 
una visión del mundo del trabajo, 
desarrollar habilidades profesionales 
y de interrelación social, incrementar 
las posibilidades de empleo, autocon-
fianza, etc.
No obstante, también se destaca la 
cara negativa de algunos programas de 

práctica, como la falta de éxito en la 
integración teoría-práctica, centrarlos 
en habilidades técnicas a expensas de 
una comprensión más amplia de las 
organizaciones, experiencias de cam-
po no bien conjuntadas con los pro-
gramas, etc. (Molina Ruiz, 2008).
En la preparación de los profesiona-
les siempre se debería reconsiderar el 
diseño de los programas de práctica 
profesional desde la perspectiva de 
una combinación de la enseñanza de 
la ciencia aplicada con la formación 
en el arte de la reflexión en la acción 
(Molina Ruiz, 2008).
A su vez, se ve una discrepancia entre 
los actores en cuanto a si es adecuado 
el número de docentes en las dife-
rentes asignaturas; los alumnos creen 
que son suficientes, mientras que los 
docentes reclaman mayor cantidad de 
recurso humano. Con relación al re-
curso material, existe consenso entre 
el alumnado y la mitad de los docen-
tes en que no se cuenta con la infraes-
tructura básica adecuada.
Una investigación realizada por Gon-
zález Rodríguez y Cardentey García 
(2015) exploró los aspectos negativos 
y positivos que identificaban los estu-
diantes que pudieran estar afectando 
el proceso docente-educativo. Entre 
ellos se destacó la escasa información 
de los profesores a los alumnos sobre 
bibliografías actualizadas en diversos 
temas. La rapidez con que avanza el 
conocimiento y la misión que debe 
cumplir la Universidad exigen que 
esta adecue su estructura de organi-
zación académica para hacer frente al 
reto que significa formar profesiona-
les para el bien común con excelen-
cia académica y una capacidad y un 
conocimiento idóneos para afrontar 
los desafíos de un mundo altamente 
cambiante y competitivo (Roldán 
Santamaría, 2005).
Respecto a si el plan de estudios se 
relaciona con la demanda del perfil 
buscado por los alumnos, puede ob-
servarse una divergencia de opinio-
nes del estudiantado sobre si el plan 

de estudios integra el conocimiento 
científico, tecnológico y las compe-
tencias necesarias para el ejercicio de 
la profesión. Un 44,4 % sostiene que 
lo integra en PM, mientras que un 
42,4 % manifiesta que lo integra en 
BM. Además, para un 48,5 % de los 
alumnos, el plan de estudios prevé en 
BM la formación científica, huma-
nista, cultural, tecnológica y ciuda-
dana del futuro profesional, mientras 
que para un 41,4 % la prevé en PM. 
El 49,5 % de los alumnos encuestados 
perciben que el plan de estudios es 
en PM coherente con las necesidades 
actuales del licenciado en Nutrición.
Al mismo tiempo, el 49,5 % de los 
alumnos creen que la carrera respon-
de en PM a las necesidades de desa-
rrollo del entorno socioprofesional, 
económico y político del país.
En el mismo camino, las percepciones 
recuperadas de las encuestas respon-
den sobre dos categorías. Por un lado, 
aquellos que perciben áreas del cono-
cimiento directamente disciplinares y 
por el otro, los que creen necesario 
un mayor aporte de contenido eco-
nómico y social actual del país.
“Creo que el actual plan de estudios 
tiene los conocimientos básicos de la 
carrera de licenciado en Nutrición, 
pero no se desarrollan las distintas 
áreas más específicas, como alimen-
tación infantil, alimentación en la 
vejez, alimentación en personas con 
discapacidad, etc., imprescindibles 
para realizar las prácticas profesiona-
les y sobre todo para un amplio co-
nocimiento para el enriquecimiento 
de los alumnos como profesionales” 
(E11, encuesta).
“Debería tener un poco más de con-
tenido social, donde también poda-
mos tener un espacio de debate y 
reflexión sobre la situación actual de 
Argentina” (E23, encuesta).
“Creo que la enseñanza que recibi-
mos con relación a la nutrición no 
se corresponde con la realidad eco-
nómica social de nuestra población” 
(E54, encuesta).
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Con relación al perfil que demandan 
los alumnos, de los grupos de discu-
sión se recuperan las siguientes opi-
niones:
“En la práctica de patológicas por 
ahí los planes son muy distintos de 
los planes que después tenés que ha-
cer en la práctica y no se relaciona 
con el contexto socioeconómico y 
sociocultural que tenemos y decís 
¿qué hago?” (alumno, grabación co-
rrespondiente al grupo de discusión 
1, 10/12/2018).
“Es importante remarcar la única in-
cumbencia, que es hacer planes ali-
mentarios, y la prioridad tiene que 
ir en ese sentido. Si se puede, tendría 
que haber una lista de contenidos y 
que la tengan todas las materias y vean 
qué va a dar cada uno para que no se 
repitan, para optimizar los espacios” 
(alumno, grabación correspondiente 
al grupo de discusión 1, 10/12/2018).
“La optativa Soberanía, Seguridad y 
Sustentabilidad Alimentaria es una 
materia que abre la mente y podría 
también estar como para que vos 
como nutricionista digas: ‘No. Pará. 
¿De dónde viene esto? ¿En qué me 
estoy favoreciendo yo comiendo así?’. 
No sé si todo el mundo se lo plantea” 
(E, grabación correspondiente al gru-
po de discusión 2, 18/12/2018).
“En el ciclo básico no se toca un ali-
mento ni de casualidad. Hablo par-
ticularmente de Técnica Dietética, 
que no forma parte del plan y es una 
optativa, y que es fundamental. Si no 
sabemos explicar a las familias, pa-
cientes, cómo llevar adelante la ali-
mentación, en las prácticas te encon-
trás con carencias” (E, grabación co-
rrespondiente al grupo de discusión 
3, 15/03/2019).
“Hace falta más la práctica, para ayu-
dar desde la experiencia y no ser re-
petitivo. Por ejemplo, saber qué hacer 
y darle si viene un paciente celíaco. 
No tenemos una formación para pre-
parar alimentos” (E, grabación co-
rrespondiente al grupo de discusión 
3, 15/03/2019).

“Lo que falta para mí es la inserción 
del licenciado en Nutrición en las 
cátedras. Se ve a la Nutrición como 
una carrera inferior a Bioquímica y 
las clases están apuntadas hacia esas 
carreras. Recién en tercero se ven li-
cenciados en la docencia y por ende 
una mirada desde la nutrición” (E, 
grabación correspondiente al grupo 
de discusión 3, 15/03/2019).
“Durante la carrera no tocás nada am-
biental siendo que el alimento viene 
del ambiente. No lo abordás en tér-
minos de producción, en términos de 
soberanía alimentaria, que requiere 
de una complejidad más amplia” (E, 
grabación correspondiente al grupo 
de discusión 3, 15/03/2019).
“Tenemos que pensar el perfil que 
tiene la carrera que es cientificista, 
biologicista, ligado a la medicina… 
entonces cuando mirás y transitás la 
carrera las materias como Socioan-
tropología o Psicología, por ejemplo, 
parecen colgadas cuando por el con-
trario son más que necesarias porque 
nuestra disciplina es social porque no-
sotros vamos a atender personas” (E, 
grabación correspondiente al grupo 
de discusión 4, 22/03/2019).

Resultados y opiniones de los 
docentes de la Licenciatura en 
Nutrición

Según el 56,25 % de los profesores, 
el plan de estudios integra el cono-
cimiento científico, tecnológico y las 
competencias necesarias para el ejer-
cicio de la profesión. Para el 37,50 % 
de los profesores, la formación cien-
tífica, humanista, cultural, tecnológi-
ca y ciudadana del futuro profesional 
está dada en BM.
El 62,50 % de los profesores perciben 
que el plan de estudios es coherente 
con las necesidades actuales del licen-
ciado en Nutrición, y el 56,25 % cree 
que el plan de estudios de la carrera 
responde en buena medida a las nece-
sidades de desarrollo del entorno so-

cioprofesional, económico y político 
del país.
Se suman a los datos anteriores las 
respuestas de los docentes que se ana-
lizarán en la discusión.
“Considero que las tesinas deberían 
desarrollarse en ámbitos vulnerables, 
para contribuir a solucionar y dar 
respuesta a los problemas urgentes 
de desnutrición, malnutrición y falta 
de educación alimentaria en sectores 
sociales de extrema vulnerabilidad” 
(D4, encuesta).
“Faltaría una formación más explícita 
y directa de la función del licenciado 
en Nutrición desde el comienzo de la 
carrera, lo que permitiría una mayor 
construcción y apropiación de su rol 
en la sociedad y el entorno económi-
co y político” (D16, encuesta).
Sobre el perfil de la carrera, el D2 ex-
presa en su encuesta:

Entiendo que la organización del 
actual plan de estudios se basó en la 
conformación de un perfil de licen-
ciado en Nutrición más interesado 
por inquietudes biológicas y cuanti-
tativas (se observa mucho en los tra-
bajos finales de la carrera). Dadas las 
características de la sociedad actual 
y las diferentes dimensiones que 
atraviesan la alimentación, debería 
ser pertinente incluir formación, 
proyectos, materias, contenidos que 
complementen y comprometan 
más científicamente al licenciado 
en Nutrición en el ámbito local. El 
perfil del egresado debe contemplar 
mayor interés por las problemáticas 
sociales en torno a la relación suje-
tos-alimentos.

Resultados y opiniones del 
estudiantado

Se puede leer en el discurso estudian-
til que la demanda más prevalente ex-
presada es la de ser formados de ma-
nera integral para poder tratar a todo 
el grupo familiar, es decir, contar con 
los conocimientos, herramientas y 
habilidades para responder a las ne-
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cesidades no solo de personas de me-
diana edad, sino también del niño y 
del adulto mayor, garantizando así la 
formación de un profesional idóneo. 
Se destaca la demanda del estudian-
tado y de algunos docentes de incor-
poración de asignaturas humanísticas 
y sociales, ya que el actual plan de la 
licenciatura cuenta con escasas mate-
rias de este carácter, que son elemen-
tales en la formación de un profesio-
nal de la salud que va a trabajar día a 
día con sujetos.
Siendo así, los participantes del tra-
bajo coincidirían en que la alimen-
tación humana debe abordarse de 
manera integral y multidisciplinar, de 
acuerdo con Andreatta (2013), quien 
en su estudio de revisión expresa que 
es fundamental la colaboración de 
las ciencias naturales con las ciencias 
sociales para el entendimiento de la 
alimentación.
Hace visible la necesidad de abordar 
la alimentación desde una perspecti-
va que considere las representaciones 
sociales existentes en torno a ella, ya 
que “la alimentación es objeto de re-
presentación en tanto generadora de 
opiniones, creencias y significados 
que circulan socialmente y que tie-
nen impacto en la producción, la dis-
tribución, la selección, la preparación 
y el consumo de alimentos” (p. 8).
La autora sostiene:

Como profesionales de la nutrición, 
la relevancia de esta perspectiva 
reside en que nos permite acce-
der a otras formas de interpretar el 
mundo que necesitamos conocer si 
queremos facilitar tanto a las comu-
nidades como a los individuos una 
atención integral de sus problemá-
ticas de alimentación y salud. (An-
dreatta, 2013, p. 15)

Como hoy la universidad se centra en 
formar al estudiante como persona, la 
formación humanística de profesio-
nales competentes y comprometidos 
con el desarrollo social constituye una 
preocupación y un tema del que ocu-

parse. Queda atrás la idea de un pro-
fesional que solo posee conocimien-
tos y habilidades profesionales, hoy se 
comprende que son fundamentales el 
compromiso social y potencialidades 
como la autonomía en escenarios di-
versos, iniciativa, flexibilidad, valores, 
así como un desempeño eficiente y 
ético como pilares del profesional 
(González Maura y González Tirados, 
2008).
Como expresa Zapata Vasco (2008), 
se debe reivindicar el carácter huma-
nista de la educación superior, que 
debe estar orientada a la formación 
integral de personas, ciudadanos y 
profesionales capaces de abordar con 
responsabilidad ética, social y ambien-
tal los múltiples retos implicados en el 
desarrollo endógeno y la integración 
de nuestros países, así como partici-
par activa, crítica y constructivamen-
te en la sociedad. Ello exige impulsar 
un modelo académico caracterizado 
por la indagación de los problemas en 
sus contextos, la producción y trans-
ferencia del valor social de los cono-
cimientos, el trabajo conjunto con las 
comunidades.
Siendo Socioantropología de la Ali-
mentación, Psicología General, Ta-
ller de Psicología Aplicada y Ética 
las únicas materias que forman par-
te del plan de estudios orientadas a 
la formación humanística y social 
del alumnado, y contando estas con 
la mínima carga horaria (todas de 60 
horas), los estudiantes exigen que este 
sea un tema primordial a tener en 
cuenta al momento de generar cam-
bios en el plan de estudios. Pudiendo 
así enriquecer el plan de estudios con 
materias humanísticas, sociales, cul-
turales, relacionadas también con las 
políticas públicas y formando de esta 
manera un profesional mejor prepara-
do para las condiciones del contexto.
La universidad, la educación en ge-
neral, ha de servir a fines sociales y 
nunca individuales, lo cual implica 
una necesaria interrelación entre la 
universidad y el mundo laboral que 

debería verse reflejada en los perfi-
les profesionales (García-Ruíz et al., 
2010).

Conclusiones

Estudiantes y docentes concuerdan 
en que es necesaria la evaluación del 
actual plan de estudios de la Licen-
ciatura en Nutrición y perciben que, 
entre los contenidos curriculares au-
sentes en él, nutrición infantil es el 
más importante, seguido de técnica 
dietética y nutrición deportiva.
Es interesante destacar que ambos 
grupos creen necesario acercar al 
alumno en los primeros años conte-
nidos propios de la nutrición; además, 
los estudiantes solicitan más instancias 
de práctica desde el inicio de la ca-
rrera.
Los puntos principales en los que di-
vergen son, en primer lugar, la ade-
cuación de la metodología de ense-
ñanza utilizada por los docentes y la 
estimulación de estos a participar y 
reflexionar, valoradas negativamente 
por estudiantes y positivamente por 
el cuerpo docente.
Otro punto en el que las percepcio-
nes son discrepantes es que para el 
alumnado la carrera no responde al 
entorno socioprofesional, económi-
co y político, y tampoco es coherente 
con las necesidades actuales del licen-
ciado en Nutrición, lo que no coinci-
de con la percepción de los docentes.
En referencia al perfil demandado por 
el alumnado, ambos actores perciben 
que sería esencial la inclusión de ma-
terias humanísticas y sociales. Además, 
los estudiantes expresan y hacen visi-
ble una cantidad de contenidos que 
quedan por fuera del plan y que con-
sideran fundamentales.
Se considera preponderante conti-
nuar realizando investigaciones en 
esta línea de estudio para, por un lado, 
dar respuesta a los múltiples interro-
gantes que aún quedan por responder, 
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como, por ejemplo, si los estudiantes 
son conscientes de las percepciones 
de los docentes, y viceversa. Y, por 

otro lado, para tener en cuenta otras 
variables en función de la necesidad 
de ofrecer un plan de estudios actua-

lizado y coherente con el contexto en 
el que se desempeñará el futuro pro-
fesional.
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Anexo 1

Tabla A1: Porcentajes de las respuestas elegidas por los alumnos según escala Likert

Sobre el plan de estudios 
y desarrollo curricular

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

1. ¿Recibió información veraz acerca del plan de 
estudios de la LN que cursa actualmente?

5,05 33,33 52,53 7,07 2,02

2. ¿La secuencia de asignaturas establecidas en su 
plan de estudios es la adecuada a sus condiciones y 
necesidades como estudiante?

1,01 35,35 51,52 10,10 2,02

3. ¿Considera usted que existe una adecuada distri-
bución de la cantidad de asignaturas por cuatrimes-
tre?

20,20 50,51 23,23 5,05 1,01

4. ¿Conoce el perfil de la carrera? 27,27 53,54 15,15 1,01 3,03

Sobre el plan de estudios 
y desarrollo curricular

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

5. ¿Existen en las diferentes asignaturas de la ca-
rrera que cursó y que cursa actualmente contenidos 
desactualizados?

11,11 22,22 51,52 5,05 10,10

6. ¿Existen en las diferentes asignaturas de la ca-
rrera que cursó y que cursa actualmente contenidos 
superpuestos (contenidos que se repiten en diversas 
asignaturas)?

36,36 50,51 13,13 0,00 0,00
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7. ¿Considera adecuada la carga horaria de las 
asignaturas del plan de estudios?

5,05 43,43 43,43 7,07 1,01

8. ¿El plan de estudios integra el conocimiento cientí-
fico, tecnológico y las competencias necesarias para 
el ejercicio de la profesión?

4,04 42,42 44,44 9,09 0,00

9. ¿El plan de estudios prevé la formación científica, 
humanista, cultural, tecnológica y ciudadana del 
futuro profesional?

3,03 48,48 41,41 7,07 0,00

10. ¿El plan de estudios es coherente con las necesi-
dades actuales del licenciado en Nutrición?

2,02 37,37 49,49 8,08 3,03

11. En los espacios curriculares cursados, ¿se in-
tegran la docencia, la investigación y la extensión 
para el logro de los objetivos del plan de estudios?

5,05 36,36 41,41 14,14 3,03

12. ¿El plan de estudios es coherente con la misión, 
visión, fines y funciones de la Universidad?

3,03 51,52 30,30 5,05 10,10

Sobre el plan de estudios 
y desarrollo curricular

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

13. ¿Considera que son escasos los espacios curri-
culares que involucran contenidos relacionados con 
investigación y desarrollo?

18,18 27,27 36,36 13,13 5,05

14. ¿Considera que son escasos los espacios curri-
culares que involucran contenidos relacionados con 
clínica y asesoría nutricional?

27,27 36,36 24,24 10,10 2,02

15. ¿Considera que son escasos los espacios curri-
culares que involucran contenidos relacionados con 
educación y comunicación?

14,14 41,41 28,28 11,11 5,05

Sobre los aspectos relacionados 
con la enseñanza-aprendizaje

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

16. ¿Se siente usted satisfecho con la formación 
académica que recibe en la carrera que cursa ac-
tualmente?

11,11 58,59 29,29 1,01 0,00

17. ¿Está satisfecho con la metodología de enseñan-
za utilizada por los profesores de la carrera?

4,04 43,43 51,52 1,01 0,00

18. ¿Considera que cuentan con los recursos didác-
ticos apropiados para el desarrollo de las activida-
des de enseñanza y aprendizaje tales como libros, 
tesis, bases de datos, medios audiovisuales, entre 
otros? 

13,13 45,45 37,37 4,04 0,00

19. ¿Considera que se estimula y provoca la parti-
cipación, el diálogo, la reflexión y el debate en las 
diferentes asignaturas?

8,08 38,38 45,45 8,08 0,00
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Factor de desarrollo curricular: 
dimensión externa

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

20. ¿Cree usted que la carrera responde a las nece-
sidades de desarrollo del entorno socioprofesional, 
económico y político del país?

8,08 36,36 49,49 3,03 3,03

Factor de desarrollo curricular: 
dimensión interna

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

21. ¿El plan de estudios de la carrera incorpora la 
visión interdisciplinaria?

7,07 43,43 45,45 1,01 3,03

22. ¿Considera necesaria la evaluación del plan de 
estudios de la carrera? 

77,78 19,19 0,00 1,01 2,02

Factor de desarrollo curricular: 
dimensión administrativa

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

23. ¿Cree usted que la LN cuenta con el número 
adecuado de docentes para todas las asignaturas 
del plan de estudios?

21,21 59,60 13,13 2,02 4,04

24. ¿Cree usted que los estudiantes tienen acceso a 
suficientes y renovadas fuentes de información?

17,17 41,41 36,36 4,04 1,01

25. ¿Considera usted que la carrera cuenta con la 
infraestructura básica (aulas, equipos, recursos didác-
ticos, bibliográficos, entre otros) para la implementa-
ción de los diferentes cursos?

7,07 35,35 45,45 12,12 0,00

Nota: EGM (en gran medida), EBM (en buena medida), EPM (en poca medida), ENM (en ninguna medida), LD (lo desconozco).

Anexo 2

Tabla A2: Porcentajes de las respuestas elegidas por docentes según escala Likert

Sobre el plan de estudios 
y desarrollo curricular

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

1. ¿Cree que los alumnos reciben informa-
ción veraz acerca del plan de estudios de 
la LN?

50,00 18,75 0,00 0,00 31,25

2. ¿La secuencia de asignaturas estableci-
das en el plan de estudios es la adecuada 
a las condiciones y necesidades de los 
estudiantes?

12,50 56,25 31,25 0,00 0,00 
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3. ¿Considera usted que existe una ade-
cuada distribución de la cantidad de asig-
naturas por cuatrimestre?

12,50 43,75 37,50 0,00 6,25

4. ¿El balance entre la teoría y la práctica 
contribuye al perfil profesional propuesto?

12,50 37,50 37,50 0,00 12,50

5. ¿Existen en las diferentes asignaturas de 
la carrera contenidos desactualizados?

0,00 12,50 12,50 18,75 56,25

6. ¿Existen en las diferentes asignaturas 
de la carrera contenidos superpuestos 
(contenidos que se repiten en diversas asig-
naturas)?

6,25 12,50 43,75 0,00 37,50

7. ¿Considera adecuada la carga horaria 
de las asignaturas del plan de estudios?

18,75 37,50 37,50 0,00 6,25

Sobre el plan de estudios y desa-
rrollo curricular

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

8. ¿El plan de estudios integra el conoci-
miento científico, tecnológico y las compe-
tencias necesarias para el ejercicio de la 
profesión?

12,50 56,25 18,75 0,00 12,50

9. ¿El plan de estudios prevé la formación 
científica, humanista, cultural, tecnológica 
y ciudadana del futuro profesional?

25,00 37,50 31,25 0,00 6,25

10. ¿El plan de estudios es coherente con 
las necesidades actuales del licenciado en 
Nutrición?

6,25 62,50 18,75 0,00 12,50

11. En los espacios curriculares, ¿se in-
tegran la docencia, la investigación y la 
extensión para el logro de los objetivos del 
plan de estudios?

18,75 31,25 37,50 6,25 6,25

12. ¿El plan de estudio es coherente con 
la misión, visión, fines y funciones de la 
Universidad?

6,25 62,50 18,75 0,00 12,50

13. ¿Considera que son escasos los espa-
cios curriculares que involucran contenidos 
relacionados con investigación y desarro-
llo?

6,25 25,00 43,75 12,50 12,50
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14. ¿Considera que son escasos los espa-
cios curriculares que involucran contenidos 
relacionados con clínica y asesoría nutri-
cional?

6,25 25,00 31,25 18,75 18,75

15. ¿Considera que son escasos los espa-
cios curriculares que involucran contenidos 
relacionados con la educación y comuni-
cación?

12,50 31,25 43,75 6,25 6,25

Sobre los aspectos relacionados 
con la enseñanza-aprendizaje

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

16. Con respecto a la metodología de 
enseñanza utilizada como profesor, ¿está 
satisfecho? 

25,00 68,75 6,25 0,00 0,00

Sobre los aspectos relacionados 
con la enseñanza-aprendizaje

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

17. ¿Considera que cuenta con los recur-
sos didácticos apropiados para el desa-
rrollo de las actividades de enseñanza y 
aprendizaje tales como libros, tesis, bases 
de datos, medios audiovisuales, entre 
otros? 

37,50 50,00 12,50 0,00 0,00

18. ¿Considera que se estimulan y pro-
vocan la participación, el diálogo, la re-
flexión y el debate en su asignatura?

68,75 31,25 0,00 0,00 0,00

Factor de desarrollo curricular: 
dimensión externa

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

19. ¿Cree usted que la carrera responde a 
las necesidades de desarrollo del entorno 
socioprofesional, económico y político del 
país?

12,50 56,25 25,00 0,00 6,25

Factor de desarrollo curricular: 
dimensión interna

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

20. ¿El plan de estudios de la carrera in-
corpora la visión interdisciplinaria?

6,25 25,00 62,50 0,00 6,25

21. ¿Considera necesaria la evaluación 
del plan de estudios de la carrera? 

68,75 18,75 0,00 0,00 12,50
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Factor de desarrollo curricular: 
dimensión administrativa

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

22. ¿Cree usted que la LN cuenta con el 
número adecuado de docentes para todas 
las asignaturas del plan de estudios?

12,50 25,00 31,25 18,75 12,50

23. ¿Cree usted que los estudiantes tienen 
acceso a suficientes y renovadas fuentes 
de información?

43,75 87,50 12,50 0,00 6,25

Factor de desarrollo curricular: 
dimensión administrativa

EGM % EBM % EPM % ENM % LD %

24. ¿Considera usted que la carrera cuen-
ta con la infraestructura básica (aulas, equi-
pos, recursos didácticos, bibliográficos, 
entre otros) para la implementación de los 
diferentes cursos?

18,75 31,25 37,50 0,00 12,50

Nota: EGM (en gran medida), EBM (en buena medida), EPM (en poca medida), ENM (en ninguna medida), LD (lo 
desconozco).
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Acciones de internacionalización 
de docentes. Estudio de caso en la 
educación superior ecuatoriana1

Actions for the internationalization of teachers. 
Case study in Ecuadorian Higher Education

Ações para a internacionalização dos 
professores. Estudo de caso no ensino superior 
equatoriano

Resumen
El presente documento reflexiona sobre la internacionalización en el ámbito de la 
docencia universitaria. La literatura existente sostiene que las labores de internaciona-
lización desarrollan competencias interculturales que capacitan a los miembros de las 
comunidades universitarias para desempeñarse en el mundo globalizado. Debido a la 
naturaleza de este trabajo, constituye un estudio de caso que analiza la experiencia 
de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador, Sede Ambato (PUCESA). En 
cuanto a su alcance, esta investigación tiene un carácter exploratorio. Respecto al tipo 
de datos que recoge, conserva un enfoque mixto. Para el relevamiento de la información 
combina las técnicas de análisis descriptivo y documental. El período de análisis cubre 
seis semestres, que corresponden a los años 2019 (prepandemia), 2020 a marzo 2022 
(pandemia) y 2023 (pospandemia). Entre los principales hallazgos se concluye que los 
entornos de confinamiento permitieron el uso intensivo de la virtualidad y la relación 
internacional entre universidades en el componente docencia. Sin embargo, la relación 
PUCESA se concentra en el círculo sur-sur y con aquellas cercanas a la identidad 
católica.
Palabras clave: educación superior, internacionalización, docentes.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Abstract
This document reflects on internationalization in the field of university teaching. The existing literature maintains that internationa-
lization efforts develop intercultural competencies that enable members of university communities to function in the globalized world. 
Due to the nature of the work, this is a case study which analyzes the experience of the Pontificia Universidad Católica del Ecuador, 
at its Ambato Campus (PUCESA). In terms of its scope, this research is exploratory. Regarding the type of data it collects, it retains 
a mixed approach. To collect the information, it combines the techniques of descriptive and documentary analysis. The analysis period 
covers six semesters, corresponding to the years 2019 (pre-pandemic), 2020 to March 2022 (pandemic) and 2023 (post-pandemic). 
Among the main findings, it is concluded that the confinement environments allowed the intensive use of virtuality and the interna-
tional relationship between universities in the teaching component. However, the PUCESA relationship is concentrated in the south-
south circle and with those close to Catholic identity.
Keywords: higher education, internationalization, professor.

Resumo

Este documento reflete sobre a internacionalização no campo da docência universitária. A literatura existente sustenta que os esforços 
de internacionalização desenvolvem competências interculturais que capacitam os membros das comunidades universitárias a funcionar 
no mundo globalizado. Devido à natureza do trabalho, este é um estudo de caso que analisa a experiência da Pontifícia Universidade 
Católica do Equador, em seu Campus de Ambato (PUCESA). Em termos de abrangência, esta pesquisa é de natureza exploratória. 
Quanto ao tipo de dados que recolhe, mantém uma abordagem mista. Para a coleta das informações, combina as técnicas de análise 
descritiva e documental. O período de análise abrange seis semestres, correspondentes aos anos de 2019 (pré-pandemia), 2020 a março 
de 2022 (pandemia) e 2023 (pós-pandemia). Entre os principais achados, conclui-se que os ambientes de confinamento permitiram 
o uso intensivo da virtualidade e a relação internacional entre universidades, no componente de ensino. No entanto, a relação da PU-
CESA está concentrada no círculo sul-sul e com aqueles próximos da identidade católica.
Palavras-chave: ensino superior, internacionalização, profesores.

Introducción

Este documento compara la la-
bor de internacionalización 
de docentes de la Pontificia 

Universidad Católica del Ecuador, 
Sede Ambato (PUCESA). El trabajo 
cubre tres momentos. El primero es 
el período prepandemia, que explo-
ra los ciclos académicos comprendi-
dos entre 2019 y febrero de 2020. El 
segundo comprende el período de 
pandemia, de marzo de 2020 a febre-
ro de 2022. Y el tercero es el período 
pospandemia que cubre de marzo de 
2022 a diciembre de 2022.
La investigación se concentra en la 
pregunta ¿Cómo se desarrolló la labor 
de internacionalización en docencia? De 
ella se derivan tres interrogantes. El 
primero, qué áreas de conocimientos 
desarrollaron acciones de internacio-
nalización en docencia. El segundo, 
qué perfiles de investigación tienen 
los docentes que realizaron acciones 
de internacionalización en docencia. 
El tercero, con qué universidades y 

áreas geográficas se desarrolla la rela-
ción.
Las labores de internacionalización 
son consustanciales a las universida-
des, pero, como afirman Zhou y Alam 
(2024), en el contexto de la globali-
zación estas cobran mayor impor-
tancia para la cualificación de dichas 
instituciones; la internacionalización 
debería ser parte de la planeación 
universitaria (Guido Guido y Guz-
mán Aguilar, 2012). Existen diversas 
definiciones de internacionalización; 
así, López Morales (2020) señala que 
al menos hay 26. Sin embargo, todas 
confluyen en que lo único común es 
la relación que una universidad esta-
blece con una instancia diferente del 
país de origen de esa institución. Los 
estudios de Bahna (2018) resaltan que 
las experiencias internacionales forta-
lecen las habilidades interculturales de 
los miembros de la comunidad uni-
versitaria. 	
En este documento se emplea el 
concepto internacionalización univer-
sitaria como un proceso transversal, 

potenciador de las acciones de in-
vestigación, docencia y vinculación, 
en alianza con otras instituciones de 
educación superior. En las labores de 
investigación y difusión, el intercam-
bio se expresa en las publicaciones 
científicas y los eventos académicos, 
mientras que en la docencia —para 
la realidad ecuatoriana— es relativa-
mente reciente y tiene complejida-
des, como el traslado de profesionales 
y la organización de itinerarios que 
se concretan en acciones en las que 
un docente universitario dicta clases 
en una institución de otro país. Sin 
embargo, en las universidades ecua-
torianas, un docente tiene varias fun-
ciones que realizar, entre esas están la 
enseñanza, la investigación y la vincu-
lación con la comunidad. Aquellas ac-
ciones se informan mediante la pro-
ducción científica, las ponencias, los 
congresos y los reportes cotidianos y 
son un vínculo con otros docentes.
La internacionalización es una prác-
tica tradicional en las academias oc-
cidentales, como lo refieren Nao et 
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al. (2024) y Valiente Sandó y Labranda 
Cisneros (2021). En años recientes, la 
Conferencia Mundial sobre Educa-
ción Superior realizada en París (Or-
ganización de las Naciones Unidas 
para Educación, la Ciencia y la Cul-
tura [UNESCO], 1998), así como 
los encuentros regionales realizados 
en Cuba (UNESCO, 1996), Colom-
bia (UNESCO, 2008) y Argentina 
(UNESCO y Centro Regional para 
la Educación Superior en América 
Latina y el Caribe [IESALC], 2018), 
reafirman que los procesos de coo-
peración internacional entre univer-
sidades “propiciará[n] la circulación y 
apropiación del conocimiento como 
bien social estratégico, en favor del 
desarrollo sostenible de la región y el 
de sus países” (p. 14). En ese sentido, 
se hipotetiza que las instituciones de 
educación superior (IES) entregan 
sus conocimientos a otras entidades, 
aspecto que requiere ser identificado 
y objetivado para dimensionar si tal 
propósito es viable o solo se reduce 
a relaciones de conocimiento inter-
cultural. De ahí surgió el interrogante 
¿En qué áreas de conocimientos desarro-
llaron “acciones de internacionalización en 
docencia”?
Las universidades no son iguales 
unas a otras, difieren por infraestruc-
tura, recursos e incluso por los vín-
culos que se expresan en redes de 
cooperación(Avenali, Daraio, Di Leo, 
& Wolszczak-Derlacz, 2024), y para 
compararlas a nivel mundial existen 
los llamados rankings universitarios; 
estos, como dice Buitrago-Reyes 
(2022), “utilizan indicadores, con los 
que buscan calificar a dichas institu-
ciones según su efectividad en la bús-
queda de nuevos conocimientos” (p. 
2). Aunque existen muchos rankings, 
el más prestigioso es el ranking de 
Shanghái, en cuyo portal es posible 
identificar que las mejores univer-
sidades están ubicadas en países con 
economías desarrolladas(Luque-Mar-
tínez, 2023). Por lo tanto, es impor-
tante analizar en qué áreas geográficas 

y con qué universidades se concreta 
la labor de internacionalización en 
docencia.
Si la labor de internacionalización 
se produce “sur-sur”, es más fácil el 
intercambio. La cercanía de códigos 
culturales, situación de desarrollo y 
contextos puede constituir un impor-
tante punto, sobre todo si el idioma 
favorece las acciones, particularmente 
en docencia. Sin embargo, la brecha 
de recursos económicos, tecnológicos 
y de producción de conocimiento 
que diferencia a las universidades en 
el ranking mundial también existe en 
las universidades de países como los 
que están en el área sur del mundo 
(Luque-Martínez, 2023). Por eso, en 
el ranking de Shanghái (hasta 2021) 
estuvieron presentes universidades 
de México, Argentina, Brasil y Chi-
le; para este trabajo se empleará hasta 
el registro de 2021. En el año 2022, 
Colombia ingresa en el ranking de 
Shanghái con dos universidades, la 
Universidad Nacional de Colombia y 
la Universidad de Los Andes.
Entre las brechas de calidad se en-
cuentra el cuerpo docente. Por ejem-
plo, en el ranking de Shanghái y en 
otros se mide la calidad de los do-
centes; en ese indicador es relevante 
que el cuerpo docente tenga el grado 
doctoral o posdoctoral. En tal sentido, 
ese criterio es útil para la presente in-
vestigación, porque de él se deriva el 
interrogante que analiza el perfil pro-
fesional de quienes hicieron acciones 
de docencia internacional.
En función de lo expresado en los 
dos párrafos anteriores, resulta nece-
sario identificar el lugar que ocupan 
en el ranking mundial y el área geo-
gráfica de la que provienen las uni-
versidades con las que la PUCESA 
realizó actividades de docencia. Para 
ello se usará el ranking de Shanghái, 
que, como señalan Gómez-Marcos y 
Galindo (2022), de todos los rankings 
existentes es el que cuenta con mayor 
aceptación en la comunidad académi-
ca mundial:

En el año 2003 se publica por pri-
mera vez el Shanghái Jiao Tong Aca-
demic Ranking of World Universities 
(ARWU), producido por el Center 
for World-Class Universities de la Uni-
versidad Jiao Tong (China) y cono-
cido popularmente como ranking de 
Shanghái. Aunque inicialmente se 
crea con el objetivo de conocer el 
posicionamiento de las instituciones 
chinas en el mundo, se ha conver-
tido en un referente básico a nivel 
mundial. (p. 3)

	
En un proceso de intercambio, las 
universidades con mejor posición en 
un ranking concentran recursos (Ave-
nali et al., 2024), están en condiciones 
de alimentar con sus conocimientos 
y experiencias a aquellas de menor 
desempeño y calidad. La calidad en 
docencia en el ranking de Shanghái 
representa el 10 % de la acreditación 
y esta se determina por el número 
de miembros de la comunidad aca-
démica que han obtenido grado de 
doctor y galardones como un premio 
Nobel o una medalla Fields. Para esta 
investigación esto resulta un dato im-
portante a fin de identificar el perfil 
del cuerpo docente que realizó acti-
vidad de internacionalización con la 
PUCESA, pues, como menciona Jara 
(2017), es necesario identificar el des-
empeño del docente universitario.
Las labores de internacionalización 
contemplan la movilidad docente físi-
ca; sin embargo, producto de la emer-
gencia sanitaria ocasionada por la 
presencia de covid-19, desde el 16 de 
marzo de 2020 la educación superior 
ecuatoriana migró a entornos virtua-
les, situación que duró hasta marzo de 
2022. Dicho cambio puso en ejecu-
ción procesos educativos alternativos, 
como el intercambio telemático que 
facilitó la participación de docentes 
(en las aulas) de diversos confines del 
planeta (Pontificia Universidad Cató-
lica del Ecuador, 2020); en el entorno 
marcado por la pandemia, esta estra-
tegia cobró un nombre y se la llamó 
internacionalización en casa. Al respecto, 
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varios documentos (He et al., 2024; 
Libertori et al., 2021; Nigra, 2020; Vi-
llavicencio, 2019) identifican que las 
universidades intensifican las modali-
dades educativas virtuales y con ellas 
el intercambio internacional.
Este informe analiza el caso de la PU-
CESA, la que, por su carácter religio-
so católico, es miembro de redes aca-
démicas que comparten la identidad 
católica. Sin embargo, la organización 
católica no es única, sino que tiene 
diferentes congregaciones; en el caso 
de la Pontificia Universidad Católica 
del Ecuador, su identidad es católica 
ignaciana. Las universidades ignacia-
nas comparten un paradigma pedagó-
gico fundado en las ideas de Ignacio 
de Loyola y en América Latina se 
agrupan en la Asociación de Univer-
sidades Confiadas a la Compañía de 
Jesús en América Latina (AUSJAL).
La PUCESA es parte de la Pontifi-
cia Universidad Católica del Ecuador 
(PUCE), está localizada en la ciudad 
de Ambato, provincia de Tungurahua, 
un lugar estratégico que conecta to-
das las áreas geográficas del Ecuador 
continental. Adicionalmente, en terri-
torio tungurahuense se asientan cua-
tro pueblos indígenas y confluye una 
gran diversidad cultural. La PUCESA 
tiene una oferta académica dividida 
en siete programas: grado, posgrado, 
tecnologías, educación continua, for-
mación teológica y centro de educa-
ción virtual. En el año 2019 contó 
con 106 docentes.
La PUCESA define la labor de do-
cencia internacional mediante nueve 
ítems. De esos, cuatro mecanismos 
son de docencia directa, el primero es 
una charla y los otros tres son mo-
dalidades de clase denominadas clase 

espejo, inmersión dual (IDV) y co-
laboración virtual internacional para 
el aprendizaje (Collaborative Online 
International Learning-COIL). Adi-
cionalmente, cinco ítems registran 
acciones de fortalecimiento docente 
e incluyen estudios internacionales de 
posgrado (cursos, certificaciones, di-
plomados, especializaciones, maestría, 
doctorado u otros), como también la-
bores de ponentes o conferencistas en 
eventos internacionales.
Este artículo se concentra en respon-
der a la pregunta ¿Cómo desarrollaron 
las labores de internacionalización los do-
centes universitarios antes, durante y des-
pués de la pandemia de covid-19?

Metodología

Debido a la naturaleza del trabajo, 
este constituye un estudio de caso 
que analiza la experiencia de la Pon-
tificia Universidad Católica del Ecua-
dor, Sede Ambato (PUCESA); es una 
institución de educación superior 
que atiende a la población que con-
fluye en la sierra central del Ecuador.
El universo de estudio lo conforma-
ban 125 docentes, de los cuales 106 
cuentan con dedicación a tiempo 
completo, se hallan en relación de 
dependencia laboral y atendieron a 
1.362 estudiantes.2 Ya que el universo 
de docentes varía semestre a semes-
tre e incluso dentro de un semestre, se 
decide tomar una muestra exclusiva-
mente sobre el total de docentes con 
dedicación exclusiva y dependencia 
laboral que realizan labores de inter-
nacionalización y reportan a la Ofici-
na de Internacionalización.

De ahí que la población analizada cu-
bre 106 docentes (con corte a marzo 
de 2022). De esos, 94 docentes traba-
jan a tiempo completo con dedica-
ción exclusiva y 12 a medio tiempo.3 
De esos 106 docentes, 62 son hom-
bres (58 %) y 44 son mujeres (42 %); 
la sede no tiene docentes de grupos 
étnicos locales,4 pero sí posee en su 
planta profesional docentes extranje-
ros (dos personas de nacionalidad cu-
bana con grado doctoral y una per-
sona con nacionalidad española con 
grado de maestría). De los 106, siete 
ostentan nivel doctoral (información 
con corte a diciembre de 2022), es 
decir, 99 de esta muestra solo cuentan 
con estudios de maestría.
En cuanto al alcance, esta investiga-
ción tiene un carácter exploratorio y 
es la primera de este tipo que se realiza 
en la PUCE. Al respecto, es necesario 
aclarar que, aunque hayan existido la-
bores de internacionalización durante 
toda la vida institucional, solo desde 
fines del año 2018 la PUCESA posee 
una estructura técnico-administrativa 
que registra e impulsa dicha actividad.
Respecto al tipo de datos que recoge, 
este estudio responde a un enfoque 
mixto cuali-cuanti, de tipo anida-
do (Hernández Sampieri, Fernán-
dez Collado, & Baptista Lucio, 2010) 
(Hernández Sampieri et. al.). La parte 
cualitativa se concentra en el análisis 
documental de los archivos disponi-
bles en la universidad, mientras que el 
componente cuantitativo analiza, co-
difica y construye análisis estadísticos 
descriptivos para observar cómo se 
presenta en esta sede el fenómeno de 
internacionalización. El período de 
análisis cubre cuatro años, que corres-

2  https://www.pucesa.edu.ec/wp-content/uploads/2022/04/5-Informe-RC-Sede-Ambato-2021.pdf

3  El número actual de docentes es 107 (año 2024). El número de docentes entre los años 2019 y 2021 fue 106 y corresponde al 
total de docentes titulares que están obligados a reportar acciones de internacionalización.

4  Ecuador reconoce como grupos étnicos locales a 14 nacionalidades y 18 pueblos indígenas, pueblos afroecuatorianos y mon-
tubios.
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ponden a 2019 (prepandemia), 2020 
a marzo de 2022 (pandemia) y 2023 
(pospandemia).

Las variables de análisis

Se analizan el tipo de actividad de 
internacionalización, el perfil del do-
cente (entrante o saliente) y la insti-
tución contraparte de intercambio 
internacional (ubicación en el ranking 
de Shanghái y área geográfica). Por 
lo expuesto, se considerará relevante 
para la docencia el intercambio que 
se realiza con un docente internacio-
nal que posee título de posdoctorado 
o doctoral (CP) que pertenece a una 
universidad registrada en el ranking de 

Shanghái (RS) y que en el desempe-
ño de la docencia internacional fue 
calificado como bueno por el grupo 
(CR).

Resultados

La presentación de resultados se or-
ganiza para responder a la pregunta 
central de investigación: ¿Cómo se de-
sarrolló la labor de internacionalización? 
Primero se presenta la caracterización 
de las labores de internacionalización, 
cuántas se dieron por año, quiénes 
participaron y qué tipo de interven-
ción realizaron. En segundo lugar, 
se identifican los perfiles entrantes y 
salientes de los docentes que hacen 

labor internacional. En tercer lugar, 
se identifica con qué universidades y 
áreas geográficas se estableció la re-
lación.

I. Caracterización de las 
actividades internacionalización 
de docentes

Las labores de internacionalización 
fomentan vínculos e intercambios 
entre entidades de diversos países. Al 
respecto, la tabla 1 evidencia un creci-
miento de las actividades de interna-
cionalización; si se toma como inicio 
el año 2019 y como fin el reporte del 
año 2022, se observa un crecimiento 
de las actividades.

Tabla 1: Actividades de internacionalización por año

Hombres

Subtotal

Mujeres

Subtotal

 

Año Saliente Entrante Saliente Entrante Total

2019 31 12 43 26 3 29 72

2020 40 28 68 10 6 16 84

2021 46 33 79 27 21 48 127

2022 61 67 128 46 50 96 224

Total 178 140 318 109 80 189 507

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

En cuanto a la variable género, fue-
ron más los hombres que realizaron 
actividades de internacionalización, 
mientras que las mujeres cubrieron el 
21,41 % de las acciones; es necesario 
que se realice una segunda investiga-
ción para indagar por qué las docen-
tes participan menos en las labores 
de internacionalización; algunos as-
pectos como la brecha de género, la 

inequidad en ingresos salariales, múl-
tiples tareas (incluidas las domésticas) 
y posiciones de liderazgo deben ana-
lizarse para establecer si hay variables 
concomitantes con este fenómeno de 
menor participación de las mujeres 
en labores de internacionalización.
Producto de la pandemia, en Ecua-
dor, desde fines de marzo de 2020, el 
Estado determinó el confinamiento 

de la población y el desarrollo de las 
actividades educativas de forma te-
lemática. En el caso de la PUCESA, 
todo el proceso se realizó a través de 
las plataformas Moodle y Microsoft 
Teams. En el año 2021 continuó la 
misma dinámica y se retornó a labo-
res educativas presenciales en abril de 
2022.
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Figura 1: Actividades de internacionalización y período académico

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

La figura 1 permite observar la di-
námica de las actividades de interna-
cionalización, detalladas en semestres. 
Ahí se detecta un crecimiento impor-
tante de la labor de internacionaliza-
ción en el período de confinamiento 
(particularmente en la modalidad cla-

se espejo), pero al retorno a la presen-
cialidad (abril de 2022) las actividades 
declinan, aspecto que debe analizarse 
en una nueva indagación para detec-
tar las causas de este fenómeno. Aun-
que los datos permiten observar que 
el retorno a las labores presenciales 

cambió la dinámica de trabajo, aque-
llo implicó inversión de más tiempo 
en traslado a los lugares de trabajo y la 
implementación de medidas adminis-
trativas, tanto para el cuerpo docente 
nacional como para las universidades 
internacionales.
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Tabla 2: Tipos de actividades de internacionalización

TIPO
AÑO DE GESTIÓN

2019 2020 2021 2022 Total

Charla

Docencia

0 2 0 0 2

Clase espejo 0 0 16 151 167

Inmersión dual virtual 0 4 12 0 16

COIL 1 0 2 6 9

Ponencia internacional Difusión 25 24 61 42 152

Estudios doctorales

Capacitación

21 9 2 2 34

Estudios de maestría 1 5 1 1 8

Asistencia a evento internacional 24 40 23 22 109

Certificación internacional 0 0 10 0 10

Total 72 84 127 224 507

Notas: 1) Exposición breve sobre un contenido. 2) Docentes intercambian roles en clases similares. 3) Dos docentes comparten 
una clase e intercambian con sus estudiantes. 4) Es una cooperación en docencia que dura más de una clase y cubre todo el 
ciclo de planificación, impartición y evaluación del proceso. 5) Exposición en el marco de un congreso científico o afines. 6) 

Docentes que cursan estudios doctorales en países extranjeros. 7) Docentes que cursan estudios de maestría en países extranjeros. 
8) Asistencia a congreso o jornada. 9) Capacitación que obtienen una certificación. 

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

Son nueve tipos de actividades de 
internacionalización que pueden cla-
sificarse en labores de docencia, difu-
sión y fortalecimiento de competen-
cias (tabla 2). En lo referente a la do-
cencia, se encuentran la ejecución de 
charlas, clases espejo, inmersión dual 
virtual y cooperación en línea para el 
aprendizaje (COIL, por sus siglas en 

inglés). De esas, las clases espejo fue-
ron las más numerosas; cabe señalar 
que estas se ejecutan en modalidad de 
virtualidad, lo que facilita la colabo-
ración y el intercambio a pesar de la 
distancia; de ahí que los años en que 
se evidencia mayor número corres-
ponden a los períodos de pandemia 
y pospandemia. En cuanto a las labo-

res de difusión científica, las ponen-
cias del año 2021 fueron las que se 
presentaron en mayor cantidad, mos-
trándose un declive en el año 2022. 
Otro aspecto que tiene importante 
aceptación es la asistencia a cursos 
y eventos de capacitación; el año de 
mayor actividad fue el año 2020.
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Tabla 3: Área de conocimiento y tipos de actividades de internacionalización

  Tipo de internacionalización en la PUCESA

Área de conocimiento
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Total

Administración de Empresas 0 67 9 3 47 12 1 39 0 178

Psicología 2 46 0 0 27 10 2 10 0 97

Derecho 0 21 1 0 15 9 2 18 0 66

Ingeniería 0 20 4 0 34 2 2 35 10 107

Ciencias de la Salud 0 1 0 0 2 0 0 2 0 5

Centro de Idiomas 0 1 1 6 5 0 0 5 0 18

Posgrado 0 6 0 0 16 1 1 0 0 24

Ética y Pastoral Católica 0 5 0 0 6 0 0 0 0 11

Total 2 167 15 9 152 34 8 109 10 506

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

En cuanto al grado de incidencia, se 
encontró que el área Administración 
de Empresas es la instancia académi-
ca con mayor dinamismo, seguida de 
Ingeniería y Psicología. Mientras que 
Ciencias de la Salud tiene una partici-
pación marginal, principalmente por-
que es una facultad de reciente crea-
ción. El área Religión y Ética cuenta 
con apenas dos docentes, lo que ex-

plica el número mínimo de activida-
des de internacionalización (tabla 3).

II. Participación del cuerpo 
docente

Inmiscuirse en una labor internacio-
nal implica inversión de tiempo en 
generación de conocimiento, con-

tacto con la contraparte, planeación 
de la actividad, ejecución y cierre. De 
los 106 docentes, se detecta que apro-
ximadamente 17 no ejecutaron nin-
guna labor de internacionalización 
entre los años 2019 y 2022. Queda 
por identificar cada caso y analizar 
los factores que incidieron en dicho 
comportamiento.
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Tabla 4: Participación del cuerpo docente en labores de internacionalización

Estadísticos

Docentes 2019 2020 2021 2022

N Válido 106 89 89 89 89

Perdidos 0 17 17 17 17

Media ,64 ,56 ,82 1,20

Mediana ,00 ,00 ,00 1,00

Moda 0 0 0 1

Desviación ,787 1,365 1,497 1,324

Varianza ,619 1,863 2,240 1,754

Mínimo 0 0 0 0

Máximo 3 10 8 7

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

La tabla 4 descubre que la actividad 
de internacionalización crece y en el 
año 2022 tiene una media de 1,20 
actividades por docente, una mediana 
de 1,20 y una moda de 1, de manera 
que las labores de internacionaliza-
ción son una tarea que está incorpo-
rada en la mayor parte del cuerpo do-
cente de la PUCESA. Sin embargo, 
de los 106 docentes solo ocho par-
ticiparon consecutivamente los cua-

tro años (2019 a 2022). De esas ocho 
personas, siete poseen doctorado y 
solo una posee maestría. Es decir que 
quienes poseen nivel doctoral partici-
pan activamente en las actividades de 
internacionalización.
En un intercambio internacional, el 
perfil de cada docente es importan-
te pues afecta la capacidad para lle-
var a cabo el proceso de docencia 
internacional. Un buen perfil puede 

ser atractivo o no para las entidades 
contrapartes. Aunque la variable perfil 
es multidimensional, un aspecto rele-
vante es el área de conocimiento y el 
grado de título académico que se po-
see (licenciatura, maestría o doctora-
do) (tabla 5). Al respecto, en Ecuador 
no todos los miembros del cuerpo 
docente de las universidades cuentan 
con niveles doctorales. Esta particula-
ridad puede constituir una desventaja 
a la hora de realizar intercambio.

Tabla 5: Perfil de docentes en internacionalización

Grado académico del cuerpo docente de inter-
nacionalización

Año de gestión Total

2019 2020 2021 2022

Grado académico Tiene maestría 27 12 36 58 133

Estudia doctorado 29 18 9 19 75

Posee doctorado 16 54 82 147 299

Total 72 84 127 224 507

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

Como se puede observar, la PUCESA 
se benefició al recibir como docentes 
de intercambio a profesionales con tí-
tulo doctoral. Sin embargo, no cuen-

ta —al momento en que se realiza 
este informe (marzo de 2023)— con 
instrumentos que midan el nivel de 
satisfacción de las acciones de inter-

nacionalización. Adicionalmente, es 
necesario resaltar que los docentes de 
la PUCESA que poseen título doc-
toral (nueve personas) son activos en 
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labores de internacionalización (ex-
cepto un caso). De los nueve, cuatro 
personas realizaron actividad inter-
nacional en todos los años que cubre 
este estudio.

II. La geografía del intercambio 
internacional

La movilidad internacional es una 
oportunidad de intercambio y desa-

rrollo de habilidades interculturales. 
En tal sentido, la tabla 6 permite ver 
que la mayor parte de los procesos de 
internacionalización se realizan con 
países de América Latina; una expli-
cación posible es la cercanía cultural, 
los costos más bajos de hospedaje e 
inscripciones en eventos, pues la ma-
yor parte de los procesos de inter-
cambio son financiados por el propio 
cuerpo docente, particularmente en 
lo que se refiere a presentación de 

ponencias, capacitaciones y estudios. 
Por su parte, las clases virtuales (char-
las, inmersión dual virtual y COIL) 
tienen el apoyo de una estructura ad-
ministrativa de la propia universidad 
que invierte tiempo y recursos en 
comprometer a pares internacionales 
en procesos de intercambio docente.

Tabla 6: País de intercambio

(Maldo-
nado, 
2015)
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2019 11 17 3 17 0 0 0 0 0 0 0 0 7 1 7 2 1 0 0 1 0 67

2020 19 11 2 9 6 2 2 2 2 0 0 0 9 4 13 0 3 0 0 0 0 84

2021 36 5 5 15 0 1 5 1 13 3 2 0 23 12 4 1 0 0 1 0 2 127

2022 85 54 3 7 8 1 2 0 7 4 2 1 37 11 4 0 0 1 0 0 0 227

  151 87 13 48 14 4 9 3 22 7 4 1 76 28 28 3 4 1 1 1 2 507

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

Los intercambios con Estados Uni-
dos de América (EUA) se concentran 
en las áreas de ingeniería y se reali-
zan con contrapartes corporativas u 
organizaciones vinculadas al estudio 
de sistemas informáticos, diseño de 
productos o afines. Las actividades 
con España se relacionan con la es-
cuela de Psicología y Jurisprudencia. 
Mientras que los intercambios del 
Centro de Idiomas se realizan con 
EUA y Reino Unido.
Desde 2003, en el mundo académico 
se cuenta con el ranking de Shanghái, 

creado por la Universidad Jiao Tong, 
que, como resume Maldonado (2015):

En plano macro político, si se asu-
me que los países más desarrollados 
forman parte del G-7 —o G-8, en 
ocasiones—, el G-20 o, más amplia-
mente, la OCDE, pues todos sus 
países miembros, en cada caso, tie-
nen universidades en el más presti-
gioso, aunque cuestionable de todos 
los rankings sobre universidades. En 
el ranking del año 2014 se destacan 
en América Latina los mismos cua-
tro países que se han venido desta-
cando en este ranking y en varios 

otros, gracias a la calidad de varias 
de sus universidades. Argentina, Bra-
sil, Chile y México representan a los 
países con los más destacados niveles 
de excelencia. (p. 3)

Es decir, un intercambio que incre-
menta el prestigio de las universida-
des debe considerar las universidades 
de que proviene, el perfil del docente 
y dónde se graduó, pues la construc-
ción subjetiva del tema de calidad es 
un factor que cobra importancia en 
el intercambio. En la tabla 7 se analiza 
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el número de intercambios por área de conocimiento y la correspondencia del intercambio con universidades que se 
encuentren en el ranking de Shanghái.

Tabla 7: Calidad de la instancia de intercambio internacional en el ranking de Shanghái
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Posgrado 0 0 0 0 0 0 0 1 1 16 7 24

Religión y ética católica 0 0 0 0 0 1 0 1 2 9 0 11

  1 1 7 13 2 4 3 21 52 352 102 506

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

La PUCESA logró durante estos cua-
tro años 52 intercambios internacio-
nales con instancias ubicadas en el 
ranking de Shanghái. El área de cono-
cimiento que contó con intercambios 
más prestigiosos fue la Escuela de Psi-
cología, con 21 actividades; es decir, 
cubrió el 40,38 % de los resultados 
globales de la universidad; en la Es-
cuela de Psicología los docentes in-
vitados y los destinos de intercambio 
corresponden a universidades ubica-
das entre las 1.000 mejores del mundo. 
El segundo lugar lo ocupa la Escuela 
de Ingeniería, que además desarrolla 
vínculos con instancias tecnológicas 
de países como EUA, China y otros.
Ya que los rankings son espacios que 
dotan de prestigio a las instancias eva-
luadas, estos indicadores se emplean 

para promocionar los servicios uni-
versitarios, atraer nuevos miembros, 
así como captar recursos y proyectos. 
Como afirma Marginson (2012), los 
rankings son instrumentos que nor-
man y se construyen en función de 
modelos de universidades. Uno de los 
más grandes referentes es el modelo 
de las universidades alemanas, que sin 
embargo podría resultar lejano a la 
realidad de los contextos latinoame-
ricanos.
Las universidades latinoamericanas 
comparten varias condiciones que las 
unen, como la cercanía cultural, idio-
mática y realidades socioeconómicas 
parecidas. En el caso de la PUCESA, 
el aspecto religioso católico es una 
condición que le permite entrar en 
contacto con universidades que com-

parten esa ideología; sin embargo, la 
religión católica tiene una compleja 
organización que implica diversos 
grupos. Esa diversidad se refleja en 
las organizaciones. A nivel latinoa-
mericano, las universidades jesuitas 
tienen una organización cuya sigla es 
AUSJAL (Asociación de Universida-
des encargadas a la Compañía de Je-
sús en Latinoamérica). La Compañía 
de Jesús tiene un enfoque educativo 
denominado modelo ignaciano, es decir 
que estas universidades comparten 
una doble identidad, son católicas e 
ignacianas. Existen otras universida-
des católicas con identidades diver-
sas (agustiniana, marianista, salesiana, 
etc.). AUSJAL es un primer esfuerzo 
de agrupación.
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Tabla 8: Intercambio con instancias católicas
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Charla 0 0 0 0 0 0 2 0 2

Clase espejo 7 1 10 0 0 18 56 93 167

Inmersión dual virtual 0 0 2 0 0 2 4 10 16

COIL 0 0 8 0 0 8 1 0 9

Ponencia internacional 2 0 3 0 0 5 18 129 152

Estudios doctorales 0 1 0 0 0 1 9 24 34

Estudios de maestría 0 0 0 2 0 2 1 5 8

Asistencia a evento inter-
nacional

9 0 0 0 2 11 25 73 109

Certificación internacional 0 0 0 0 0 0 0 10 10

Total 18 2 23 2 2 47 116 344 507

Fuente: Oficina de Relaciones Internacionales. Elaboración propia.

Como se observa en la tabla 8, apenas 
47 intercambios se producen bajo el 
paraguas AUSJAL, en tanto se estable-
ce mayor cooperación con instancias 
no católicas. Ello merece mayor aná-
lisis y será parte de una próxima in-
dagación. Sin embargo, los datos pre-
liminares indican que el proceso de 
colaboración entre estas redes AUS-
JAL y otras de corte católico es novel 
y requerirá tiempo para fortalecerse.
En la tabla 8 también se observa que 
la principal actividad de colabora-
ción son las clases espejo. Una clase 
espejo implica una coordinación mi-
crocurricular en la que dos docentes 
coinciden en temas, tiempos y fechas 
y acuerdan ejecutar una clase con sus 
pares académicos. Quedan por anali-
zar los tiempos para la puesta en mar-

cha de dicha actividad y las posibi-
lidades de coincidencia curricular.

Conclusiones a modo de 
corolario

La investigación se centró en la 
pregunta ¿Cómo se desarrolló la labor 
de internacionalización en docencia? 
Cubrió tres interrogantes. El pri-
mero, qué áreas de conocimientos 
desarrollaron acciones de interna-
cionalización en docencia. El se-
gundo, qué perfiles de investigación 
tienen los docentes que realizaron 
acciones de internacionalización 
en docencia. El tercero, con qué 
universidades y áreas geográficas se 
desarrolla la relación.

Respecto a la pregunta central, las 
actividades de internacionalización 
en la Pontificia Universidad Católica 
del Ecuador, Sede Ambato se orga-
nizan a partir del año 2018. El pe-
ríodo analizado, entre 2019 y 2022, 
muestra un incremento paulatino de 
la participación del cuerpo docente; 
se realizaron 507 acciones.
Respecto al primer interrogante, las 
áreas de mayor participación fueron 
Administración, Psicología e Inge-
niería. Administración e Ingeniería 
tuvieron como entidades de inter-
cambio a universidades y organiza-
ciones de diverso tipo. Mientras que 
Psicología fue el área que concretó 
mayor internacionalización con uni-
versidades registradas en el ranking de 
Shanghái.
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En cuanto a la calidad de las uni-
versidades que entran en relación, 
se consideró el ranking de Shanghái 
y se concluye que de los 507 proce-
sos de internacionalización apenas 52 
(10,25 %) fueron con universidades 
registradas en el ranking de Shanghái. 
Una relación con universidades de 
mayor desarrollo y mejor ubicadas 
en los rankings generará promoción y 
prestigio a la PUCESA.
Las labores de internacionalización 
en docencia muestran que es posible 
colaborar e intercambiar experiencias 
entre miembros de diferentes comu-
nidades educativas. La internacionali-
zación es una oportunidad única para 
desarrollar habilidades y se espera que 
ambas partes se enriquezcan y apren-
dan competencias interculturales. Sin 
embargo, el desarrollo de una com-
petencia es un proceso a largo plazo e 
implica al menos tres meses de labores 
continuas en un área específica.
Los procesos pueden dividirse por 
su duración en dos grandes segmen-
tos. Los primeros, de corta duración, 
se circunscriben a intercambios que 
abarcan desde una hora académica, 
como el desarrollo de charlas, con-
ferencias o ponencias. Los segundos 
son procesos de larga duración, como 
estudios de certificación profesional, 
cursadas de maestrías y estudios doc-
torales. En el área de docencia, la acti-
vidad de larga duración es el proceso 
COIL; sin embargo, solo se produje-
ron nueve COIL en los cuatro años 
analizados.
El análisis documental de los registros 
2019 a 2022 identifica que ninguno 
de los procesos realizados cuenta con 
evaluación integral de la experiencia 

internacional, lo cual es una debili-
dad importante pues impide saber si 
esta fortaleció o no alguna habilidad o 
conocimiento en el cuerpo docente. 
Esto lleva a pensar que se requiere es-
tablecer un diagnóstico general en el 
cuerpo docente respecto a habilidades 
interculturales internacionales y un 
protocolo de evaluación de cada una 
de las actividades.
La internacionalización facilita la 
conformación de redes y grupos de 
contacto entre entidades académicas. 
Al respecto, la PUCESA tiene dos 
grandes ejes de relaciones, por un lado, 
universidades no católicas, y por otro, 
otras universidades reunidas en la red 
AUSJAL y otras que no pertenecen a 
esa red pero sí tienen identidad cató-
lica. Por lo tanto, la relación que pre-
domina en la PUCESA es la coopera-
ción sur-sur. Esta tiene ventajas como 
la cercanía cultural e idiomática.
Respecto al interrogante sobre los 
perfiles profesionales, se observó que 
los docentes internacionales poseen 
títulos doctorales, mientras que de los 
docentes de la PUCESA solo nueve 
tienen grado doctoral, y son justa-
mente esos nueve y quienes cursan 
estudios doctorales los que muestran 
mayor dinamismo en las actividades 
internacionales. Por otro lado, se ob-
servó que un 16,03 % de los docentes 
de la PUCESA no realizaron ningu-
na labor de internacionalización en 
los cuatro años. Cuando se analiza 
esta circunstancia se observa que es-
tos docentes cuentan con un grado 
de maestría y se desconoce si su per-
fil profesional puede ser una variable 
concomitante con el fenómeno que 
presentan.

Aunque se conoce el área científica 
donde se produce el intercambio, no 
se logra identificar exactamente cuá-
les son las temáticas que convocan y 
que resultan recurrentes en la coope-
ración internacional que estableció 
la PUCESA en estos cuatro años. De 
ahí que es necesario pulir el sistema 
de reporte para analizar las temáticas, 
cátedras y aspectos que resultan más 
atractivos para los procesos de coo-
peración internacional. A largo plazo, 
ello permitiría proponer programas 
de doble titulación, homologación o 
certificación.
Los hallazgos de esta investigación ge-
neran nuevas líneas de investigación y 
preguntas que quedan sin responder. 
Entre esas, las siguientes:
- ¿Qué impide que se realicen labores 
internacionales?
- ¿Qué elementos facilitan las accio-
nes internacionales?
- ¿Qué áreas geográficas y universi-
dades deben priorizarse para el inter-
cambio internacional?
- ¿Qué habilidades interculturales tie-
ne el cuerpo docente de la PUCESA?
- ¿Qué planificación estratégica debe 
desarrollar la PUCESA para afrontar 
la internacionalización en los próxi-
mos años?
- ¿Cómo contribuyen las labores de 
internacionalización a mejorar el per-
fil internacional de la PUCESA?
En resumen, si bien los cuatro años 
de gestión internacional permiten 
identificar un esfuerzo institucional y 
personal del cuerpo docente, también 
evidencian que es un tema emergen-
te, que requiere más estudio y pro-
fundización.
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Transición a la maestría de estudiantes 
argentinos1

Transition to the master’s degree for Argentine 
students

Transição para o mestrado de estudantes 
argentinos

Resumen
El pasaje por los estudios de maestría es un momento relevante en las trayectorias 
de vida de los profesionales, quienes se enfrentan al desafío de construir proyectos de 
vida en contextos cada vez más inciertos. Frente a tan compleja tarea, la orientación 
vocacional y ocupacional se propone acompañar a las personas y favorecer las diversas 
transiciones, como lo es el ingreso al posgrado.
En este trabajo se analiza el constructo adaptación académica al inicio de la maestría, 
variable que describe la satisfacción en aspectos relacionados con la experiencia académi-
ca e incluye la satisfacción académica inicial, la adaptación académica inicial y la mo-
tivación inicial. También se reporta información sobre el rendimiento académico previo 
y las expectativas de autoeficacia en una muestra de 143 estudiantes de maestrías de 
Ciencias Sociales de universidades nacionales de Argentina.2

El estudio presenta una estrategia teórico-metodológica cuantitativa con diseño multi-
variado de corte transversal. El instrumento utilizado fue un cuestionario autoadmi-
nistrado.
Se evidencian una alta satisfacción académica, adaptación, satisfacción inicial y expec-
tativa de autoeficacia al comienzo de la maestría. Se encontró, además, que a mayor 
satisfacción académica, mayor expectativa de autoeficacia y que un índice alto de estas 
variables se acompaña de mayor valoración positiva relacionada con la adaptación a 
los estudios.
Se considera que la obtención de información actualizada resulta valiosa para el diseño 
de dispositivos de acompañamiento que faciliten la transición hacia los estudios de 
maestría de los estudiantes.
Palabras clave: maestría, orientación vocacional, adaptación académica.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.

2   El conjunto de datos que apoyan los resultados de este estudio no se encuentra 
disponible.
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Abstract
The transition to master’s degree studies is a relevant moment in the life trajectories of professionals, who face the challenge of building 
life projects in increasingly uncertain contexts. In the face of such a complex task, vocational and occupational guidance is intended to 
accompany people and facilitate various transitions, such as entry into graduate school.
This paper analyses the academic adaptation construct at the beginning of the master’s degree, a variable that describes satisfaction with 
aspects related to academic experience, including initial academic satisfaction, initial academic adaptation and initial motivation. Infor-
mation on previous academic performance and self-efficacy expectations is also reported in a sample of 143 students of Social Sciences 
degrees from national universities in Argentina.
The study presents a quantitative methodological theoretical strategy with cross-sectional multivariate design. The instrument used was 
a self-administered questionnaire.
High academic satisfaction, adaptation, initial satisfaction and expectation of self-efficacy are evident at the beginning of the transition 
to mastery. It was also found that higher academic satisfaction, higher expectation of self-efficacy and a high rate of these variables are 
accompanied by higher positive assessment related to the adaptation to studies.
The provision of up-to-date information is considered valuable in designing accompanying devices which facilitate the transition of 
students towards master’s degree studies.
Keywords: master’s, vocational guidance, academic adaptation.

Resumo
A passagem pelos estudos de mestrado é um momento relevante nas trajetórias de vida dos profissionais, que enfrentam o desafio de 
construir projetos de vida em contextos cada vez mais incertos. Diante de tão complexa tarefa, a orientação vocacional e ocupacional se 
propõe acompanhar as pessoas e favorecer as diversas transições, como é o ingresso na pós-graduação.
Neste trabalho é analisado o constructo adaptação acadêmica no início do mestrado, variável que descreve a satisfação sobre aspectos 
relacionados com a experiência acadêmica, incluindo a satisfação acadêmica inicial, adaptação acadêmica inicial e motivação inicial. Tam-
bém se relata informação sobre o desempenho acadêmico prévio e as expectativas de autoeficácia em uma amostra de 143 estudantes de 
mestrado em Ciências Sociais de universidades nacionais da Argentina.
O estudo apresenta uma estratégia teórica metodológica quantitativa com delineamento multivariado de corte transversal. O instrumento 
utilizado foi um questionário autoadministrado.
Alta satisfação acadêmica, adaptação, satisfação inicial e expectativa de autoeficácia são evidenciadas no início da transição para a 
mestria. Verificou-se, ainda, que maior satisfação acadêmica, maior expectativa de autoeficácia e que um índice alto dessas variáveis é 
acompanhado por maior avaliação positiva relacionada à adaptação aos estudos.
Considera-se que a obtenção de informações atualizadas é valiosa para o desenho de dispositivos de acompanhamento que facilitam a 
transição dos estudantes para os estudos de mestrado.
Palavras-chave: mestrado, orientação vocacional, adaptação acadêmica.

Introducción

Los enfoques actuales de la 
orientación vocacional y ocu-
pacional (OVO) postulan la ne-

cesidad de acompañar a las personas 
en la construcción de sus trayecto-
rias personales, educativas y laborales, 
brindando las herramientas para la in-
serción en un contexto incierto como 
el actual. Ante tanta complejidad, se 
plantean intervenciones preventivas y 
a lo largo de toda la vida con la in-
tención de ayudar a las personas a re-
flexionar sobre el sentido que tienen 
para ellos los diversos itinerarios que 

van construyendo (Guichard, 2022; 
Nota et al., 2020).
El pasaje por los estudios de posgrado 
es definido como una etapa relevante 
en la socialización de un profesional 
(Batlle et al., 2019). Este recorrido 
puede dividirse en subetapas como, 
por ejemplo, la decisión de inscribirse, 
cursar y terminar un posgrado. Esto 
implica diferentes posicionamientos 
del estudiante con relación al cursado. 
En este trabajo se focalizará en el pro-
ceso de transición en el inicio de los 
estudios de maestría, debido a que se 
trata de un momento importante en 
el que se ponen en juego expectati-

vas y motivaciones, se generan nuevas 
habilidades, produciéndose modifica-
ciones en la representación de sí mis-
mo, en el entorno y respecto al orden 
social en el que el sujeto está situado.
Resulta entonces relevante estudiar, 
entre otras variables, el constructo 
adaptación académica al inicio de la 
maestría, que describe la satisfacción 
en aspectos relacionados con la expe-
riencia académica y está compuesta 
por: 1) satisfacción académica inicial, 
2) adaptación académica inicial y 3) 
motivación inicial (Figuera, 2019

; 
Fi-

guera Gazo et al., 2018; Lent et al., 
2005; Lent et al., 2009). También es 
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importante analizar la expectativa 
de autoeficacia académica, la cual es 
definida por Schunk (1989) y por 
Bandura (1997) como los juicios de 
las personas acerca de sus habilidades 
para realizar las acciones necesarias 
con el objetivo de alcanzar los lo-
gros educativos que se propusieron. 
Otros autores definen el concepto 
como la creencia de los alumnos en 
su propia capacidad para cumplir los 
requerimientos académicos (Choi, 
2004; Luszczynska et al., 2005). Por 
último, la motivación humana es en-
tendida como la energía, dirección 
y finalidad de los comportamientos 
y puede vincularse con motivos in-
trínsecos o extrínsecos. Los primeros 
sustentan acciones elegidas autóno-
mamente que resultan placenteras per 
se, aportando satisfacción y bienestar 
psicológico, mientras que los motivos 
extrínsecos refieren a comportamien-
tos efectuados como un medio para 
el logro de un fin valorado y regula-
do socialmente (Deci y Ryan, 1985, 
2010, citados en Stover et al., 2017).
Tanto en Argentina como en otros 
países el acompañamiento en el pos-
grado es un área de vacancia (Co-
neyworth et al., 2020; McPherson 
et al., 2017; Tabrizi, 2021; Tobbell y 
O’Donnell, 2013). Si bien desde hace 
varios años se viene desarrollando 
una línea de investigación con pro-
yectos acreditados dentro del Progra-
ma de Incentivos de la Secretaría de 
Políticas Universitarias (SPU), subsi-
diados por la Universidad Nacional 
de Tres de Febrero de Argentina y en-
marcadas en convenio con otras uni-
versidades, se entiende que todavía es 
un campo a continuar desarrollando. 
Nuestra línea de investigación analiza 
las trayectorias personales, educativas 
y laborales de estudiantes y graduados 
de posgrado. En algunos casos com-
parando con otros países. Se han mo-
delizado algunas intervenciones en 
esta área para facilitar la transición al 
posgrado, su cursado y el cierre (Bat-
lle, 2016; Batlle et al., 2014; Batlle et 

al., 2017; Batlle et al., 2019; Batlle et 
al., 2022; Kligman et al., 2011). Los 
investigadores de este tema refieren 
que se han pasado por alto las expe-
riencias de transición de los estudian-
tes de posgrado y han quedado ocul-
tas las dificultades que presentan, su-
poniendo que el lugar de estudiantes 
expertos facilitaría esta transición o el 
egreso. Por ejemplo, en Argentina, la 
tasa de egreso es muy baja. Oloriz y 
Fernández (2018) hallaron que más 
del 53 % de quienes se inscribieron en 
posgrados abandonaron las carreras. 
Peralta et al. (2020) observaron que 
en la población de estudiantes de pos-
grado estudiada ninguno culminó la 
maestría en el tiempo previsto por su 
formulación teórica. Asimismo, la de-
serción y las dificultades para alcanzar 
la graduación en el nivel de posgra-
dos también han sido analizadas en la 
Universidad Nacional de Tres de Fe-
brero (UNTREF), obteniendo como 
resultado que las tasas de graduación 
promedio en maestrías de duración 
estimada en tres años se encuentran 
en el 10 % (Parrino, 2022).
De acuerdo al Anuario Estadístico de 
Argentina, para el año 2022 la ofer-
ta de posgrado incluye 4.647 carreras 
en total, de las cuales 1.628 son de 
maestría. Respecto a los inscriptos en 
carreras de posgrado en 2021, el nú-
mero asciende a 180.965, de los cua-
les 47.416 fueron los nuevos inscritos 
ese año y 16.542 los que egresaron. 
El sector estatal contiene al 74,7 % de 
los estudiantes inscriptos en 2021. La 
rama de estudio más frecuentemente 
elegida por los nuevos inscriptos de 
posgrado es la de Ciencias Sociales 
(Ministerio de Educación, 2022).
En América Latina diferentes institu-
ciones dependientes de los gobiernos 
nacionales evalúan y acreditan las ca-
rreras o programas de posgrado. La 
calidad de la educación fue un ele-
mento relevante a partir de la década 
del 90 (Vaillant y Rodríguez, 2018), 
que se tradujo en propuestas de eva-
luación sistémica de los diversos ni-

veles de educación. La universidad se 
volvió un nivel educativo en que el 
Estado comenzó a tener mayor inter-
vención.
En Argentina las carreras de posgra-
do se dividen en especializaciones, 
maestrías y doctorados. En las maes-
trías el objetivo es proporcionar una 
formación académica y/o profesio-
nal. Se profundiza el conocimiento 
teórico, metodológico, tecnológico, 
de gestión o artístico, en función del 
estado de desarrollo correspondiente 
a una disciplina, área interdisciplina-
ria o campo profesional de una o más 
profesiones.
El objetivo de este trabajo es analizar 
el constructo adaptación académica al 
inicio de la maestría, que describe la 
satisfacción en aspectos relacionados 
con la experiencia académica e inclu-
ye la satisfacción académica inicial, la 
adaptación académica inicial y la mo-
tivación inicial. También se reportará 
información sobre el rendimiento 
académico previo y las expectativas 
de autoeficacia en una muestra de 
estudiantes de maestrías de Ciencias 
Sociales de universidades nacionales 
de Argentina.

Antecedentes

Diversos autores han desarrollado in-
vestigaciones sobre la adaptación aca-
démica y las variables que, de acuerdo 
a la conceptualización utilizada en el 
presente trabajo, integran este cons-
tructo: satisfacción académica inicial, 
adaptación académica inicial y moti-
vación inicial.
La satisfacción refiere al nivel de 
bienestar que los estudiantes perci-
ben al cubrir sus expectativas y ne-
cesidades académicas. Se encontró, a 
partir de revisiones sistemáticas para 
identificar estudios relacionados con 
el tema, que en los países latinoame-
ricanos se cuenta con un importante 
número de publicaciones con análi-
sis de carácter mixto y que la pobla-
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ción más estudiada es la de estudios 
de grado (Mireles Vázquez y García 
García, 2022). Los componentes de 
la satisfacción estudiantil más relevan-
tes hallados fueron la buena imagen 
y calidad de la institución, docencia, 
tutorías y motivación.
Focalizando en estudios de maestría, 
se exploró la satisfacción estudiantil 
en las maestrías en Educación de la 
Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos (Romero-Ocas, 2021), lo que 
aportó como resultado que el nivel 
medio de satisfacción estudiantil glo-
bal fue de 59,8 %; en cuanto a las di-
mensiones gestión estratégica (51 %), 
formación integral (62 %) y soporte 
institucional (50 %), también arroja-
ron niveles medios de satisfacción.
Por su parte, la investigación de Al-
meida et al. (2020) sugiere que la baja 
correlación verificada entre nivel de 
satisfacción y rendimiento académico 
puede reflejar la naturaleza más abar-
cadora de la satisfacción académica; 
por ejemplo, las vivencias y evaluacio-
nes del clima y el ambiente académi-
co. También es posible que estudiantes 
con un mismo nivel de rendimiento 
experimenten niveles diferenciados 
de satisfacción en función de los ob-
jetivos personales. Además, puede re-
velar especificidades curriculares en 
los contenidos, las dinámicas de las 
clases y las formas de evaluación.
Sobre la adaptación académica ini-
cial, el estudio de La Rosa-Robles et 
al. (2022) arrojó como resultado que 
los alumnos de posgrado poseen un 
alto nivel de capacidad de adaptación 
y, a su vez, un nivel severo de estrés 
académico con síntomas de cansan-
cio permanente, ansiedad y proble-
mas de concentración. Sin embargo, 
se determinó una asociación con una 
fuerza de concordancia pobre y pro-
porcionalmente inversa entre ambas 
variables: los alumnos logran adap-
tarse, aceptando los cambios, pero no 
pueden dominar el estrés académico 
y sus efectos.

Fue ampliamente fundamentado que 
las motivaciones intrínsecas de los es-
tudiantes de posgrado contribuyen a 
mejores resultados académicos a largo 
plazo, incidiendo primeramente en el 
nivel de satisfacción para con la ex-
periencia académica y potenciando 
el compromiso con el logro de metas 
(Barry y Mathies, 2011; Figuera et al., 
2018; Soilemetzidis et al., 2014).
Junto con la importancia de la moti-
vación en la elección de la maestría, 
se ha confirmado que la satisfacción 
académica es relevante en diferentes 
investigaciones sobre trayectorias de 
posgrado. Los estudiantes más moti-
vados y satisfechos con la experien-
cia académica tienden a implicarse 
y participan más proactivamente en 
el desarrollo de la tarea, promovien-
do así el logro académico (Figuera y 
Torrado, 2015; Lent et al., 2017). La 
motivación intrínseca para empren-
der los estudios de maestría fue el as-
pecto personal que más influyó en el 
sentido de la autoeficacia, de acuerdo 
al estudio llevado a cabo por Reyes 
Cruz y Gutiérrez Arceo (2015).
Por otro lado, la pesquisa de Álvarez-
Pérez et al. (2019) sobre la experiencia 
de estudiantes de maestría en Ciencias 
Sociales y Jurídicas en universidades 
españolas confirma que existe una co-
rrelación directa entre adaptación y sa-
tisfacción que sugiere que aquellos que 
se han adaptado adecuadamente a la 
enseñanza universitaria y a los estudios 
de maestría se muestran satisfechos con 
la formación que están cursando.
También se destacan investigaciones 
que indican que los niveles de satis-
facción en el cursado de las maestrías 
son directamente proporcionales a la 
correspondencia entre los objetivos 
para cursar y la tipología de los pro-
gramas, resaltando la importancia de 
analizar la adecuación entre motiva-
ciones y expectativas del alumnado y 
las características de la oferta (Barry 
y Mathies, 2011; Figuera et al., 2018; 
Soilemetzidis et al., 2014).

Acerca del análisis de las expectativas 
de autoeficacia, Justiniano Domín-
guez (2019) describe la realidad de los 
estudios de posgrado en Educación 
en Bolivia, presentando un análisis 
de las trayectorias universitarias, los 
itinerarios de la formación en el pos-
grado, las teorías sobre la transición y 
las expectativas de los estudiantes. La 
autora observa que existe en los en-
cuestados un conocimiento sobre la 
autoeficacia, dato que resulta de re-
levancia entre los recursos cognitivos 
y afectivos con los que cuentan los 
estudiantes para enfrentarse al soste-
nimiento del proyecto profesional.
En el contexto mexicano, Cardoso 
Espinoza et al. (2020) realizaron una 
investigación cuyo objetivo fue ana-
lizar la autoeficacia académica perci-
bida por estudiantes de posgrados en 
Administración en tiempos de co-
vid-19 y su posible influencia en el 
rendimiento. Los resultados princi-
pales fueron la existencia de un alto 
nivel de autoeficacia académica en 
tiempos del coronavirus, así como 
una asociación directa y significativa 
entre la autoeficacia académica y el 
rendimiento (r = 0,721, p = 0,00). Este 
hallazgo implica que una percep-
ción de mayor autoeficacia académi-
ca conduce a un mayor rendimiento 
académico.
También en México, Reyes Cruz y 
Gutiérrez Arceo (2015) indagaron el 
desarrollo del sentido de la autoefi-
cacia en investigación de estudiantes 
de una maestría en Educación y la in-
fluencia que ejercen en ella las fuen-
tes de la autoeficacia. A partir de un 
diseño narrativo, se halló que el bajo 
sentido de autoeficacia que los estu-
diantes tenían al inicio del programa 
se incrementó en el transcurso de 
este. Entre los aspectos considerados 
favorecedores se encontraron la ex-
periencia y el apoyo positivo del di-
rector de tesis; el diseño del plan de 
estudios; los mecanismos instrumen-
tados por el programa para favorecer 
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la enculturación de los estudiantes, y 
las medidas de supervisión de la tesis. 
La motivación intrínseca asociada a 
los estudios de maestría fue el aspecto 
personal que más influyó en la per-
cepción de autoeficacia, seguido de 
las características de la personalidad y 
las circunstancias personales.
Barraza Macías y Hernández Jácquez 
(2015) determinaron la relación en-
tre autoeficacia y estrés en alumnos 
de posgrado de la Universidad Pe-
dagógica de Durango (México), ha-
llando que los alumnos encuestados 
presentaban un nivel de autoeficacia 
percibida alto (73 %) y que solamen-
te la dimensión retroalimentación del 
inventario de expectativas de autoefi-
cacia académica exhibía una correla-
ción negativa con el estrés. Adicional-
mente, se encontró que no existe di-
ferencia estadísticamente significativa 
entre la autoeficacia percibida por los 
estudiantes y su género, el contar con 
beca para realizar los estudios, el se-
mestre en que se encuentran inscrip-
tos ni el plan de estudios cursado.

Metodología

El estudio presenta una estrategia 
teórico-metodológica cuantitati-
va con diseño multivariado de corte 
transversal (Ynoub, 2015).
El instrumento que se utilizó para 
la recolección de datos fue un cues-
tionario autoadministrado elaborado 
con escalas previamente validadas por 
el equipo de TRALS (Transiciones 
Académicas y Laborales) de la Uni-
versidad de Barcelona (Figuera Gazo 
et al., 2018; 2020).
Se analizó el constructo adaptación 
académica que describe aspectos re-
lacionados con la experiencia acadé-
mica universitaria en la maestría. Está 
integrado por 1) satisfacción acadé-
mica inicial, 2) adaptación académica 
inicial y 3) motivación inicial. Para 
medir las primeras dos dimensiones 

se utilizó una adaptación realizada 
por el equipo TRALS de la Univer-
sidad de Barcelona (Figuera Gazo et 
al., 2018) de la escala de valoración 
(domain satisfaction y ajust) del cues-
tionario original de ajuste académi-
co de R. W. Lent (Lent et al., 2005) y 
de la versión portuguesa (Lent, et al., 
2009). Para el caso de la satisfacción 
académica inicial se utilizó una esca-
la de tipo Likert mediante la cual se 
solicitaba la valoración del grado en 
acuerdo o desacuerdo con una serie 
de afirmaciones con relación a la ex-
periencia académica conformada por 
siete ítems con 5 puntos de valora-
ción cada uno. Para medir la adapta-
ción académica inicial se eligió una 
única pregunta: ¿Cómo valorás tu adap-
tación a estos estudios?, con 5 puntos de 
valoración. Para evaluar la motivación 
inicial se utilizó el ítem En términos 
generales, tu grado de motivación actual 
por la maestría es... con cinco puntos 
de valoración, extraído de la escala 
incorporada al constructo del estudio 
piloto del proyecto REDICE16-1605 
y la adaptación por el equipo TRALS 
para estudios de maestría de los cues-
tionarios de transición en los grados 
de los proyectos (Figuera, 2019).
Para evaluar el rendimiento académi-
co previo se tomaron como indica-
dores la calificación (aprobado, bueno, 
muy bueno, sobresaliente y diploma 
de honor) y el tiempo de cursado. 
Para obtener este último dato, se con-
sultó sobre si la titulación de acceso a 
la maestría (carrera de grado, especia-
lización u otro posgrado) se concluyó 
en el tiempo que propone el plan de 
estudios. Ambos ítems se abordaron 
con preguntas de elaboración propia.
Para la medición de la expectati-
va de autoeficacia se utilizó una es-
cala incorporada al constructo del 
estudio piloto del proyecto REDI-
CE16-1605, ya nombrado (Figuera, 
2019). Esta escala describe el grado 
de confianza que tiene la persona en 
sus capacidades para conseguir los ob-
jetivos académicos. Está diseñada con 

siete ítems con 5 puntos de valora-
ción cada uno.
Como parte del procedimiento, se 
envió el formulario implementado en 
la aplicación Google Forms a todos 
los estudiantes de primer año de las 
maestrías seleccionadas. Este incluía 
la aceptación del consentimiento 
informado como habilitante para su 
realización. El momento elegido para 
la recolección de datos fue entre la 
tercera y cuarta semanas del inicio de 
las clases.
Para la inclusión de los participantes, 
se realizó un muestreo no probabi-
lístico por cuotas (Padua, 2018). La 
muestra estuvo conformada por 143 
estudiantes de maestrías presenciales 
y virtuales del área Ciencias Sociales 
pertenecientes a distintas universida-
des públicas de Argentina. La mayoría 
eran estudiantes argentinos (96,5 %), 
aunque también participaron profe-
sionales de Colombia, Uruguay, Ecua-
dor y España. Del total de los partici-
pantes, 62,20 % (N = 89) pertenecían 
al género femenino y los restantes, al 
masculino. Con relación a la situación 
laboral actual de los participantes, un 
78,30 % refirieron tener un trabajo a 
tiempo completo y un 81,10 % rea-
lizaban trabajos relacionados con la 
formación de la maestría. Asimismo, 
el 81,1 % de los encuestados comen-
taron que afrontaban el costo econó-
mico con recursos propios.
El análisis de los resultados se procesó 
con el software estadístico SPSS Ver-
sión 26 de IBM. Para los análisis de 
correlación, se utilizó la correlación 
de Spearman.

Resultados

Constructo adaptación académica

Como se viene desarrollando a lo lar-
go del artículo, el constructo adapta-
ción académica se subdivide en satis-
facción académica inicial, adaptación 
académica inicial y motivación inicial.
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Satisfacción académica inicial

Al consultar por la experiencia aca-
démica de los participantes y tenien-
do en cuenta las opciones De acuer-
do y Totalmente de acuerdo, la mayoría 
manifestó sentirse cómodos con el 
ambiente educativo de la maestría 
(94,5 %), a la vez que disfrutan de los 

estudios (92,3 %). En esa misma línea, 
se observó que el 81,8 % parece estar 
satisfecho con la vida actual de estu-
diante, lo que coincide con un alto 
grado de satisfacción con el grupo de 
compañeros (88,2 %) y con los conte-
nidos de las clases (92,3 %). Asimismo, 
un 85,4 % parece estar a gusto con el 
nivel de estimulación académica de 
las clases y a un 81,2 % le agrada cómo 

se lleva a cabo el aprendizaje en las 
clases.
Teniendo en cuenta que los valores 
posibles para cada ítem son de 1 a 
5, la media obtenida en cada uno de 
ellos fue superior a 4,02, tal como se 
observa en la tabla 1.

Tabla 1: Escala de satisfacción académica inicial

N Mínimo Máximo Media Desviación

En términos generales, estoy 
satisfecho/a con mi vida actual 
de estudiante.

143 1 5 4,02 0,835

Me gusta cómo estamos llevando 
a cabo el aprendizaje en las 
clases.

143 1 5 4,12 0,931

Me gusta el nivel de estimulación 
académica que hay en la clase 
y/o espacio virtual.

143 1 5 4,24 0,921

Me siento bien con el grupo de 
compañeros/as que tengo en 
clase y/o espacio virtual.

143 1 5 4,31 0,771

En términos generales, estoy dis-
frutando de los estudios.

143 2 5 4,33 0,658

Me siento cómodo/a con el am-
biente educativo del máster.

143 1 5 4,39 0,741

Me gusta lo que estoy aprendien-
do en las clases.

143 1 5 4,44 0,844

N válido (por lista) 143

Adaptación a la maestría

En cuanto a la valoración de los en-
cuestados sobre su adaptación a la 

maestría (tabla 2), se encontró que 
un 82,5 % valoró la adaptación a los 
estudios de forma positiva, conside-
rando las respuestas positiva y muy po-

sitiva. En contraste, las respuestas con 
valor negativo sumaron 2,10 %.
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Tabla 2: Adaptación a la maestría

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje 
acumulado

Muy negativa 1 0,7 0,7 0,7

Negativa 2 1,4 1,4 2,1

Ni negativa ni positiva 22 15,4 15,4 17,5

Positiva 79 55,2 55,2 72,7

Muy positiva 39 27,3 27,3 100

Total 143 100 100

Motivación inicial

Al preguntar sobre la motivación percibida al momento de responder el cuestionario, que fue alrededor de un mes des-
pués del inicio de la cursada, el 85,4 % de los participantes informaron un nivel alto y muy alto de motivación (tabla 3).

Tabla 3: Motivación inicial

Grado de motivación actual 
por la maestría 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje 
acumulado

Bajo 3 2,1 2,1 2,1

Ni bajo ni alto 18 12,6 12,6 14,7

Alto 70 49 49 63,6

Muy alto 52 36,4 36,4 100

Total 143 100 100  

Rendimiento académico previo

En cuanto al rendimiento académico 
previo (tabla 4), el 52,4% (n = 75) ma-

nifestó haber tenido un rendimiento 
muy bueno y es de destacar que un 
8,4 % de la muestra recibió diploma 
de honor. Esta última calificación tie-

ne como requisito en Argentina ha-
ber obtenido un promedio general 
de calificaciones de ocho (8) o más 
puntos.



102

Tabla 4: Rendimiento académico previo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje acumulado

Aprobado 11 7,7 7,7 7,7

Bueno 25 17,5 17,5 25,2

Muy bueno 75 52,4 52,4 77,6

Sobresaliente 20 14 14 91,6

Diploma de honor 12 8,4 8,4 100

Total 143 100 100  

Acompaña este buen rendimiento el hecho de que el 62,2 % de los participantes concluyeron la carrera de grado en los 
plazos planteados en el plan de estudios (tabla 5).

Tabla 5: ¿Terminaste la titulación de acceso a la maestría en el tiempo que propone el plan de estudios?

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje 
acumulado

Sí 89 62,2 62,2 62,2

No 54 37,8 37,8 100

Total 143 100 100  

Expectativa de autoeficacia

La escala describe el grado de con-
fianza que tiene la persona en sus 
capacidades para conseguir los objeti-
vos académicos (tabla 6). Teniendo en 

cuenta la muestra, los resultados más 
significativos fueron que el 82,5 % de 
los encuestados manifestaron tener 
bastante y mucha confianza en lograr 
estudiar eficazmente para aprobar las 
asignaturas de la maestría. El 83,9 % 

se mostró confiado en completar de 
forma satisfactoria todos los requisitos 
académicos y el 92,3 % en compren-
der los contenidos de cada asignatura, 
en ambos casos eligiendo las opcio-
nes: bastante y mucho.

Investigaciones y experiencias - ZULMA GABRIELA GASTALDO, SILVIA BATLLE, EMMANUEL PACHECO.



103IC VOL. 11  n.º 2 (2024) ISSN 2301 - 0118

Tabla 6: Expectativas de autoeficacia

Nada Poco Medio Bastante Mucho

Estudiar eficazmente para aprobar las 
asignaturas de la maestría 0,00 % 1,40 % 16,10 % 51,70 % 30,80 %

Completar de forma satisfactoria todos 
los requisitos académicos 0,00 % 2,10 % 14,00 % 51,70 % 32,20 %

Obtener buenas calificaciones en todas 
las asignaturas 0,70 % 2,80 % 32,20 % 46,90 % 17,50 %

Participar activamente en todas las cla-
ses 0,70 % 7,00 % 29,40 % 36,40 % 26,60 %

Comprender los contenidos de cada 
asignatura 0,00 % 2,80 % 4,90 % 54,50 % 37,80 %

Buscar una manera eficaz de combinar 
el estudio con otras actividades 0,00 % 7,00 % 27,30 % 39,20 % 26,60 %

Continuar el curso aunque el entorno 
académico no sea favorable 3,50 % 11,20 % 20,30 % 41,30 % 23,80 %

El grado de confianza en los logros muestra una disminución en obtener buenas calificaciones en todas las asignaturas (64,4 %); 
participar activamente en todas las clases (63%); buscar una manera eficaz de combinar el estudio con otras actividades (65,8%), 

y continuar el curso aunque el entorno académico no sea favorable (65,5 %).

Correlación entre rendimiento académico previo con satisfacción académica inicial 
y con expectativa de autoeficacia

En la tabla 7 se observa una correlación inversa significativa en los ítems me siento cómodo/a con el ambiente educativo del 
máster; en términos generales, estoy disfrutando de los estudios; me gusta el nivel de estimulación académica que hay en la clase y/o 
espacio virtual, y me gusta cómo estamos llevando a cabo el aprendizaje en las clases con el rendimiento académico previo.
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Tabla 7: Correlación entre rendimiento académico previo y satisfacción académica inicial

Correlaciones

Rendi-
miento 
académi-
co previo

Me siento 
cómodo/a 
con el am-
biente edu-
cativo del 
máster

En tér-
minos 
genera-
les, estoy 
disfrutan-
do de los 
estudios

En términos 
genera-
les, estoy 
satisfecho/a 
con mi vida 
actual de 
estudiante

Me 
gusta 
el nivel 
de 
estimu-
lación 
acadé-
mica 
que 
hay en 
la clase 
y/o es-
pacio 
virtual

Me 
gusta 
lo que 
estoy 
apren-
diendo 
en las 
clases

Me 
siento 
bien 
con el 
grupo 
de 
compa-
ñeros/
as que 
tengo 
en cla-
se y /o 
espacio 
virtual

Me gusta 
cómo 
estamos 
llevando 
a cabo el 
aprendi-
zaje en 
las clases

Rendi-
miento 
acadé-
mico 
previo

Coe-
ficien-
te de 
co-
rrela-
ción

1,000 -,180* -,197* -0,093 -,244** -0,146 -0,069 -,223**

 Sig. 
(bila-
teral)

0,032 0,018 0,268 0,003 0,082 0,413 0,007

 N 143 143 143 143 143 143 143 143

* La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). ** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
Nota: Análisis de correlación Rho de Spearman.

Sin embargo, respecto a las expectativas de autoeficacia, el rendimiento académico previo solo presenta un grado signi-
ficativo de correlación positiva respecto a obtener buenas calificaciones en todas las asignaturas (tabla 8).
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Tabla 8: Correlación entre rendimiento académico previo y expectativas de autoeficacia

Rendi-
miento 
académi-
co previo

Estudiar 
eficaz-
mente 
para 
aprobar 
las asig-
naturas 
de la 
maestría

Comple-
tar de 
forma sa-
tisfactoria 
todos los 
requisitos 
académi-
cos

Ob-
tener 
bue-
nas 
califi-
cacio-
nes en 
todas 
las 
asig-
natu-
ras

Partici-
par acti-
vamente 
en todas 
las cla-
ses

Compren-
der los 
contenidos 
de cada 
asignatura

Buscar la 
manera 
eficaz de 
combinar 
el estudio 
con otras 
actividades

Continuar 
el curso, 
aunque el 
entorno 
académico 
no sea favo-
rable

Rendi-
miento 
acadé-
mico 
previo

Coe-
ficien-
te de 
co-
rrela-
ción

1,000 0,155 0,142 ,287** 0,123 0,096 0,019 0,032

 Sig. 
(bila-
teral)

 0,064 0,090 0,001 0,145 0,254 0,823 0,701

 N 143 143 143 143 143 143 143 143

* La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). ** La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Correlación entre satisfacción académica, expectativa de autoeficacia y adaptación a la maestría

Se estableció una correlación entre las variables satisfacción académica inicial, expectativa de autoeficacia inicial y adaptación 
inicial a la maestría junto a la variable rendimiento académico previo a los estudios actuales de maestría. La tabla 9 muestra 
los resultados obtenidos.

Tabla 9: Correlaciones entre la satisfacción académica inicial, la expectativa de autoeficacia, la valoración de adapta-
ción inicial a la maestría y el rendimiento académico previo

Variables 1 2 3 4

1. Satisfacción académica inicial - .324** .459** -.207*

2. Expectativa de autoeficacia inicial  - .358** .182*

3. Adaptación inicial   - -.095

4. Rendimiento académico previo    -

Nota: *p < ,05, **p < ,001.
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Como resultado, se encontró que a 
mayor satisfacción académica, mayor 
expectativa de autoeficacia; un índice 
alto de estas variables se acompaña de 
mayor valoración positiva relacionada 
con la adaptación a los estudios.
Sin embargo, se obtuvo que a mayor 
rendimiento académico previo, ma-
yor expectativa de autoeficacia y me-
nor satisfacción académica

Conclusiones

El presente trabajo acerca datos rele-
vantes para el conocimiento de una 
problemática de vacancia en orien-
tación vocacional y ocupacional, que 
es el tránsito por los estudios de pos-
grado. Los profesionales que realizan 
este tipo de formación se enfrentan a 
múltiples complejidades que impac-
tan en el inicio y posterior desarrollo 
de sus trayectorias personales, educa-
tivas y laborales.
En ese sentido, se considera de vital 
importancia para la adaptación acadé-
mica el sentirse cómodos con el am-
biente educativo y el poder disfrutar 
de los estudios emprendidos. Tanto la 
satisfacción, la adaptación y la moti-
vación inicial como las expectativas 
de autoeficacia son factores que invi-
tan a pensar en la importancia de las 

experiencias que impactan de manera 
significativa en el inicio del posgrado.
En la muestra relevada se observa una 
trayectoria educativa previa valorada 
en que el estudio posee una centra-
lidad destacada, pudiéndose pesquisar 
cómo dichos itinerarios impactan en 
el modo en que los estudiantes se po-
sicionan frente a esta nueva transición.
En cuanto al rendimiento académi-
co previo al inicio del posgrado, los 
estudiantes manifiestan haber alcan-
zado un buen rendimiento, habiendo 
finalizado la carrera de grado en los 
plazos prescriptos por el plan de es-
tudio. Sin embargo, de acuerdo a lo 
relevado en la bibliografía, se ha en-
contrado que el rendimiento anterior 
se correlaciona con otras variables y 
no significativamente con la trayec-
toria académica anterior (Almeida et 
al., 2020). Se puede afirmar entonces 
que los estudiantes poseen, en coin-
cidencia con hallazgos previos, una 
alta satisfacción académica (Romero-
Ocas, 2021), adaptación a la maes-
tría (La Rosa-Robles et al., 2022) y 
motivación al inicio de la transición 
a la maestría. Existen estudios que 
confirman que el entrecruzamiento 
entre los motivos (Reyes Cruz y Gu-
tiérrez Arceo, 2015), las trayectorias 
previas, los momentos vitales y el área 
disciplinar se relaciona con modos 

diversos de transitar la formación de 
posgrado y tiene impacto en el grado 
de ajuste, desempeño y continuidad 
de los estudiantes (Barry y Mathies, 
2011; Figuera et al., 2018; Figuera y 
Torrado, 2015; Lent et al., 2017; Soi-
lemetzidis, et al., 2014).
En el campo de la orientación voca-
cional y ocupacional, se considera que 
identificar, como también clarificar la 
adaptación académica y expectativas 
de autoeficacia previas a la elección 
de un posgrado son tareas claves, ya 
que posibilitan contar con mayores 
recursos para la toma de decisiones 
en la construcción de los proyectos 
de estudio y de trayectorias valoradas 
y con sentido. Se hace especial hin-
capié en la necesidad de brindar in-
formación orientadora y pertinente, 
que favorezca la toma de decisiones 
responsable y con autonomía para 
afrontar las complejidades contextua-
les que signan las transiciones hacia el 
posgrado.
Asimismo, que las instituciones cuen-
ten con información actualizada so-
bre los aspectos que inciden en las 
trayectorias de los estudiantes brinda 
mayores elementos para el despliegue 
de acciones preventivas y orientado-
ras que favorezcan el cursado y cierre 
del posgrado.
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La lectura crítica en ingresantes a la 
Udelar. Un posible diálogo entre lo 
esperado y lo empírico1

Critical reading in Udelar’s students. A possible 
dialogue between the expected and the 
empirical

A leitura crítica em ingressantes da Udelar. Um 
possível diálogo entre o esperado e o empírico

Resumen
En Uruguay, el Marco Curricular de Referencia Nacional (MCRN) vigente describe 
el perfil de egreso de los estudiantes de educación media superior en relación con la lec-
tura (ANEP, 2017; 2019) a partir de los documentos curriculares que definen la com-
petencia lectora en educación primaria y media básica. A su vez, el marco teórico de la 
Evaluación Diagnóstica de Comprensión Lectora del Programa de Lectura y Escritura 
Académica2 (LEA) se basa en estas mismas definiciones de lectura de los documentos 
curriculares de ANEP. Tomando en cuenta las fuentes comunes del MCRN y el marco 
teórico de la Evaluación LEA, el presente artículo compara lo esperado en el MCRN 
y lo empíricamente constatado en la prueba de lectura aplicada a 7.803 estudiantes de 
ingreso a tres centros universitarios regionales y cinco facultades de la Universidad de 
la República (Udelar) que participaron en la evaluación. Para esto, se estudia el des-
empeño de los estudiantes de ingreso a la Udelar en relación con las definiciones que el 
MCRN ofrece en torno a la lectura crítica, una dimensión de la lectura especialmente 
relevante para transitar por los estudios terciarios.
Palabras clave: lectura crítica, evaluación de comprensión lectora, estudios superiores.

Abstract
In Uruguay, the National Curricular Reference Framework (MCRN) currently in 
force describes the exit profile of upper secondary education students in relation to 
reading (ANEP, 2017; 2019) based on the curricular documents that define rea-
ding competence in primary and lower secondary education. In turn, the theoretical 
framework of the Reading Comprehension Diagnostic Assessment of the Academic 
Reading and Writing Programme (LEA) is based on these same definitions of reading 
from the ANEP curriculum documents. Taking into account the common sources of the 
MCRN and the theoretical framework of the LEA Assessment, this article compares 
what is expected in the MCRN and what is empirically verified in the reading test 

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.

2   El Programa de Lectura y Escritura Académica pertenece a la Comisión Sectorial 
de Enseñanza de la Universidad de la República de Uruguay.
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applied to 7.803 students entering three regional university centers and five faculties of the University of the Republic (Udelar) who 
participated in the assessment. For this purpose, the performance of Udelar’s entrance students is studied in relation to the definitions 
offered by the MCRN regarding critical reading, a dimension of reading that is especially relevant for tertiary studies.
Keywords: critical reading, reading comprehension assessment, higher education.

Resumo
No Uruguai, o Marco de Referência Curricular Nacional (MCRN) atualmente em vigor descreve o perfil de saída dos alunos do en-
sino secundário superior em relação à leitura (ANEP, 2017; 2019) com base nos documentos curriculares que definem a competência 
leitora no ensino primário e secundário inferior. Por sua vez, o quadro teórico da Avaliação Diagnóstica da Compreensão da Leitura do 
Programa de Leitura e Escrita Académica (LEA) baseia-se nessas mesmas definições de leitura dos documentos curriculares da ANEP. 
Tendo em conta as fontes comuns do MCRN e do quadro teórico da Avaliação LEA, este artigo compara o que é esperado no MCRN 
e o que é empiricamente verificado no teste de leitura aplicado a 7.803 alunos ingressados em três centros universitários regionais e 
cinco faculdades da Universidade da República (Udelar) que participaram na avaliação. Para o efeito, estuda-se o desempenho dos 
alunos de ingresso da Udelar em relação às definições oferecidas pelo MCRN no que respeita à leitura crítica, uma dimensão da leitura 
especialmente relevante para os estudos superiores.
Palavras-chave: leitura crítica, evaluação da comprensão leitora, estudos terciários.

3  El término habilidad es un término complejo y polémico porque posee distintos usos según las distintas áreas del conocimiento 
que estudian los procesos de lectura desde perspectivas epistemológicas muy diferentes. Es importante destacar que habilidad, tal 
como se entiende aquí, refiere al proceso de realizar una acción o de demostrar un saber. Si bien esta manera de comprender la 
lectura podría entenderse como un acto neutro y exento de contexto, nos resulta operativo por dos razones: la primera es que 
nos permite conservar la terminología utilizada en las evaluaciones nacionales de los cursos secundarios y la segunda es que esta 
noción se utiliza en estadística cuando se evalúa a grandes masas de personas en relación con una actividad, tal como se describe 
en el apartado 4.1.

4  A partir del año 2023, los tres últimos años de la educación media se denominan EMS (educación media superior).

5  Desde el año 2018 hasta la actualidad, la Evaluación LEA se aplica siguiendo los criterios de una prueba en la que los ítems 
evidencian una habilidad o conocimiento asociado a la lectura (Educational Testing Service [ETS], 2009; 2014; Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación [INEE], 2017). En la edición 2021, la Evaluación LEA se realizó a través de un Entorno Virtual 
de Aprendizaje (EV), sin control de aplicadores, es decir, los estudiantes realizaban la prueba de forma autónoma.

1. Introducción

En este artículo establecemos 
un diálogo entre las habilida-
des3 de lectura crítica descritas 

en el perfil de egreso de bachillerato4 
del Marco Curricular de Referencia 
Nacional (MCRN 2019) (Adminis-
tración Nacional de Educación Pú-
blica [ANEP], 2019) y el comporta-
miento lector en relación con lectura 
crítica evaluado en 7.803 ingresantes 
a centros universitarios regionales y 
facultades del Área de Tecnologías 

y Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat, del Área de la Salud y del 
Área Social y Artística de la Udelar 
que participaron en la evaluación 
realizada por el Programa de Lec-
tura y Escritura Académica (LEA) 
de la Comisión Sectorial de Ense-
ñanza (CSE). Del total de ingresan-
tes que realizaron la prueba, 10,3 % 
pertenecen a centros universitarios 
regionales, 3,45 % al Área de Tec-
nologías y Ciencias de la Natura-
leza y el Hábitat, 28,99 % al Área de 
la Salud y 57,26 % al Área Social y 
Artística.

En primer lugar, analizamos las es-
trategias y procesos de lectura crítica 
esperados para estudiantes que egre-
san de bachillerato en el MCRN y 
los comparamos con la definición de 
lectura crítica de la Evaluación Diag-
nóstica de Comprensión Lectora de 
LEA (a partir de ahora, Evaluación 
LEA). En segundo lugar, contrasta-
mos las habilidades de lectura crítica 
esperadas en el documento de ANEP 
con la información que se desprende 
de la Evaluación LEA aplicada en la 
Universidad en el año 2021,5 luego de 
la pandemia de covid-19.

Investigaciones y experiencias - MATÍAS NÚÑEZ, LUCÍA MARROCO, ELIZABETH GARCÍA, LEONARDO MORENO.
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2. Comportamiento lector espera-
do y habilidades de lectura crítica 
de los estudiantes que egresan de 
bachillerato de acuerdo con el 
MCRN

Tal como indica la ANEP, la elabo-
ración del MCRN ha implicado una 
serie de etapas y un plan de trabajo 
en tanto conjunto de orientaciones.6 
En este trabajo, nos referimos a dos 
documentos: Marco curricular de refe-
rencia nacional: Una construcción colectiva 
(en adelante, MCRN 2017) (ANEP, 
2017) y MCRN. Desarrollo del pensa-
miento cultural y sus mediaciones: Pro-
gresiones de aprendizaje (en adelante, 
MCRN 2019) (ANEP, 2019). La 
ANEP propone los dos documentos 
como referentes conceptuales y nor-
mativos para asegurar las trayectorias 
educativas.7

Dado que en el presente artículo nos 
interesa indagar en las habilidades de 
lectura crítica consideradas esperables 
al momento de finalizar la educación 
media, entendemos pertinente recu-
perar cómo se define y conceptualiza 
“el perfil de egreso” en el MCRN 
2017 (ANEP, 2017):

Es el conjunto de aprendizajes es-
perables para todos los estudiantes 
al finalizar la trayectoria educativa 
obligatoria. Refiere a desarrollos y 
logros de aprendizajes, comprome-
te procesos de certificación institu-
cional, habilita el flujo interciclo e 
interpela los espacios de formación. 
Implica la consideración y conci-

liación de lógicas y necesidades de 
formación correspondientes a cada 
uno de los ciclos y niveles que com-
prenden el itinerario general de la 
educación obligatoria (p. 46).

El MCRN 2017 define el perfil de 
egreso intermedio de distintos tramos 
educativos de la población estudian-
til y culmina con el perfil de egreso 
de la educación media superior, en 
términos de aprendizajes esperados y 
logrados en cada uno de los tramos. 
De acuerdo a este documento, existen 
recorridos previstos para los estudian-
tes durante su trayecto de formación 
que deben guardar relación con los 
aprendizajes fundamentales que todos 
deben alcanzar al culminar la educa-
ción media.
En el documento del año 2019 
(ANEP, 2019, p. 17), se explicita qué 
se espera que los estudiantes apren-
dan en su trayectoria educativa. A esta 
explicitación se la denomina “tabla de 
progresiones de los aprendizajes”. En 
este artículo atenderemos las progre-
siones en lectura de la lengua materna 
o L1 español.
En el apartado 1.4.3 del MCRN 
2019 (ANEP, 2019, p. 22), se plantea 
que la lectura es una práctica social, 
cultural y una actividad inteligente 
que exige la integración simultánea 
de la información relevante del texto 
y los conocimientos que el lector po-
see. A su vez, se describen varios pro-
cesos necesarios, a saber: el reconoci-
miento de la información explícita en 

el texto, la identificación y análisis de 
información implícita y la evaluación 
tanto del contenido como de la for-
ma textual, los cuales son fundamen-
tales para llevar a cabo una lectura 
crítica. Estas dimensiones o tipos de 
lectura (explícita, inferencial y críti-
ca) aparecen en el MCRN de manera 
interconectada, tal como sucede en el 
proceso de lectura real.8

En la Evaluación LEA se entiende 
la lectura literal como el proceso de 
reconocer y seleccionar informa-
ción explícita en un texto (Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa 
[INEEd], 2017, p. 11). Los procesos de 
identificación de información explí-
cita se ven afectados por elementos de 
uso de la lengua en contextos especí-
ficos. La lectura inferencial consiste en 
establecer relaciones de sentido a ni-
vel local (enunciado) y global (párrafo, 
texto) para comprender información 
que está implícita. Tal como sostiene 
Martínez (2004, p. 5), la inferencia es 
el resultado de un proceso de búsque-
da por parte del lector de las relaciones 
de significado propuestas en los enun-
ciados de un texto en cuyas formas de 
manifestación tal actitud de respuesta 
activa ya había sido considerada. La 
lectura crítica requiere de los procesos 
que detallaremos en el apartado 3.
En el perfil de egreso del bachillerato 
se definen varias prácticas vinculadas 
a la lectura crítica que deberían estar 
adquiridas y que retoman las progre-
siones de aprendizaje de la lectura del 
MCRN. Estas se recogen en la tabla 1.

6  Para ampliar la información, le sugerimos al lector visitar el sitio https://mcrn.anep.edu.uy/

7   Sumado a esto, en el 2022, ANEP publicó el Marco Curricular Nacional (MCN), que surge de la consideración de documentos 
previos. Sin embargo, aún no se han explicitado nuevas progresiones de aprendizaje en relación con las competencias definidas en 
el documento del año 2019. Por esta razón, partimos de las progresiones establecidas en el documento del año 2019.

8  Estas dimensiones de la lectura (explícita o literal, inferencial y crítica) se retoman en el marco teórico de la Evaluación LEA.
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Tabla 1: Conocimientos y prácticas presentes en el MCRN 2019 (ANEP, 2019, p. 38) vinculados con la lectura crítica

Proceso de comprensión
lectora

Lee en forma reflexiva y crítica: organiza, resume, parafrasea, autorregulando 
la modalidad de lectura de acuerdo con sus propósitos e intereses lectores y 
demandas de las tareas. […]. Reconoce la ironía, la parodia y el absurdo.

Relee selectivamente, consulta, confronta y reelabora información de diferentes 
fuentes digitales e impresas, en interacción con docentes y pares.

Toma posición frente al texto y a la postura del autor (ANEP, 2019, p. 37).

Lectura de diferentes textos

Conoce obras literarias representativas de diferentes autores, épocas, culturas 
y las interrelaciona con discursos filosóficos, históricos, etc.

Establece, en textos expositivos, relaciones intertextuales a partir de la confron-
tación de datos de diferentes fuentes de información.

Desarrolla criterios de búsqueda y selección de información en internet y en 
fuentes impresas, evaluando y contrastando la confiabilidad de las fuentes y la 
calidad de la información.

Analiza, organiza, reformula y evalúa el contenido de los textos que lee. Acu-
de a prólogos, citas de autoridad, bibliografía, notas finales y a pie de pági-
na para ampliar su comprensión.

Identifica estrategias utilizadas por el autor para ocultar la voz. Detecta razo-
namientos falaces.

Alfabetización en información
Desarrolla criterios de búsqueda y selección de información en internet y en 
fuentes impresas, evaluando y contrastando la confiabilidad de las fuentes y la 
calidad de la información.

En el apartado siguiente exponemos 
la concepción de lectura crítica en el 
marco teórico de la Evaluación LEA 
y describimos los tipos de actividades 
propuestas para evaluar esta dimen-
sión de la lectura.

3. Aspectos de la lectura crítica 
que recoge la Evaluación LEA

En el marco teórico de la Evalua-
ción LEA se entiende que la lectu-
ra en los estudios terciarios requiere 
un comportamiento lector crítico, de 
búsqueda de materiales (García et al., 
2005), no solamente para contrastar 
información sino para pensar en las 
diversas problemáticas que concier-
nen a un objeto de conocimiento 
(González, 2020). En ese sentido, se 
requiere una actitud interrogadora, 

exploratoria, polemizadora, a la vez 
que constructiva para poder generar 
nuevos interrogantes y propuestas que 
dialoguen con el contexto discursivo 
en el que se inserta el texto (Cubides 
Ávila et al., 2017, p. 187).
Para Martínez (2004, p. 45), realizar 
una lectura crítica implica inter-
pretar las distintas acciones que el 
enunciador del texto lleva adelante 
simultáneamente: en primer lugar, 
el enunciador expresa su punto de 
vista al tiempo que construye una 
imagen de sí mismo; en segundo lu-
gar, evalúa y responde a enunciados 
anteriores refutándolos o apoyándo-
los, es decir, dialoga con la voz ajena, 
con el saber; en tercer lugar, anticipa 
posibles enunciados de su interlocu-
tor. Por eso, la autora sostiene que la 
comprensión es dialógica. Todo esto 
sucede en el marco disciplinar, en 

diálogo con las formas de decir esta-
blecidas por cada tradición discursiva. 
En este tipo de lectura se traspasan las 
unidades lingüísticas para acceder al 
establecimiento de relaciones globa-
les que permiten interpretar saberes y 
representaciones del mundo median-
te una lectura intertextual.
La práctica de la lectura crítica resulta 
altamente compleja para los estudian-
tes. Como explican Vega López et al. 
(2013, p. 463), los principales proble-
mas que afrontan los estudiantes para 
desarrollar habilidades de lectura crí-
tica son, por un lado, la carencia de 
conocimientos acerca de cómo eva-
luar la fiabilidad y relevancia de la in-
formación de las fuentes consultadas 
y, por otro, el no contar con estructu-
ras de conocimiento de las disciplinas 
que les permitan guiar su proceso de 
comprensión mediante la integración 
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de redes conceptuales. La dificultad se 
incrementa, dado que los textos aca-
démicos, generalmente, expresan de 
forma implícita las corrientes teóricas 
a las que se adscriben e incluso dan 
por sentadas las polémicas existentes 
entre los campos disciplinares y asu-
men un lector enterado.

Tomando en cuenta esta caracteri-
zación de la lectura crítica, la Eva-
luación LEA desagrega estas habili-
dades en tres niveles de desempeño 
que toman en cuenta el gradiente de 
dificultad del banco de ítems. Es así 
que el nivel 1 está constituido por los 
ítems de menor dificultad y a medi-
da que pasamos a los niveles 2 y 3, la 

9  Si bien la Evaluación LEA también tiene en cuenta la lectura literal y la lectura inferencial (también descritas en los niveles de 
desempeño), a los efectos de este artículo no serán descritas, aunque sí consideradas para la comparación.

dificultad se incrementa. Esta distri-
bución se relaciona con la dificultad 
de su resolución, es decir, la puesta 
en marcha de operaciones de lec-
tura más sencillas en el nivel 1 y las 
más complejas en el nivel 3. La tabla 
2 presenta los niveles de desempeño 
con la descripción de las habilidades 
de lectura crítica9 correspondientes.

Tabla 2: Habilidades de lectura crítica descritas en los niveles de desempeño de la Evaluación LEA

Nivel de desempeño 1

En este nivel, se establecen relacio-
nes entre dos textos presentes en la 
prueba que tratan una misma te-
mática para confrontar las distintas 
informaciones o posturas presenta-
das de manera muy inequívoca.

Nivel de desempeño 2

En este nivel, se destacan acti-
vidades que implican identificar 
los puntos de vista de distintos 
autores citados en un texto a 
través de comillas u otras marcas 
que evidencian a quién pertene-
cen esas palabras y cuál es su 
contenido informativo. También 
hay actividades en las que se 
establecen relaciones entre dos 
textos presentes en la prueba 
para contrastar y caracterizar las 
distintas posturas desarrolladas 
en un texto y en otro.

Nivel de desempeño 3

En este nivel, hay actividades que implican 
interpretar distintas voces de autores presen-
tes en un texto a través de citas no siempre 
marcadas por comillas y que, además de 
presentar una información específica, ponen 
de manifiesto la postura del autor del texto 
frente a estas palabras: compromiso con lo 
dicho, parodia, ironía, desacuerdo.
Otro conjunto de actividades supone reco-
nocer la relación entre dos textos presentes 
en la prueba y que dialogan (en cuanto a 
tema y en cuanto a posiciones con relación 
al tema) entre sí; por lo que para la resolu-
ción de la actividad es necesario analizar, 
comparar y evaluar las posturas de los auto-
res en torno a la misma temática.
También hay actividades que requieren 
evaluar la postura del autor a partir de estra-
tegias de contrastación de posiciones con 
el fin de presentar debilidades en algunas y 
valor persuasivo en otras.

Como puede apreciarse, tanto el 
MCRN como el marco teórico de 
la Evaluación LEA enfatizan la lec-
tura crítica vinculada a la acción de 
realizar una lectura intertextual, con-
trastar fuentes y evaluar su contenido, 
reconocer distintas voces presentes 
de forma explícita o aludida en un 
texto, evaluar la postura del enuncia-
dor, entre otras estrategias basadas en 
el pensamiento crítico.
Antes de analizar los resultados que 
arroja la Evaluación LEA de la edi-

ción 2021 en relación con la lectu-
ra crítica, describiremos los aspectos 
metodológicos de esta evaluación.

4. Aspectos metodológicos de 
la Evaluación LEA aplicada al 
ingreso de la Universidad

En todas las ediciones de la Evalua-
ción LEA, los centros universitarios 
regionales y facultades reciben dos 
cuadernillos distribuidos en dos: una 

parte de los estudiantes contesta las 
preguntas del cuadernillo 1 (en esta 
edición de la prueba, un 42 %), mien-
tras que el resto de los estudiantes 
(58 %) contestan las preguntas del 
cuadernillo 2. Cada cuadernillo con-
tiene tres textos con 20 preguntas de 
múltiple opción. Los ítems están aso-
ciados a alguna de las dimensiones de 
la lectura definidas en la prueba: lite-
ral, inferencial o crítica.
La decisión de dar a leer tres textos 
surge a instancias de poder evaluar la 
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totalidad de las habilidades especifica-
das (especialmente, las que involucran 
la comprensión de múltiples textos). 
Dentro de cada cuadernillo, dos tex-
tos tratan sobre un mismo tema pero 
presentan distintas posiciones (con 
relativo grado de cercanía u oposi-
ción) respecto a ese tema.
La aplicación de la prueba se realiza 
a través de plataforma EVA, con un 
plazo estipulado para su realización. 
De tal modo, cada estudiante reali-
za la lectura y contesta los ítems en 
forma autónoma, sin interacción con 
docentes.

4.1. El análisis de los datos 
que brinda la Evaluación LEA

En el ámbito de la evaluación exis-
ten diversos procedimientos para dar 
cuenta del desempeño. En la Evalua-
ción LEA se utiliza la teoría de respues-
ta al ítem (TRI) (Baker y Kim, 2004). 
En TRI se considera que existe una 
relación entre la respuesta de un es-
tudiante a un determinado ítem y 
un determinado rasgo que genera 
esta conducta pero que no pode-

mos observar de forma directa. Este 
tipo de variables aleatorias “ocultas”, 
que no son observables directamen-
te pero pueden ser inferidas a través 
de otras observables, se denominan, 
en la literatura estadística, variables o 
rasgos latentes (Bollen, 2002). Toman-
do como supuesto que este rasgo es 
una habilidad adquirida por cada es-
tudiante, podemos decir, grosso modo, 
que cuanto mayor es esta habilidad, 
más probabilidad tendrá el estudiante 
de contestar correctamente un ítem. 
Así, la habilidad es la variable latente 
y las variables observables son las res-
puestas del estudiante a los ítems.
También, en determinados modelos 
de TRI como el modelo de Rasch (Wu 
y Adams, 2007), se asocia a cada ítem 
una variable no observable denomi-
nada dificultad del ítem. Esta variable 
da cuenta del nivel de exigencia del 
ítem, es decir, el conocimiento que 
un estudiante necesita para contestar 
correctamente el ítem. Cuanto mayor 
es la dificultad, más difícil es que el es-
tudiante, con una determinada habili-
dad, conteste correctamente. A partir 
de este parámetro de dificultad, son 
determinados los tres niveles ascen-

dentes en el desempeño lector que 
presentamos en la tabla 2.

5. Entre lo esperado y lo 
empíricamente constatado

A continuación, mostramos los re-
sultados obtenidos en la Evaluación 
LEA en términos de dificultades. 
Asimismo, asociamos estos datos con 
los descriptores de desempeño de la 
evaluación. Finalmente, relacionamos 
estos descriptores con las habilidades 
de lectura crítica definidas en el perfil 
de egreso de ANEP.
En la figura 1 se compara la dificultad 
de los ítems a partir de la dimensión 
de lectura a la que pertenecen (lite-
ral, inferencial o crítica). Como se ve, 
los ítems de lectura literal resultan, 
en general, más fáciles que los ítems 
de lectura crítica. En este sentido, los 
resultados obtenidos en lectura literal 
están en consonancia con las consi-
deraciones que hace el MCRN so-
bre esta dimensión de lectura como 
un dominio asentado en el lector que 
egresa de bachillerato.

Figura 1: Dificultad de cada ítem presentado por dimensión (literal, inferencial y crítica)
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Por otra parte, en la figura 1 es posible 
observar también una gradación en 
la dificultad entre las habilidades de 
lectura inferencial y crítica. Si bien se 
observan ítems de lectura inferencial 
y crítica con un mismo nivel de difi-
cultad, los de lectura crítica permiten 
obtener una mayor gama de dificul-
tades altas mientras que los de lectu-
ra inferencial nos permiten acceder a 
dificultades más bajas.10

La figura 2 muestra el porcentaje de 
estudiantes que responden correc-
tamente cada ítem presentado por 
dimensión (literal, inferencial y crí-
tica) mediante un diagrama de cajas. 
Si se toman en cuenta los ítems por 
dimensión, la mediana del porcenta-
je de respuestas correctas por ítem en 
las preguntas literales ronda el 80 % 
(véase la línea horizontal negra en el 
centro de la caja). Si bien la mediana 

del porcentaje de respuestas correctas 
en los ítems inferenciales también se 
acerca al 80 %, es importante destacar 
que los ítems de lectura inferencial 
están distribuidos en un mayor rango 
intercuartil (del 38 % al 90 %), es decir, 
presentan una mayor variabilidad de 
respuestas correctas.

10  En el nivel más alto de dificultad predominan ítems de lectura crítica. Esto nos permite describir con más precisión las 
habilidades involucradas en su realización. Por su parte, los ítems inferenciales se distribuyen en tramos de dificultad más baja.

Figura 2: Porcentaje de estudiantes que responden correctamente 
cada ítem presentado por dimensión (literal, inferencial y crítica)

A su vez, en la figura 2 se observa que 
la mediana del porcentaje de respues-
tas correctas en los ítems de lectura 
crítica es del 59 %. Es decir, al menos 
un 41 % de los estudiantes no realizan 
la mitad de las tareas de lectura crítica.
En este punto, cabe recuperar las pro-
gresiones de aprendizaje de la lectura 
correspondiente al perfil de egreso 

del MCRN (tabla 1). Si bien estas 
se proponen como habilidades ad-
quiridas, no parecen ser logradas por 
todos los estudiantes en una lectura 
autónoma. Por otro lado, habría que 
considerar la lectura crítica como 
un conjunto de tareas lectoras que 
implican distinta dificultad; en con-
secuencia, podríamos entender estas 

habilidades como grados de logro 
en la lectura académica, y no como 
destrezas estáticas. En este sentido, el 
conjunto de ítems de lectura crítica 
que el 41 % de los ingresantes evalua-
dos no resuelven están asociados a las 
habilidades descritas en el nivel 3 de 
la Evaluación LEA (tabla 3).
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Tabla 3: Habilidades de lectura crítica descritas en el nivel de desempeño 3 de la Evaluación LEA

Nivel 3

En este nivel, hay actividades que implican interpretar distintas voces de autores presentes en un texto a través de citas 
no siempre marcadas por comillas y que, además de presentar una información específica, ponen de manifiesto la 
postura del autor del texto frente a estas palabras: compromiso con lo dicho, parodia, ironía, desacuerdo.
Otro conjunto de actividades supone reconocer la relación entre dos textos presentes en la prueba y que dialogan (en 
cuanto a tema y en cuanto a posiciones con relación al tema) entre sí; por lo que para la resolución de la actividad es 
necesario analizar, comparar y evaluar las posturas de los autores en torno a la temática.
También hay actividades que requieren evaluar la postura del autor a partir de estrategias de contrastación de posicio-
nes con el fin de presentar debilidades en algunas y valor persuasivo en otras.

Tomando en cuenta las fuentes comunes de ambos marcos, estos descriptores del nivel 3 de la Evaluación LEA pueden estar 

asociados a los siguientes descriptores desarrollados en el perfil de egreso del MCRN (tabla 4):

Tabla 4: Conocimientos y prácticas presentes en el MCRN vinculados con la lectura crítica

Lectura de diferentes textos

Reconoce la ironía, la parodia y el absurdo.

Desarrolla criterios de búsqueda y selección de información en internet y en fuentes impresas, evaluando y contrastando 
la confiabilidad de las fuentes y la calidad de la información.

Analiza, organiza, reformula y evalúa el contenido de los textos que lee.

Identifica estrategias utilizadas por el autor para ocultar la voz. Detecta razonamientos falaces.

La comparación entre el MCRN y 
los resultados de la evaluación permi-
tiría corroborar que estas habilidades, 
descritas como esperadas al finalizar 
bachillerato, no están adquiridas por 
completo por el 41 % de los ingresan-
tes participantes de la evaluación.

6. Consideraciones finales

Según lo que evidencia la Evaluación 
LEA, al menos el 41 % de los estu-
diantes aún no realizan la mitad de 
las tareas de lectura crítica más com-
plejas. Por eso, resulta imprescindible 
conocer en profundidad qué aspectos 
específicos de la lectura están real-
mente afianzados y cuáles necesitan 
trabajo docente para su concreción.

Los resultados de la prueba sobre el 
desempeño de los 7.803 ingresantes 
a centros universitarios regionales y 
facultades de la Udelar en tareas de 
lectura crítica nos permiten cuestio-
nar la suposición de una manera de 
leer ya completamente arraigada en 
los estudiantes. Contrariamente, estos 
resultados muestran la necesidad de 
focalizar el trabajo con los textos aca-
démicos disciplinares como parte de 
la formación necesaria para comenzar 
la vida universitaria.
A partir de estos hallazgos surgen nue-
vas preguntas de investigación en re-
lación con las distintas instancias de la 
Evaluación LEA: ¿cómo es la evolu-
ción de los resultados en las distintas 
generaciones de ingresantes?, ¿existe 
una relación entre estos resultados y el 

contexto de la pandemia de covid-19?, 
¿cuáles son las tareas de lectura crítica 
que resultan más complejas para los 
estudiantes en las distintas ediciones? 
y ¿qué aspectos de los textos están im-
plicados en su resolución?
En síntesis, la información contenida 
en este artículo muestra la heteroge-
neidad entre los ingresantes en cuan-
to a sus prácticas lectoras y evidencia 
que una gran parte del estudiantado 
no se ajusta al perfil de lector que de-
finen los documentos de egreso de 
educación secundaria. Por tanto, se 
requiere un apoyo de la universidad 
a esta población estudiantil para que 
pueda apropiarse de la lectura acadé-
mica, acceder a experiencias lectoras 
nuevas y así enriquecer su capital cul-
tural para leer críticamente.
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¿Existe sesgo según el sexo en la 
prueba diagnóstica EDICH?1

Is there a sex-based bias in the EDICH 
diagnostic test?

Existe um viés segundo sexo em a prova 
diagnóstica EDICH?

Resumen
En este artículo se propuso analizar si existen diferencias significativas entre el rendi-
miento de estudiantes hombres y mujeres en la prueba de Evaluación Diagnóstica de 
Conocimientos y Habilidades (EDICH), que es la única evaluación común a todas 
las licenciaturas de la Facultad de Ciencias. Del análisis de dicha prueba se concluyó 
que en general sus preguntas exhiben independencia del sexo. Las únicas excepciones 
se encontraron en algunas instancias del área física, en las cuales las mujeres obtuvieron 
calificaciones significativamente más bajas de lo que se esperaría si los rendimientos 
fuesen independientes. Se profundizó en este análisis y se observó un sesgo a favor de 
los hombres, lo cual podría explicar las diferencias halladas.
Palabras clave: sesgo según sexo, evaluaciones universitarias.

Abstract
In this work we sought to analyze if there were significant differences between men’s 
and women’s achievements in the Diagnostic Evaluation of Knowledge and Skills 
(EDICH), since this is the only test that students of all careers of the Faculty of 
Science have in common. From the analysis of this test we conclude that in general 
questions display independence of sex. The only exceptions were found in some cases 
in Physics, where women obtained significantly lower scores than would be expected 
if achievements were independent. This analysis was broadened and a bias in favor of 
men was observed in the Physics questions posed in the test, which could explain the 
differences we observed.
Keywords: sex-based bias, university evaluations.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Resumo
Neste trabalho foi proposto analisar se existem diferenças significativas entre os desempenhos de estudantes homens e mulheres na 
prova de Avaliação Diagnóstica de Conhecimentos e Habilidades (EDICH), já que esta prova é a única avaliação comum a todas as 
carreiras da Faculdade de Ciências. A análise dessa prova concluiu que em geral as perguntas apresentam independência do sexo. As 
únicas exceções foram achadas em alguns casos na área física, onde as mulheres obtiveram pontuações significativamente mais baixas 
do que se esperaria se os desempenhos fossem independentes. Foi aprofundada esta análise e observou-se um viés a favor dos homens 
em as perguntas apresentadas na área física, o que poderia explicar as diferenças observadas.
Palavras chave: viés segundo sexo, avaliações universitárias.

Introducción y marco teórico

La Evaluación Diagnóstica de 
Conocimientos y Habilidades 
(EDICH) es una prueba que se 

aplica al comienzo de cada año lectivo 
a la generación de ingreso a la Facul-
tad de Ciencias de la Universidad de 
la República. Se implementó en 2003 
y a partir de entonces se ha seguido 
aplicando sin interrupciones, aun-
que con algunas variaciones y ajustes 
con miras a mejorarla. Esta evalua-
ción consiste en preguntas de múlti-
ple opción agrupadas por áreas. En el 
caso de las licenciaturas en Ciencias 
Biológicas y en Bioquímica, las áreas 
son matemática, física, química y bio-
logía. En el caso de las licenciaturas 
en Matemática y en Física, las áreas 
se reducen a matemática y física. Es 
de destacar que la EDICH es de asis-
tencia obligatoria, pero no es elimi-
natoria (Abella et al., 2010); esto im-
plica que no hay presión en obtener 
buenos resultados, por lo cual para el 
estudiante funciona como un test de 
evaluación personal. En la Facultad de 
Ciencias hay otras licenciaturas, pero 
tienen una cantidad relativamente 
baja de ingresos (en comparación con 
las anteriores), por lo cual no fueron 
consideradas aquí.
El interés en este estudio es analizar 
los resultados de la EDICH para sa-
ber si presenta algún sesgo (es decir, si 
sus preguntas favorecen a uno u otro 
sexo) respecto al sexo de los partici-
pantes. Con respecto a esto último, 
los ingresos generales a la Facultad de 
Ciencias tienen una proporción 1:1 
que es característica del área Tecno-

logías, Ciencias de la Naturaleza y el 
Hábitat (Dirección General de Pla-
neamiento [DGPlan], Universidad 
de la República [Udelar], 2022). Esta 
proporción se mantiene en los ingre-
sos a la Licenciatura en Ciencias Bio-
lógicas, pero se transforma en 2:1 a 
favor de las mujeres en la Licenciatura 
en Bioquímica, mientras que en las li-
cenciaturas en Matemática y en Fí-
sica la proporción se invierte, siendo 
de 2:1 a favor de los hombres, carac-
terístico de las áreas STEM (Scien-
ce, Technology, Engineering and 
Mathematics). Esta variedad en las 
proporciones hace que la Facultad de 
Ciencias sea un lugar potencialmente 
interesante para este tipo de estudios.
Cuando se estudia el sesgo por sexo 
en las evaluaciones en general, se ha 
observado que el contenido de las 
preguntas puede influir en los resul-
tados de las evaluaciones. Por ejem-
plo, Wilson et al. (2016), en un estu-
dio que abarcó exámenes de física de 
múltiple opción realizados en Austra-
lia a lo largo de ocho años, encontra-
ron que había un sesgo a favor de los 
hombres. Ellos adjudicaron este sesgo 
principalmente a factores tales como 
el contenido de las preguntas, el con-
texto de estas y la presentación de los 
datos (ecuaciones, diagramas, etc.). Lo 
mismo se encontró en estudios reali-
zados en Estados Unidos (Docktor y 
Heller, 2008) y en el Reino Unido 
(Bates et al., 2013).
También hay que tener en cuenta 
que el formato de las preguntas, que 
en la EDICH es de múltiple opción, 
podría repercutir de manera diferen-
cial según el sexo de quien realiza 

la prueba. Existen numerosos estu-
dios relacionados con esta temática 
en los que algunos autores postulan 
que el formato de múltiple opción 
no influenciaría (Wright et al., 2016), 
mientras que otros mantienen que 
sí (Graetz y Karimi, 2022; Griselda, 
2020; Stanger-Hall, 2012).
Adicionalmente, varios autores han 
encontrado que el hecho de ser eva-
luadas presenta una desventaja para 
las mujeres, ya sea como amenaza 
del estereotipo o bien como ansie-
dad (Graetz y Karim, 2022; Griselda, 
2020; Régner et al., 2016; Salehi et 
al., 2019; Spencer et al., 2016; Steele 
y Aronson, 1995; Wright et al., 2016). 
La amenaza del estereotipo se refiere a 
la obtención de resultados académi-
cos más bajos de lo esperado en situa-
ciones en que los integrantes de un 
grupo determinado se sienten ame-
nazados por la posibilidad de que su 
desempeño confirmará —ya sea ante 
otros o ante ellos mismos— el este-
reotipo negativo acerca de las habi-
lidades del grupo al que pertenecen. 
El hecho de ser evaluado aumenta la 
preocupación acerca de ser juzgado 
estereotípicamente, lo que lleva a su 
vez a un impedimento de procesar 
eficientemente la información que se 
presenta, resultando en un mal des-
empeño. Por ejemplo, las mujeres que 
se sienten amenazadas por su estereo-
tipo tenderán a presentar un desem-
peño académico por debajo del de 
sus pares masculinos, aun poseyendo 
capacidades equivalentes o superiores 
(Régner et al., 2016; Spencer et al., 
2016; Steele y Aronson, 1995). Res-
pecto a la ansiedad, en un estudio de 
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Salehi et al. (2019) que involucró a 
más de 5.000 estudiantes en pruebas 
universitarias de nivel introductorio, 
se encontró que las mujeres tuvieron 
rendimientos más bajos que los hom-
bres. Estos autores encontraron una 
correlación entre los rendimientos 
bajos de las mujeres en estas pruebas y 
la ansiedad que les generaba la prue-
ba. Sin embargo, en otras instancias 
de evaluación que no implicaban una 
prueba formal, como por ejemplo ac-
tividades de laboratorio, no solo no 
se encontraron sesgos a favor de los 
hombres, sino que hubo casos en que 
las mujeres tuvieron un rendimiento 
académico por encima del de sus pa-
res masculinos.
Finalizando esta introducción, se ob-
serva que la Mesa Interinstitucional 
Mujeres en Ciencia, Innovación y 
Tecnología (2020) concluyó que el 
ámbito educativo no es neutral al gé-
nero, sino que habría ciertas normas 
de género que condicionan las trayec-
torias de hombres y mujeres y resul-
tan en el alejamiento de estas últimas 
de las áreas STEM a lo largo de los 
distintos niveles educativos (Organi-
zación de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura 
[UNESCO], 2017).

Objetivos

El objetivo de este estudio es analizar 
la EDICH para investigar si en la ella 
existe un sesgo hacia uno u otro sexo 
y, en caso afirmativo, tratar de deter-
minar sus causas.

Contexto

El análisis que se detalla a continua-
ción se refiere a los resultados de la 
aplicación de la EDICH en cinco 
años consecutivos, de 2015 a 2019 
inclusive, restringido a cuatro cohor-
tes de estudiantes correspondientes a 

las licenciaturas en Ciencias Biológi-
cas (abreviado Biología), Bioquímica, 
Física y Matemática. En ese período 
hubo un total de 1.494 estudiantes, 
de los cuales 748 eran hombres y 746 
mujeres. Más precisamente, hubo 332 
hombres en Biología, 105 en Bioquí-
mica, 166 en Física y 143 en Mate-
mática, y 416 mujeres en Biología, 
197 en Bioquímica, 65 en Física y 70 
en Matemática.
Las cuatro cohortes se dividieron en 
dos bloques, uno formado por Biolo-
gía y Bioquímica y el otro por Física 
y Matemática. Quienes integraban el 
primer bloque debieron responder 
preguntas en cuatro áreas: matemá-
tica, física, química y biología, mien-
tras que los del segundo solo tuvie-
ron preguntas de matemática y física. 
Cabe destacar que de las 16 preguntas 
del área física presentes en la prueba 
del segundo bloque, las primeras 12 
coincidían con las del primer bloque. 
Algo similar sucedió con las pregun-
tas del área matemática, en que de las 
20 preguntas en la prueba del segun-
do bloque, las primeras 12 coincidían 
con las del primer bloque.

Metodología

Lo primero que se hizo fue calcular, 
para cada uno de los dos bloques, en 
cada año, las medias (es decir, el punta-
je promedio) obtenidas en las pruebas 
de las distintas áreas. Así, para el blo-
que Biología-Bioquímica se calcula-
ron las medias obtenidas por los es-
tudiantes hombres en cada una de las 
pruebas de matemática, física, quími-
ca y biología. Lo mismo se hizo con 
las de las estudiantes mujeres y con el 
total de estudiantes. Eso se repitió en 
el bloque Física-Matemática con las 
pruebas de matemática y física (en la 
sección siguiente están los resultados). 
Al analizar las medias se observó que 
los rendimientos generales en cual-
quiera de las distintas áreas fueron ba-

jos para ambos sexos y que las medias 
de las mujeres fueron casi siempre in-
feriores a las de los hombres.
Se pasó luego a analizar si esta dife-
rencia en el rendimiento entre mu-
jeres y hombres era significativa. Da-
dos los bajos valores de las medias, 
no se pudo utilizar el simple criterio 
de aprobado/no aprobado para ana-
lizar los rendimientos en la prueba 
EDICH, ya que rara vez se alcanzó 
el nivel de suficiencia (más de 50 
puntos en 100). Fue por ello que se 
decidió establecer tres categorías de 
rendimiento: alto, medio y bajo, para 
lo cual se convirtieron las notas ob-
tenidas a porcentajes y luego se halló 
la media aritmética para cada área te-
mática y para cada cohorte; también 
se halló el desvío estándar correspon-
diente a cada caso. Se definieron así 
las siguientes categorías:
Rendimiento bajo = toda nota menor 
que la media aritmética menos el des-
vío estándar
Rendimiento medio = toda nota entre 
la media aritmética menos el desvío 
estándar y la media aritmética más el 
desvío estándar
Rendimiento alto = toda nota mayor 
que la media aritmética más el desvío 
estándar
Esta categorización de los rendimien-
tos usando el desvío estándar está 
inspirada en el método utilizado por 
Régner et al. (2016).
Una vez establecidas las tres catego-
rías, se procedió a realizar el test de 
chi-cuadrado para analizar si había 
diferencias significativas entre los dis-
tintos rendimientos, es decir, para sa-
ber si las diferencias obtenidas podían 
deberse o no al azar (Agresti, 2007; 
Cortés et al., 2014). La diferencia se 
considera significativa cuando el valor 
del chi-cuadrado es mayor de 5,99 
(para dos grados de libertad y un va-
lor p menor a 0,05). Este análisis se 
hizo para los cinco años en estudio y 
para ambos bloques. El problema del 
test del chi-cuadrado es que su valor 
aumenta con el tamaño de la muestra, 



124

tendiendo a hacer pensar que exis-
te correlación cuando no la hay. Eso 
nos afecta porque en nuestro estudio 
vamos a tener que comparar el com-
portamiento de las cuatros cohortes 
en cinco períodos distintos, con va-
riaciones importantes en la cantidad 
de alumnos. Para remediarlo se suele 
aplicar, y fue lo que hicimos, otro es-
tadístico llamado el coeficiente V de 
Cramer, que toma valores entre 0 y 1. 
Solo cuando el valor del chi-cuadra-
do es superior a 5,99 y el valor del V 

de Cramer es 0,30 o mayor, se con-
sidera que hay una diferencia signifi-
cativa. Esto se debe a que a partir del 
valor 0,30 el estadístico de Cramer 
nos dice que existe una asociación de 
magnitud moderada entre las varia-
bles en estudio (Baguley, 2009; Cortés 
et al., 2014).
Como resultado de aplicar los estadís-
ticos anteriores se detectaron diferen-
cias significativas en los resultados de 
algunas preguntas del área física, por 
lo cual se analizó la facilidad relativa de 

cada pregunta de esta área, para inten-
tar determinar si estaba relacionada 
con el sexo de quien respondía la pre-
gunta, según lo descrito por Wilson 
et al. (2016). Con este fin, para cada 
pregunta (y en cada año) se calculó 
el porcentaje de aprobación de estudiantes 
hombres, obtenido realizando el co-
ciente entre la cantidad de estudian-
tes hombres que respondieron bien la 
pregunta sobre el total de estudiantes 
hombres que respondieron la pregun-
ta y luego multiplicándolo por 100:

En forma análoga se obtuvo el por-
centaje de aprobación de estudiantes mu-
jeres. Finalmente se obtuvo la facilidad 

relativa, definida como la resta del por-
centaje de aprobación de estudian-

tes hombres menos el porcentaje de 
aprobación de estudiantes mujeres:

Los valores positivos de la facilidad 
relativa señalan una ventaja para los 
hombres; los negativos, para las muje-
res. Nótese que si las preguntas tuvie-
sen la misma facilidad para hombres y 
mujeres, este valor sería 0. En su apli-
cación, cuando el valor de la facilidad 
relativa es superior a +1,5 se consi-
deró que está a favor de los hombres, 
cuando el valor es inferior a –1,5, que 
está a favor de las mujeres, y cuando 
la diferencia en facilidad relativa está 
entre –1,5 y +1,5 que no favorece a 
ningún sexo. Además, a cada pregunta 
le asociamos una tendencia de acuerdo 
al siguiente criterio: cuando en tres o 
más años a los hombres les va mejor 
se le adjudica la letra M (masculino), 
cuando ocurre lo mismo con las mu-
jeres se le adjudica la F (femenino) 
y cuando no hay predominancia de 
uno sobre el otro se le adjudica la N 
(neutro). Recuérdese que estamos 
evaluando un período de cinco años.
En el análisis de los resultados del pá-
rrafo anterior resultó que había pre-
guntas de las tres tendencias, por lo 

cual para tratar de entender mejor lo 
que ocurría con las preguntas del área 
física se decidió analizar cada pregun-
ta de manera individual, nuevamente 
tomando como referencia el trabajo 
realizado por Wilson et al. (2016). En 
dicho trabajo, se establecían cinco di-
mensiones distintas para clasificar las 
preguntas de las pruebas de física:
a. Contenido: los conocimientos que 
un estudiante debe tener para res-
ponder la pregunta.
b. Proceso: las habilidades necesarias 
para responder la pregunta (interpre-
tar una gráfica, aplicar una fórmula, 
etc.).
c. Presentación: cómo se presenta la in-
formación, i.e., si hay ecuaciones, grá-
ficas o si es mayoritariamente texto.
d. Contexto: grado de abstracción a 
partir de experiencias personales, i.e., 
si el estudiante pudo haber vivido o 
experimentado una situación similar.
e. Dificultad: qué tan compleja es la 
pregunta, por ejemplo, el número de 
pasos o de conceptos necesarios para 
resolverla.

Cada una de estas dimensiones tie-
ne, a su vez, distintas categorías. Por 
ejemplo, en la dimensión contenido las 
categorías fueron: ecuación, gráfica, 
texto y diagrama (tabla 9, al final). Lo 
mismo sucede con las otras. Luego, 
para cada pregunta con tendencia M 
o F, se miraron las dimensiones ante-
riores para ver en qué categorías caía. 
Es decir, en las preguntas que parecían 
tener cierto sesgo, se fijó en el análisis 
de sus dimensiones con el fin de in-
tentar determinar las causas.

Resultados y discusión

En las tablas 1 y 2 se presentan las 
medias por área para cada uno de los 
dos bloques, Biología-Bioquímica y 
Física-Matemática. En ambas tablas G 
es la media general, ♀ es la media ob-
tenida por las mujeres del bloque y ♂ 
es la media de los hombres. El puntaje 
máximo para cada prueba es 100.
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Tabla 1: Medias de rendimiento por área, en el bloque Ciencias Biológicas-Bioquímica

Año

Matemática Física Química Biología

G ♀ ♂ G ♀ ♂ G ♀ ♂ G ♀ ♂

2015 47,3 45,8 49,3 31,4 27,9 35,8 45,8 44,7 47,1 54,3 54,2 54,4

2016 48,2 47,8 48,8 30,5 28,7 32,6 43,1 41,3 45,1 54,5 50,3 59,7

2017 45,2 45,0 45,5 27,9 26,4 30,1 43,0 41,6 45,3 54,4 53,3 56,3

2018 48,7 47,8 50,2 29,2 27,7 31,5 44,1 42,6 46,3 55,0 54,3 56,1

2019 41,6 40,7 43,1 27,5 24,7 31,6 39,1 37,0 42,2 52,0 49,7 55,2

Tabla 2: Medias de rendimiento por área, en el bloque Física-Matemática

Año

Matemática Física

G ♀ ♂ G ♀ ♂

2015 53,7 47,7 57,1 34,0 26,8 37,9

2016 62,3 61,6 62,6 42,8 36,4 45,6

2017 60,4 61,7 59,7 44,8 44,0 45,3

2018 63,9 54,2 67,1 39,5 32,3 41,9

2019 67,0 62,1 69,2 44,5 37,3 47,6

Analizando las tablas anteriores se 
observa que las medias de las mujeres 
son siempre más bajas que las de los 
hombres, con la única excepción del 
año 2017 para la prueba del área ma-
temática correspondiente al bloque 
Física-Matemática.
A continuación se busca determinar 
en qué casos esas diferencias en las 
medias son significativas. Las tablas 3 y 

4 resumen los resultados de aplicar los 
test de chi-cuadrado y V de Cramer. En 
ambas tablas, junto al año figura entre 
paréntesis el número total de estudian-
tes que integra cada cohorte; M repre-
senta las preguntas del área matemática; 
F las de física; Q las de química, y B las 
de biología. Estas tablas presentan las 
diferencias en el rendimiento por sexo 
dentro de cada una de las dos licen-

ciaturas que componen el bloque. La 
palabra No indica que las diferencias 
halladas no fueron significativas; en 
cambio, cuando las diferencias entre 
lo esperado y lo observado resultaron 
significativas se consigna Sí junto con 
el valor del V de Cramer. Además, en 
los casos en que la V de Cramer es su-
perior a 0,30, la zona correspondiente 
aparece sombreada.

Tabla 3: Resultados del test de chi-cuadrado para el bloque Biología-Bioquímica

2015 (n = 179) 2016 (n = 212) 2017 (n = 193) 2018 (n = 224) 2019 (n = 242)
Diferencias M F Q B M F Q B M F Q B M F Q B M F Q B
Intralic. en 
Cs. 
Biológicas

No No No No No No No Sí
0,22

No No No No No No No No No No No Sí
0,20

Intralic. 
en Bioquí-
mica

No No No No No No No No No No No No No No No No No Sí
0,41

Sí
0,29

No
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Tabla 4: Resultados del test de Chi-cuadrado para el bloque Física/Matemática

2015 (n = 67) 2016 (n = 97) 2017 (n =  81) 2018 (n = 97) 2019 (n = 102)

Diferencias M F M F M F M F M F

Intralic. en Física No No No No No No No No No Sí
0,35

Intralic. en Matemática No Sí
0,50

No No No No No No Sí
0,36

No

En términos generales se puede ob-
servar que no existen diferencias sig-
nificativas en los rendimientos de las 
distintas áreas según el sexo de quien 
responde las preguntas. Solo hay cua-
tro excepciones, tres de las cuales co-
rresponden a preguntas del área física 
y una al área matemática (véanse las 
casillas sombreadas en las tablas 3 y 
4). Estas diferencias implican que 
en dichos casos el desempeño de las 
mujeres está por debajo de lo que se 
esperaría si los resultados de alto, me-
dio y bajo se distribuyeran de manera 
independiente del sexo.
Adicionalmente, al analizar las dife-
rencias intralicenciatura del año 2019 
para las licenciaturas en Física y en 
Matemática (tabla 4, fila 1/columna 
10 y fila 2/columna 9), se observa que 
las mujeres inscritas en Física no tie-
nen diferencias significativas con sus 
pares masculinos a la hora de respon-
der las preguntas del área matemática; 
sin embargo, a estas mismas mujeres 
les va significativamente peor que a 
los hombres cuando tienen que res-
ponder las preguntas del área física. 

Algo análogo ocurre en la Licen-
ciatura en Matemática, pero inter-
cambiando los roles de las preguntas 
de física con las de matemática. Esto 
podría estar indicando la ocurrencia 
del fenómeno de amenaza del este-
reotipo. Cabe aclarar que no es la 
única explicación posible para estos 
resultados del año 2019, ya que no 
se realizaron otros estudios, como 
por ejemplo para medir ansiedad.
En los datos obtenidos, llama la 
atención que tres de los cuatro ca-
sos en los que se encontraron di-
ferencias significativas en el rendi-
miento según sexo correspondían al 
área física (tablas 3 y 4). Además, las 
medias generales de los resultados 
en las preguntas del área física (en 
ambos bloques) son las más bajas de 
todas las áreas, con un valor prome-
dio de 29,2 en 100 para el bloque 
Biología-Bioquímica y un prome-
dio de 41,5 en 100 para el bloque 
Física-Matemática (tablas 1 y 2). 
Por lo tanto se decidió profundizar 
en las preguntas del área física, en 
ambos bloques.

A continuación se presentan cuatro 
tablas numeradas 5, 6, 7 y 8, en las que 
aparece el valor de la facilidad relativa 
de cada pregunta del área física, por 
año y por licenciatura, según lo des-
crito en la sección “Metodología”. En 
las tablas 5 y 6 se ve la facilidad rela-
tiva de cada una de las 12 preguntas 
del área física para el bloque Biología-
Bioquímica. En las tablas 7 y 8 se ve 
la facilidad relativa de las 16 preguntas 
del área física para el bloque Física-
Matemática. Recuérdese que las 12 
primeras preguntas de física del blo-
que Física-Matemática son las mismas 
que las del bloque Biología-Bioquí-
mica. Cuando el valor de la facilidad 
relativa es superior a +1,5 se colorea 
la casilla en verde (está a favor de los 
hombres), cuando el valor es infe-
rior a –1,5 se colorea en violeta (está 
a favor de las mujeres) y cuando está 
entre –1,5 y +1,5 aparece en blanco. 
Finalmente se agregó la fila Tendencia, 
determinada de acuerdo al criterio de 
predominancia de facilidad relativa 
por tres años, descrito en la sección 
“Metodología”.

Tabla 5: Facilidad relativa de cada pregunta del área física para la Licenciatura en Biología

Licenciatura en Biología P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
2015 –6,1 0,1 –3,7 3,5 6,7 17,8 –7,5 18,9 9,0 15,1 –2,0 10,3
2016 17,7 3,4 –7,9 –19,6 6,8 12,9 –2,8 14,0 14,0 15,5 0,2 11,9
2017 0,1 8,3 3,4 15,3 9,5 8,5 –8,3 4,1 –3,7 18,9 0,2 6,0
2018 5,8 7,3 –8,2 –4,7 5,1 14,5 –0,7 20,7 5,7 1,9 4,9 5,1
2019 –4,6 12,3 2,2 1,4 17,4 –1,4 2,1 14,2 17,9 3,1 0,6 7,5
Tendencia N M F N M M F M M M N M
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Tabla 6: Facilidad relativa de cada pregunta del área física para la Licenciatura en Bioquímica

Licenciatura en Bioquímica P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
2015 12,6 9,0 11,9 2,9 20,5 1,4 0,5 40,5 24,0 16,4 4,3 5,7
2016 –18,6 0,0 0,0 –2,6 20,8 10,0 –2,6 20,3 5,2 –25,1 –5,6 5,2
2017 5,6 14,0 –3,5 1,1 1,1 –19,4 –6,5 3,0 –16,9 –0,8 –4,6 –3,5
2018 –8,8 9,3 –6,6 14,1 10,6 10,0 9,1 –19,4 6,2 –6,8 8,4 22,1
2019 21,6 5,6 2,3 12,9 18,8 35,2 –2,0 11,3 30,1 10,2 2,7 15,8
Tendencia M M N M M M F M M N M M

Tabla 7: Facilidad relativa de cada pregunta del área física para la Licenciatura en Física

Licenciatura 
en Física P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13 P14 P15 P16
2015 –5,5 –3,2 24,5 3,6 18,6 27,7 –18,2 13,6 7,7 –9,5 30,0 24,5 –6,8 –7,3 6,8 1,8
2016 –1,2 –5,5 –17,1 12,2 7,4 12,5 3,8 10,0 47,4 –3,0 21,4 22,9 –6,2 5,8 23,8 6,1
2017 0,0 6,7 –16,7 –10,0 –13,3 3,3 –16,7 –6,7 –20,0 –3,3 –16,7 6,7 3,3 0,0 –20,0 –10,0
2018 4,2 11,8 10,9 10,1 26,1 34,0 18,1 32,8 21,8 –0,8 12,2 30,7 12,6 18,5 20,6 21,0
2019 –3,3 8,9 4,4 14,4 –19,4 16,1 –6,7 26,1 27,8 16,7 21,7 42,8 7,2 20,0 5,0 18,3
Tendencia F M M M M M F M M F M M M M M M

Tabla 8: Facilidad relativa de cada pregunta del área física para la Licenciatura en Matemática

Licenciatura en 
Matemática P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13 P14 P15 P16
2015 23,7 43,5 14,7 20,4 44,5 –17,7 8,7 6,4 34,4 28,1 –2,3 4,0 12,4 –26,4 14,0 27,1
2016 18,8 3,2 8,4 –3,9 9,1 24,0 –14,9 –13,6 7,1 –13,0 20,1 –8,4 –2,6 6,5 33,8 13,6
2017 1,2 8,8 32,1 7,1 17,2 –6,1 –0,2 5,6 –8,8 20,6 3,2 –33,8 2,7 –0,2 16,7 4,9
2018 1,3 18,5 4,1 13,8 23,8 –16,9 0,5 23,6 18,7 5,9 –12,1 –29,0 –7,4 3,1 –2,3 –4,4
2019 3,8 13,4 5,0 –4,3 13,9 –6,1 16,6 12,1 10,5 8,8 –2,1 28,8 –1,3 21,8 –7,3 15,5
Tendencia M M M M M F N M M M F F N M M M

Si se analizan las 12 preguntas para 
este primer bloque en su conjunto, 
se ve que la mitad de ellas (preguntas 
2, 5, 6, 8, 9 y 12) presentan un ses-
go a favor de los hombres, mientras 

que solo en una (pregunta 7) hay un 
sesgo a favor de las mujeres. Además, 
en el caso de Biología a las mujeres 
también les va mejor en la pregunta 3. 

Siguiendo con Biología, hay tres casos 
de neutralidad (preguntas 1, 4 y 11), 
mientras que en Bioquímica hay dos 
casos (preguntas 3 y 10).

Analizando las 16 preguntas para este 
segundo bloque en su conjunto, se ve 
que nueve de ellas (preguntas 2, 3, 4, 
5, 8, 9, 14, 15 y 16) presentan un sesgo 
a favor de los hombres. En el caso de 
la Licenciatura en Física, las mujeres 
responden mejor en tres preguntas: 1, 
7 y 10, y no existen preguntas neu-
tras. En el caso de la Licenciatura en 
Matemática, las mujeres responden 

mejor a tres preguntas: 6, 11 y 12, y 
hay dos preguntas neutras, la 7 y la 13.
La presencia de diferencias significa-
tivas entre hombres y mujeres en el 
rendimiento en las preguntas del área 
física de la EDICH podría vincular-
se a una facilidad relativa a favor de 
los hombres en estas. Para estudiar 
esto último, se asignaron categorías 
en cada una de las cinco dimensiones 

descritas en la sección “Metodolo-
gía” y se clasificó cada pregunta de 
acuerdo a estas categorías. En base a 
esto se construyó la tabla 9, en la que 
aparecen las categorías en las cuales se 
clasifica cada pregunta, junto con su 
tendencia (tomada de las tablas 5 a 8); 
esto para todas las preguntas del área 
física en las cuatro licenciaturas.
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Analizando las preguntas en su con-
junto y teniendo en cuenta la ten-
dencia asignada a cada una, se ve que 
solamente en una (pregunta 7) les va 
mejor a las mujeres. Hay siete (pre-
guntas 2, 5, 8, 9, 14, 15 y 16) en que 
la tendencia siempre favorece a los 
hombres. Finalmente, hay cinco (pre-
guntas 1, 3, 10, 11 y 13) que resul-
tan un poco más balanceadas ya que 
a veces les va mejor a los hombres, 
otras veces a las mujeres y en otras la 
tendencia es neutra.
Al analizar la pregunta 7 se observa 
que se diferencia en la dimensión 
contenido, ya que es la única pregun-
ta de dinámica de choques. Un aná-
lisis similar de las siete preguntas con 
predominancia masculina absoluta 
deja en evidencia que también es esta 
dimensión, la del contenido, que hace 
que estas preguntas se diferencien de 
las demás. En este grupo aparece, por 
ejemplo, la única pregunta sobre pro-
yectiles. Del mismo modo, la única 
pregunta sobre movimiento circular, 
la única sobre ondas, sobre dinámi-
ca del movimiento oscilatorio y so-
bre corriente y circuitos pertenecen 
a este grupo “masculino”. Las otras 
dimensiones, i.e., presentación, con-
texto, proceso y dificultad, no estarían 
incidiendo en la facilidad relativa de 
cada pregunta.
Wilson et al. (2016) hallaron que las 
tres dimensiones que influían más en 
la facilidad relativa de cada pregunta 
eran contexto, presentación y conte-
nido. En cuanto a la dimensión con-
texto, encontraron que la categoría 
“real y posiblemente experimentado” 
era la que les otorgaba una clara ven-
taja a los hombres. En nuestro caso, no 
tenemos preguntas con este contexto. 
En lo que se refiere a la dimensión 
presentación, los autores encontra-
ron ventajas a favor de los hombres 
en preguntas que presentaban la in-
formación a través de un diagrama. 
En nuestro caso, hay cuatro pregun-
tas que caen en esta categoría, dos de 
ellas están en el grupo de predomi-

nancia masculina absoluta mientras 
que las otras dos están en el grupo 
de las preguntas más “balanceadas”. 
Esto indicaría que, en nuestro caso, 
esta dimensión por sí sola no sería 
la responsable de conferir ventajas a 
un sexo u otro. Finalmente, ellos en-
cuentran que la dimensión conteni-
do también estaría influyendo en la 
facilidad relativa de las preguntas, en 
especial cuando se trata de proyectiles. 
Nuestro análisis coincide totalmente 
con el de estos autores en cuanto a 
que la dimensión contenido estaría 
influenciando la facilidad relativa de 
las preguntas planteadas.

Conclusiones finales

En cuanto al análisis de la existencia 
de diferencias en los rendimientos 
entre alumnos hombres y mujeres en 
la EDICH, se puede concluir que, si 
bien las mujeres tuvieron casi siempre 
rendimientos inferiores, estas diferen-
cias en la amplia mayoría de los casos 
no llegan a ser significativas: solo en 4 
casos en 60 se encontraron diferencias 
significativas (tablas 3 y 4), lo cual nos 
dice que en el 93 % de los casos no las 
hubo. Por lo tanto, se puede concluir 
que en términos generales en las pre-
guntas de la EDICH existe indepen-
dencia del sexo. Este resultado está 
en consonancia con lo obtenido por 
Dietz et al. (2012) en Estados Unidos 
(en el sentido de que hay diferencias, 
pero estas no son significativas como 
para poder catalogarse como un ses-
go) y en contraposición con lo de Ba-
tes et al. (2013) en el Reino Unido y 
de Wilson et al. (2016) en Australia. 
Sin embargo corresponde notar que 
los contextos de los estudios citados 
tienen diferencias con los nuestros: en 
los casos de Estados Unidos y Reino 
Unido, se refieren a los resultados del 
FCI (el Force Concept Inventory, que 
es un test de conocimientos de física), 
realizado en cursos introductorios de 

física a nivel universitario, mientras 
que los de Australia corresponden al 
examen para integrar el equipo de es-
tudiantes que asistirá a olimpiadas de 
física. En los dos primeros casos los 
estudiantes requieren ciertas califica-
ciones para asistir a esos cursos, mien-
tras que en el tercero son elegidos 
por los profesores como los mejores 
alumnos para representar a sus institu-
ciones. Estas situaciones son distintas 
de la nuestra, en la cual no se exigen 
requisitos particulares para realizar la 
EDICH y tampoco les genera ningu-
na repercusión académica el resultado 
obtenido. Es decir, se tomaron los ar-
tículos citados para obtener modelos 
estadísticos que se pudiesen adaptar a 
nuestro caso, pero no se repitieron sus 
experiencias.
Volviendo al resultado obtenido en el 
análisis, hay que tener en cuenta de 
que si bien no se obtuvo evidencia de 
que la diferencia de rendimiento en-
tre estudiantes hombres y mujeres se 
deba a la existencia de un sesgo en las 
preguntas, este podría ser consecuen-
cia del formato de la prueba (múltiple 
opción) como mantienen algunos au-
tores (Graetz y Karim, 2022; Griselda, 
2020; Stanger-Hall, 2012). Eso sería 
difícil de comprobar en nuestro caso, 
dado que la prueba EDICH tiene un 
formato único, además de las dificul-
tades que se presentan para realizar 
evaluaciones masivas con otros tipos 
de formatos.
Más allá de lo anterior, se encontra-
ron cuatro casos (uno en 2015 y tres 
en 2019, tablas 3 y 4) en los cuales las 
mujeres obtuvieron rendimientos sig-
nificativamente más bajos de lo que 
se esperaría si estos fuesen indepen-
dientes del sexo. Esto sucedió en los 
dos bloques en estudio, Biología-Bio-
química y Física-Matemática. Tres de 
estos cuatro casos se encontraron en 
preguntas del área física. Por lo tan-
to, se profundizó en el análisis de las 
preguntas de esta área y en la mayoría 
de los casos se observó un sesgo a fa-
vor de los hombres. Luego, aplicando 
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la metodología desarrollada por Wil-
son et al. (2016), se encontró que la 
dimensión contenido de las preguntas 
podría ser determinante a la hora de 
conferir ventajas a uno u otro sexo. 
Esto estaría en consonancia con los 

trabajos de Wilson et al. (2016) y de 
Salehi et al. (2019), en el sentido de 
que en las preguntas del área física 
habría un sesgo que favorece a los 
hombres.

En base a lo anterior, se entiende que 
se deberían revisar las preguntas del 
área física de la EDICH, priorizando 
aquellas con contenidos más balan-
ceados.
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Voces estudiantiles evalúan cursos 
universitarios en línea1

Student voices evaluate online university 
courses

Vozes de alunos avaliam cursos universitários 
online

Resumen
El uso de tecnologías ha generado una dinámica de transformaciones constantes en la 
sociedad y la educación. El abrupto y generalizado pasaje a la enseñanza en línea 
provocado por la pandemia de covid-19 requirió adaptar a la virtualidad algunas 
prácticas de enseñanza usadas en la presencialidad. Desde el paradigma constructi-
vista y un modelo sociocrítico de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, aborda-
mos la evaluación para buscar evidencias de la transformación del conocimiento y de 
las construcciones de estudiantes a partir de los datos de la realidad.
El objetivo de este trabajo fue analizar los pareceres y experiencias personales de 
estudiantes de un curso universitario en línea de alta matrícula estudiantil durante 
el confinamiento provocado en tiempos de pandemia. Gracias al análisis de las opi-
niones de los estudiantes entrevistados, pudimos detectar aspectos positivos del curso 
que debían perpetuarse en la siguiente edición, así como características a mejorar. De 
esta forma, al analizar las opiniones de los estudiantes cursantes el año siguiente, 
damos cuenta de la relevancia de incorporar al proceso educativo la evaluación cua-
litativa que realizan los estudiantes de las prácticas de enseñanza. Tener en cuenta 
sus percepciones para rediseñar prácticas que incluyan cambios configurados desde el 
lugar de aquellos a quienes va dirigida la actividad es esencial para modelar de forma 
significativa futuras ediciones en línea de un mismo curso, en un contexto de alta 
sensibilidad social provocado por la pandemia de covid-19.
Palabras clave: evaluación, educación superior, enseñanza en línea.

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Abstract
Technology has contributed to the development of scientific, communication and other human sciences leading to considerable transfor-
mations in society and education. Pandemic-forced remote teaching has highlighted the relevance of redesigning planification in order 
to transform face-to-face into online courses in higher education.
The objective of this work was to analyze student personal perceptions to evaluate teaching methods or activities in a university online 
course during COVID-19 pandemics. To this end, we carried out a descriptive and qualitative investigation by analyzing student’s 
opinions and perspectives from two different cohorts (2020 and 2021). The analyses allowed the identification of different dimensions 
and categories from which we could identify both strengths and weaknesses of the course and introduce significant changes in order 
to develop a comprehensive course maintaining the same learning goals. Thus, we demonstrate that codesign in higher education is a 
valuable tool that empowers students by involving them in the co-creation of their learning in higher education in Uruguay.
Keywords: student’s perspectives, higher education, online teaching.

Resumo
O uso das tecnologias tem gerado uma dinâmica de constantes transformações na sociedade e na educação. A transição abrupta e ge-
neralizada para o ensino online causada pela pandemia da COVID-19 exigiu a adaptação de algumas práticas de ensino utilizadas 
presencialmente para a realidade virtual. A partir do paradigma construtivista e de um modelo sociocrítico dos processos de ensino e 
aprendizagem, abordamos a avaliação para buscar evidências da transformação do conhecimento e das construções dos alunos com base 
em dados da realidade.
O objetivo deste trabalho foi analisar as opiniões e experiências pessoais de estudantes de um curso universitário online com elevada 
matrícula durante o confinamento provocado em tempos de pandemia. Graças à análise das opiniões dos alunos entrevistados, conse-
guimos detectar aspectos positivos do curso que precisavam ser perpetuados na próxima edição, bem como aspectos a melhorar. Desta 
forma, ao analisarmos as opiniões dos alunos do ano seguinte, percebemos a relevância de incorporar no processo educativo a avaliação 
qualitativa que os alunos realizam das práticas docentes. Ter em conta as suas percepções para redesenhar práticas que incluam mu-
danças configuradas a partir do local para onde a atividade é dirigida é essencial para modelar significativamente futuras edições online 
do mesmo curso, num contexto de elevada sensibilidade social causada pela pandemia COVID-19.
Palavras chave: avaliação, ensino superior, ensino em linha.

1. Introducción

La enseñanza se ha visto interpe-
lada por el desarrollo de las tec-
nologías digitales que ha lleva-

do a revisar la formación docente con 
relación a las maneras de enseñar y 
vincularse con los estudiantes (Gue-
rrero Fuentes, 2020). En este proceso, 
el uso de herramientas de informa-
ción y comunicación juega un papel 
fundamental (Gil-Villa et al., 2020; 
Maggio, 2012).
La crisis sanitaria provocada por la 
pandemia de covid-19 aceleró abrup-
tamente el desarrollo y alteración de 
las prácticas de enseñanza en línea en 
educación superior a nivel mundial, 
de una forma antes inimaginada. Im-
pulsada por uno de sus objetivos de 
Planes Estratégicos, desde hace más 
de dos décadas la Universidad de la 
República (Udelar) ha abordado e 
impulsado la modalidad de enseñanza 

en línea, principalmente a partir del 
desarrollo de los Entornos Virtuales 
de Aprendizaje (EVA) (Rodés et al., 
2021). Ante el confinamiento pro-
vocado por la situación sanitaria en 
2020, la Udelar decidió no interrum-
pir los cursos, por lo que durante los 
años 2020 y 2021 la enseñanza uni-
versitaria se basó centralmente en la 
enseñanza en línea.
El abrupto pasaje a esta modalidad 
requirió adaptar metodologías de en-
señanza usadas en la presencialidad. 
Las combinaciones de metodologías 
permiten al estudiante aprender a 
su propio ritmo e interactuar con el 
docente y sus pares. Algunos estudios 
ponen de manifiesto que “en general, 
los estudiantes no están nada satisfe-
chos con la educación virtual recibi-
da, y especialmente de cómo ha sido 
la evaluación de las materias y prefie-
ren claramente la enseñanza presen-
cial a la virtual” (Gil-Villa et al., 2020, 
p. 114).

En este contexto, surge la oportuni-
dad de analizar percepciones estu-
diantiles en educación superior para 
contribuir a la evaluación de una uni-
dad curricular (UC) en modalidad en 
línea realizada durante la pandemia 
de covid-19. El análisis colectivo de 
las prácticas de enseñanza es necesario 
para modificarlas y adaptarlas con el 
objetivo de incorporar las percepcio-
nes de estudiantes y docentes, enten-
diendo que son procesos en los que 
los sujetos en ambos roles aprenden.
Planteamos que la reflexión, observa-
ción, discusión e identificación de pa-
receres estudiantiles es valiosa y con-
tribuye a la evaluación de una UC en 
línea de alta matrícula. Desde el pa-
radigma constructivista y un modelo 
sociocrítico de los procesos de ense-
ñanza y de aprendizaje, abordamos la 
evaluación para buscar evidencias de 
la transformación del conocimiento y 
de las construcciones de estudiantes a 
partir de los datos de la realidad (Ro-
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dríguez Enríquez et al., 2014). Por lo 
tanto, el objetivo de este trabajo fue 
analizar los pareceres personales de 
estudiantes de una unidad curricular 
universitaria en línea de alta matrí-
cula estudiantil durante el confina-
miento provocado por la pandemia 
de covid-19.

1.1. Marco referencial

La UC Hematología e Inmunología 
se desarrolla durante el sexto semestre 

de la Carrera de Doctor en Medicina 
de la Facultad de Medicina, Udelar, 
dictada en doce semanas, distribuidas 
en tres módulos. Los estudiantes no 
cursan otras UC en paralelo. Esta se 
enfoca en el estudio de aspectos fi-
siopatológicos de los sistemas hema-
tológico e inmunológico; su objetivo 
general es “contribuir a la formación 
del médico en los contenidos espe-
cíficos definidos en la Unidad, en 
acuerdo con el perfil de formación 
y competencias del egresado de la 

Carrera de Doctor en Medicina, de 
la Universidad de la República” (Fa-
cultad de Medicina, Udelar, 2024). 
La metodología de enseñanza se basa 
en el estilo de aula invertida en línea 
(Flores et al., 2016). Todas las activi-
dades son opcionales (tabla 1). La eva-
luación es de orden formativo y su-
mativo y se lleva a cabo en dos tipos 
de instancias (tabla 1): parcial y orales.

Tabla 1: Características de la unidad curricular Hematología e Inmunología

Año 2020 Año 2021
Número de estu-
diantes 1.372 1.270

Actividades pro-
puestas

Teóricas
Asincrónicas

Videos en YouTube

Certificativas basadas en 
resolución de problemas

Sincrónicas por Zoom
1 hora/día

10 problemas/equipo
(10 seminarios y/o talle-

res)

5 problemas/equipo (4 seminarios y/
o talleres y 1 síntesis semanal)

Formativas basadas en 
resolución de problemas

-
Sincrónicas por Zoom

1 hora/día
Discusión en pequeños grupos

Autoevaluaciones*

Asincrónicas
Cuestionarios individuales por Moodle con la misma

configuración que los cuestionarios certificativos
1 autoevaluación/semana
Repetición según demanda

Puntuación máxi-
ma

Actividades colaborativas 
orales certificativas

Hasta 25 puntos
(2,5 puntos/actividad)

Hasta 25 puntos
(2,5 puntos/actividad)

80 % de actividades 
necesarias

80 % de actividades necesarias
y un mínimo de 10 puntos

Cuestionarios parciales 
individuales certificativos

3 cuestionarios
Hasta 25 puntos (1 punto/pregunta)

Opción múltiple por Moodle (4 distractores)
Unidireccionales

25 preguntas
5 preguntas/página
Tiempo: 40 minutos
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Herramienta de 
evaluación

Actividades colaborativas 
certificativas Pautas de evaluación para estudiantes y docentes

Calificación libre Calificación por rúbrica

Criterios de apro-
bación

Curso
Reprobación: obtención de < 40 puntos

Aprobación: obtención de 40 a 69 puntos
Exoneración de examen: obtención de > 70 puntos

Examen
45 preguntas de opción múltiple con 4 distractores
1 punto/respuesta correcta
Obtención de > 60 puntos

*Igual configuración que cuestionarios parciales individuales certificativos.

2. Metodología

Realizamos un estudio descriptivo 
cualitativo cuyo objetivo fue identifi-
car y comprender las características y 
opiniones de dos cohortes de una UC 
(2020 y 2021). Efectuamos entrevistas 
en profundidad a 28 estudiantes, apli-
cando un muestreo por convenien-
cia. La participación fue voluntaria, 

se invitó al 100 % de los estudiantes 
cursantes. Se asigna a cada entrevis-
ta un código de identificación para 
el análisis para preservar la identidad 
de los encuestados. Las entrevistas se 
efectuaron de forma asincrónica, uti-
lizando audios, textos o la plataforma 
de videoconferencia Zoom, según la 
elección del estudiante (tabla 2). En el 
año 2020 participaron 25 estudiantes, 

de los cuales 14 completaron la entre-
vista. En el año 2021 participaron 29 
estudiantes, de los cuales 14 comple-
taron la entrevista (tabla 3). Habien-
do alcanzado una saturación con los 
datos recogidos, se entendió suficien-
te la muestra obtenida e innecesario 
contactar a los estudiantes que no fi-
nalizaron las entrevistas.

Tabla 2: Identificación y categorías de análisis identificadas

Dimensiones Categorías

1 Satisfacción
Satisfacción general

Alcance/logros de los objetivos planteados
Aprendizaje y pandemia

2 Organización del curso

Organización general
Disponibilidad de materiales

Cumplimiento del cronograma
Características del aula virtual

3 Tiempo
Grado de exigencia o demanda del curso

Tiempo disponible para realizar las actividades

4 Evaluaciones certificativas complementarias
Opinión
Utilidad

5 Evaluaciones colaborativas orales

Desafíos del trabajo en equipo
Utilidad

Opinión síntesis semanales
Interacción estudiante-docente

Discusiones grupales formativas
Retroalimentación docente

Experiencia con la calificación por rúbrica

6 Autoevaluaciones asincrónicas
Utilidad

Desempeño

7 Evaluaciones escritas individuales
Evaluaciones escritas

Opinión

8 Modalidad en línea
Ventajas

Necesidades
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Tabla 3: Caracterización de la población estudiantil entrevistada

Año 2020 Año 2021

Estudiantes entrevistados

E1 a E14 E15 a E29

14 E:* WhatsApp 10 E:* WhatsApp

0 E: Zoom 4 E: Zoom

Año de ingreso a la institución

2 E: 2017 2 E: 2017

12 E: 2018
2 E: 2018

10 E: 2019

Cursos que realiza
10 E: solo H/I* 12 E: solo H/I*

4 E: H/I* y curso(s) de 2.o 2 E: H/I* y curso(s) de 2.o

Edad

7 E: 20 años 2 E: 20 años

2 E: 21 años 9 E: 21 años

4 E: 22 años 1 E: 22 años

1 E: 23 años 2 E: 23 años

Realizó el curso previamente 14 E: No. Cursaron por primera vez 
en línea

13 E: No. Cursaron por primera
 vez en línea

1 E: Sí. Cursó presencial en 2019

Sexo
11 E: Femenino 5 E: Femenino

3 E: Masculino 9 E: Masculino

*E: estudiante; H/I: curso Hematología e Inmunología.

La entrevista constó de cuatro seccio-
nes, las que abordan la organización 
del curso y su aula virtual, actividades 
de enseñanza propuestas, satisfacción 
general con el curso y en particular 
con las actividades de autoevaluación 
y evaluación certificativa. Se inten-
tó captar la variedad y la dimensión 
de las valoraciones estudiantiles de la 
UC hasta lograr la descripción más 
completa posible, utilizando el mé-
todo de las comparaciones constantes 

y la saturación teórica, la cual señala 
el punto en que no se percibe nada 
nuevo en la información que ofrecen 
los entrevistados.

3. Resultados

En este estudio participaron 54 estu-
diantes, de los cuales el 52 % accedie-
ron a realizar la entrevista. Los estu-

diantes tenían entre 20 y 23 años al 
momento de entrevistarlos; una ligera 
mayoría pertenecía al sexo femenino 
(tabla 3). La mitad de ellos cursó en el 
año 2020 y la otra mitad en el 2021. 
Ningún estudiante entrevistado había 
realizado el curso previamente. En 
todos los casos, los estudiantes conti-
nuaron sus estudios en la institución. 
El análisis cualitativo nos permitió 
identificar las dimensiones recurren-
tes que se muestran en la tabla 4.
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Tabla 4: Identificación y categorías de análisis en función de las diferentes ediciones del curso

Año 2020 Año 2021

Dimensiones Categorías Dimensiones Categorías

1 Satisfacción

Satisfacción general

Satisfacción

Satisfacción general

Alcance/logros de los 
objetivos planteados

Alcance/logros de los objeti-
vos planteados

Aprendizaje y pandemia -

2 Organización del curso

Organización general

Organización del 
curso

Organización general

Disponibilidad de mate-
riales Disponibilidad de materiales

Cumplimiento del crono-
grama Cumplimiento del cronograma

Características del aula 
virtual Características del aula virtual

3 Tiempo

Grado de exigencia o 
demanda del curso

-
-

Tiempo disponible para 
realizar las actividades -

4 Evaluaciones certificativas 
complementarias

Opinión
-

-

Utilidad -

5 Evaluaciones colaborativas 
orales

Desafíos del trabajo en 
equipo

Evaluaciones cola-
borativas orales

Certificativas: síntesis

Utilidad Formativas: discusión grupal

Interacción estudiante-
docente Retroalimentación docente

Retroalimentación docente Calificación por rúbrica

6 Autoevaluaciones asincró-
nicas Utilidad Autoevaluaciones 

asincrónicas Utilidad

7 Evaluaciones escritas indivi-
duales

Opinión
Evaluaciones escri-

tas individuales

Opinión

Desempeño Desempeño

8 Modalidad en línea
Ventajas

Modalidad en línea
Ventajas

Necesidades Necesidades
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Como forma representativa se mues-
tra en cada dimensión un extracto de 
la empiria que da cuenta de la recu-
rrencia que permite crearla.
Respecto a la satisfacción general con 
el curso, los estudiantes entrevistados 
recurrentemente manifestaron una 
alta satisfacción.

E10: “… quedé muy satisfecha y 
creo que aprendí lo mismo o inclu-
so más que si hubiera tenido pre-
sencial.”

La estudiante considera que la estra-
tegia de enseñanza utilizada como 
recurso para no detener la actividad 
académica le permitió aprender in-
cluso más que en el dictado conven-
cional del curso.
Los estudiantes que realizaron el cur-
so en el año 2021 tuvieron su segun-
do año de educación en línea, lo que 
los diferenció de la cohorte anterior 
por tener una mayor familiaridad con 
dicha modalidad de enseñanza. Del 
análisis de sus respuestas se despren-
de un alto grado de satisfacción. La 
siguiente estudiante destaca aspectos 
didáctico-pedagógicos de las estra-
tegias de enseñanza planteadas. Da 
cuenta de cómo se incluye la eva-
luación como parte del proceso edu-
cativo y de cómo entiende que esto 
colaboró a disminuir sentimientos de 
frustración.

E15: “En cuanto al grado de satisfac-
ción, fue mucho. […] el ambiente 
de las clases daba a la participación. 
Las evaluaciones que mantenían co-
herencia con lo dado en las clases 
también fueron una gran ayuda para 
disminuir la frustración.”

En referencia a los objetivos plantea-
dos en el curso, los estudiantes expre-
saron haber alcanzado los determina-
dos al iniciar la UC.

E23: “… Siento que logré aprender 
los objetivos del curso y para mí, 
que no vivo en Montevideo, no te-

ner que asistir todos los días a ver las 
clases teóricas presenciales fue una 
ventaja, además que me permitió 
organizarme de otra manera.”

Un estudiante entendió que el confi-
namiento provocado por la pandemia 
afectó su proceso de aprendizaje de 
forma negativa. Las circunstancias lo 
llevaron a adquirir, según entiende, 
menos conocimientos, no por el cur-
so en sí mismo, sino por el contexto:

E3: “… considero que la situación 
sanitaria dificultó mi aprendizaje, y 
que en otras circunstancias habría 
podido adquirir más conocimien-
tos…”

No se identificaron este tipo de co-
mentarios en los estudiantes entrevis-
tados al año siguiente.
Los estudiantes entrevistados desta-
caron la organización eficiente de 
la UC, la disponibilidad de un ca-
lendario con anticipación, que fue 
cumplido, así como la organización 
y disponibilidad de materiales, men-
sajes y consejos dispuestos en el aula 
virtual del EVA. Expusieron que esta 
organización favoreció su estudio y/o 
aprendizaje y permitió cumplir las ac-
tividades diarias propuestas.

E15: “La principal fortaleza del cur-
so fue la organización que se respe-
tó desde el día uno. […] Considero 
que la disponibilidad de la informa-
ción lo antes posible es una ventaja 
en la organización para el alum-
no…”

Los estudiantes manifestaron recu-
rrentemente que el aula virtual estu-
vo muy bien organizada, permitiendo 
el acceso a avisos importantes y a la 
información disponible con tiempo. 
Esto también ayudó a su organización 
durante el curso. El diseño del aula 
virtual, con las semanas distribuidas 
en pestañas, junto al uso de colores, 
facilitó el acceso y la comprensión de 
la información.

E24: “… me pareció óptima, no es 
difícil de comprender y es fácil en-
contrar el material para cada tema.”

Todos los estudiantes entendieron 
como una ventaja la visualización de 
los teóricos disponibles en el aula vir-
tual con relación a los teóricos pre-
senciales, puesto que pudieron acce-
der a ellos el número de veces que 
deseaban, parar y rebobinar a gusto en 
función de su grado de comprensión.

E10: “Fue una facilidad tener los 
teóricos grabados ya que permiten, 
[…] poder verlos todas las veces que 
sea necesario y al horario que mejor 
nos convenga.”

A pesar de que la gran mayoría de los 
estudiantes entrevistados en 2020 se 
sintieron satisfechos con el curso, así 
como con su desempeño académico, 
mencionaron que el tiempo fue ajus-
tado y que hubo una alta demanda de 
las actividades propuestas. En el año 
2020, a cada estudiante se le propuso 
realizar hasta diez actividades orales 
colaborativas. Todos los estudiantes 
entrevistados optaron por realizar 
estas actividades, indicando que pre-
ferían participar de actividades cer-
tificativas y sumativas que les permi-
tieran obtener puntos para alcanzar 
la exoneración del examen. Sin em-
bargo, algunos de ellos, al tomar esta 
decisión, se sintieron frente a una alta 
demanda de trabajo colaborativo y el 
gran desafío de tener que poner en 
práctica no solo conocimiento ad-
quirido, sino habilidades comunica-
cionales y de relacionamiento entre 
pares, las cuales pudieron llevar más 
tiempo del previsto por la organiza-
ción del curso.

E3: “… fue demandante, pero debi-
do a que era la única materia que 
cursaba en ese período, pude dedi-
carle todo mi tiempo.”

Como se muestra en la tabla 4, la di-
mensión tiempo no fue identificada 
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en el análisis de las entrevistas de los 
estudiantes de la cohorte 2021. Esto 
se debió a que a cada estudiante se le 
propuso realizar hasta cinco, en lugar 
de diez, actividades colaborativas ora-
les (tabla 1), lo que concuerda con las 
diferentes manifestaciones de que la 
exigencia o demanda impuesta por el 
curso fue adecuada.

E24: “… no me parece para nada 
que el curso haya tenido una carga 
horaria excesiva…”

Por otro lado, algunos entrevista-
dos manifestaron que la posibilidad 
de realizar evaluaciones certificativas 
diferentes era ventajosa y motivante, 
que evitaba la monotonía de un curso 
en la modalidad en línea.

E2: “… muy interesante la manera 
de abordar los temas con seminarios 
(o talleres) porque esa modalidad 
para obtener puntos me fue llevan-
do a estar al día siempre…”

Visualizaron particularmente la posi-
bilidad de destacarse mediante otras 
modalidades de evaluación, como la 
oral y el trabajo colaborativo, saliendo 
de la faceta estructurada de las eva-
luaciones escritas individuales que 
comprenden cuestionarios de opción 
múltiple. Manifestaron su capacidad 
de desarrollo de habilidades comu-
nicacionales al tener que exponer 
oralmente y de forma colaborativa 
los talleres o los artículos científicos 
propuestos.

E10: “El curso me ayudó a ‘animar-
me’ a hablar en una clase, dado que 
antes le tenía bastante temor a rea-
lizar una exposición oral, y eso me 
sirvió mucho…”

Sobre las actividades colaborativas 
certificativas emergieron recurrencias 
diferentes en las dos cohortes analiza-
das (tabla 4). Los estudiantes entrevis-
tados en 2020 manifestaron que uno 

de los mayores desafíos había sido la 
coordinación de la fecha y hora de 
reunión para preparar la presentación 
oral de las actividades colaborativas. 
Los grupos poseían en su mayoría 
entre cuatro y ocho estudiantes con 
diferentes responsabilidades y dispo-
nibilidad horaria. Considerando que 
en caso de querer validar el puntaje 
obtenido por las presentaciones se 
debían presentar el 80 % de estas, el 
compromiso implicaba una presenta-
ción por semana, lo que los llevó a re-
unirse de dos a tres veces por semana, 
además de realizar todas las activida-
des programadas del curso de forma 
individual.

E5: “Nosotros teníamos la ventaja 
de que solo nos dedicábamos a la fa-
cultad y aun así fue varias veces difi-
cultoso organizarnos con el tiempo 
de entender el artículo, realizar las 
diapositivas y aprender que íbamos 
a exponer cada uno e información 
previendo preguntas que nos po-
drían realizar…”

Surgen entonces de este análisis los 
grandes desafíos del trabajo en equi-
po. El hecho de disminuir el número 
de actividades colaborativas orales de 
diez a cinco por grupo para la edición 
del año siguiente de la UC explica 
por qué esta categoría no fue identi-
ficada en 2021.
Estudiantes de ambas cohortes ma-
nifestaron que las actividades cola-
borativas orales fueron esenciales en 
su proceso de aprendizaje, porque les 
permitieron aplicar y comprender el 
conocimiento adquirido en las activi-
dades teóricas, favoreciendo el apren-
dizaje significativo.

E12: “… disfruté la realización de 
los trabajos porque […] ayudaba 
mucho a integrar la información 
teórica. […] me hizo llevarme mu-
chas herramientas que sigo utilizan-
do, no solo de conceptos, sino tam-
bién de habilidades para presentar 
seminarios y analizar gráficos.”

La realización de la actividad de “sín-
tesis semanal” incorporada en 2021 
fue considerada muy positiva. La gran 
mayoría sostuvo que dio lugar para 
repasar, anotar y destacar conceptos 
importantes a retener, fortaleciendo la 
adquisición de conocimiento, a pesar 
de su complejidad.

E17: “… poder reflejar una sema-
na de temas y conocimiento en 15 
minutos fue definitivamente de las 
cosas más difíciles a las que nos en-
frentamos, pero no las sacaría por-
que […] sirvieron mucho para fijar 
conocimiento.”

Durante las actividades sincrónicas 
varios de los estudiantes entrevistados 
en 2020 manifestaron la necesidad 
de tener mayor oportunidad de inte-
ractuar con el docente. Describieron 
la escasez de tiempo para realizar un 
mayor número de preguntas al do-
cente, así como la necesidad simple-
mente de “escucharlo más”.

E8: “… plantearía un mayor inter-
cambio con los docentes para sacar-
me las dudas de los temas…”

Otros estudiantes manifestaron cierto 
nivel de dificultad para comprender 
a sus pares y la necesidad de que el 
docente resaltara y explicara lo trans-
mitido por los pares que presentaban 
esa actividad.

E10: “Me hubiera gustado que no 
todos los talleres fueran expuestos 
por compañeros debido a que mu-
chas veces no era lo mismo escuchar 
la explicación de un compañero 
que escuchar la explicación de un 
docente.”

Emerge recurrentemente el deseo 
estudiantil de tener más tiempo de 
diálogo con el docente, así como la 
oportunidad de plantear dudas, dis-
cutir y consultar. Se decidió enton-
ces incorporar actividades similares 
de evaluación únicamente formativa 
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(denominadas discusiones grupales) 
que permitieran un desarrollo más 
fluido de la interacción entre docente 
y estudiante sin la presión de la eva-
luación certificativa. Estas actividades, 
basadas en la resolución de problemas, 
tuvieron el objetivo de promover la 
interacción entre estudiantes y do-
centes en el año 2021. Consistieron 
en una hora de discusión en peque-
ños grupos estudiantiles. Los cursan-
tes entrevistados en el año 2021 acor-
daron en que fueron útiles y comple-
mentarias de las otras actividades.

E16: “… tener al profesor que te 
explicaba más los conceptos que no 
habían quedado claros de los teóri-
cos ayudaba muchísimo…”

Se evidenció así la necesidad expresa-
da por los estudiantes entrevistados el 
año anterior de contar con activida-
des que permitieran una mayor inte-
racción con el docente.
Los estudiantes indicaron que parte 
de la interacción del docente con el 
estudiante comprende obtener una 
retroalimentación cualitativa sobre 
sus presentaciones orales por las que 
eran calificados. Describieron que es 
importante comprender los aspectos 
que deben mejorar para presentacio-
nes futuras, más allá de la calificación 
obtenida.

E4: “[Es importante saber] en qué 
podemos mejorar […], que los pro-
fesores nos den una retroalimenta-
ción de lo que ven, es muy impor-
tante para poder seguir construyén-
donos y formándonos…”

Para favorecer este proceso, se propu-
so la utilización de una rúbrica dispo-
nible en el EVA que permite generar 
una retroalimentación automática, 
además de la personalizada, con el fin 
de asegurar el retorno y opinión del 
docente al evaluar y favorecer los pro-
cesos de aprendizaje.
El análisis de las opiniones y percep-
ciones de los estudiantes que cursa-

ron en 2021 marca una clara dife-
rencia con el de los estudiantes que 
cursaron en 2020, ya que se destaca la 
existencia de la retroalimentación que 
se intensifica a partir de la sugerencia 
estudiantil.

E24: “… hubo gran énfasis en el 
diálogo, y la retroalimentación fue 
muy buena tanto en contenido teó-
rico del curso, como en conceptos 
en cuanto a los artículos científicos 
o talleres.”

Se desprende de esta cita que la re-
troalimentación docente aportó y 
aclaró conocimiento en el año 2021. 
Esto estuvo asociado al uso de la rú-
brica como herramienta de evalua-
ción.
Para el curso en línea del año 2020, 
se realizaron autoevaluaciones dis-
puestas en el EVA con las mismas ca-
racterísticas que se presentaron en la 
evaluación escrita. Estas consistieron 
en preguntas de opción múltiple con 
cuatro distractores, que se presentaron 
al finalizar cada semana, reuniendo las 
temáticas abordadas en cada una de 
ellas. Estas se podían repetir las veces 
que el estudiante considerara necesa-
rio.
Para los estudiantes de ambas cohor-
tes las autoevaluaciones fueron útiles, 
sobre todo para adaptarse a las condi-
ciones de las pruebas parciales escritas 
individuales, favorecer el aprendizaje 
y verificar la adquisición de conoci-
miento y la identificación de temas a 
profundizar.

E15: “Pude terminar de entender 
conceptos que tenía medio flojos, 
sobre todo por las correcciones 
tan claras que tenían al finalizarlas. 
Sirvieron mucho para buscar estra-
tegias de cara al parcial virtual y lo 
más importante: mantuvieron la co-
herencia y nivel de dificultad, verda-
deramente parecían preguntas de la 
prueba parcial.”

Por lo tanto, se desprende la impor-
tancia de establecer las condiciones 

de la evaluación certificativa desde el 
inicio del curso y tener un tiempo de 
transición para adaptarse a las condi-
ciones en línea de la evaluación me-
diante cuestionarios de autoevalua-
ción que simulan las condiciones en 
las que se llevará a cabo la evaluación 
acreditativa.
Las evaluaciones escritas individuales 
consistieron en 25 preguntas de op-
ción múltiple con cuatro distractores 
utilizando “cuestionarios”. El tiempo 
estipulado por pregunta (dos minu-
tos), así como el hecho de que no po-
dían retroceder, generó bastante inco-
modidad y nerviosismo en gran parte 
de los estudiantes entrevistados, sobre 
todo antes de comenzar a realizar el 
cuestionario.

E10: “Complica mucho no poder 
volver para atrás y revisar las res-
puestas anteriores. […] En la pre-
sencialidad los estudiantes vamos 
haciendo el parcial y retrocediendo 
las veces que consideramos necesa-
rio, optimizando el tiempo que le 
dedicamos a cada pregunta y dejan-
do las más difíciles o para el final o 
para el principio…”

Sin embargo, luego de realizar las 
evaluaciones individuales, algunos los 
estudiantes manifestaron que la clave 
estuvo en la adaptación al formato 
utilizado. Es decir que una vez adap-
tados o acostumbrados a las condicio-
nes de evaluación, estas no provoca-
ron mayor estrés o nerviosismo en los 
estudiantes con relación a los cuestio-
narios individuales presenciales.

E8: “… me parecieron bien, al prin-
cipio me preocupaba el tema ‘tiem-
po’ pero después me di cuenta que 
daba bien para hacerlo en el que se 
había estipulado. […] es algo que 
se aprende, ahora ya sé manejarme 
mejor y administrarme bien.”

De hecho, en comparación con los 
cursantes del año anterior, los de 
2021 indicaron que los cuestionarios 
digitales certificativos les provocaron 
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menor estrés o nerviosismo que los 
presenciales.

E4: “… el hecho de poder concen-
trarme mejor, haber realizado las 
autoevaluaciones que me dieron 
más seguridad y también poder lle-
gar a estudiar con más organización 
y más tiempo, me dejaba más tran-
quila para enfrentar los parciales…”

Gran parte de los estudiantes de am-
bas cohortes destacaron las ventajas 
de la enseñanza y la evaluación en lí-
nea, como el ahorro de tiempo en los 
desplazamientos, la posibilidad de una 
mayor concentración e independen-
cia y la comodidad que algunos sen-
tían, sujeta a la disponibilidad de las 
herramientas necesarias para seguir el 
curso y estudiar diariamente, como 
un lugar en su casa tranquilo, com-
putadora, conexión a internet, entre 
otras cosas.

E22: “El curso virtual me permitió 
poder aprovechar mejor el tiempo 
dedicando el tiempo suficiente a 
estudiar y a aspectos de la vida co-
tidiana que son importantes para 
mantener una adecuada salud men-
tal […]. Respecto a si prefiero ha-
cerlo virtual o presencial, creo que 
prefiero el virtual, es algo mucho 
más cómodo e igual de provechoso 
(o incluso más).”

Al preguntarles sobre su experiencia 
en el curso en modalidad en línea, se 
identificaron opiniones contrapuestas. 
Por un lado, la posibilidad de prepa-
rarse a su propio tiempo, mirar videos 
y leer material de forma ilimitada y 
tener actividades de evaluación cer-
tificativas y sumativas fue una gran 
ventaja para algunos, pero una gran 
dificultad para otros. De hecho, ex-
presaron que a veces no se puede des-
cansar completamente del estudio al 
tenerlo inserto en el contexto hoga-
reño, identificándolo como un espa-
cio de cansancio y agobio.

E3: “… me encontré disociado al lle-
var clases en esta modalidad, debido a 
que tuve que prepararme para todas 
las instancias educativas en el mismo 
entorno en el que descanso. Esto me 
llevó a cierta dificultad para evitar 
distracciones a la hora de estudiar, y a 
su vez a una gran dificultad para dis-
tenderme en los momentos en que 
tuve que hacerlo.”

Sin embargo, en contraposición, se 
detectó que otros estudiantes asocia-
ron el hogar con un espacio de calma 
y tranquilidad.

E21: “En lo personal la modali-
dad virtual me ahorraba estrés en 
cuanto a los momentos previos del 
parcial pero luego de comenzar no 
sentí ninguna diferencia con lo pre-
sencial.”

Es por ello que algunos estudian-
tes opinaron que la combinación de 
actividades en línea con actividades 
presenciales podría ser más favorable 
para su aprendizaje, en función de sus 
preferencias y habilidades.

E7: “… las instancias presenciales 
quizás puedan ser más enriquece-
doras en cuanto al intercambio de 
las discusiones grupales.”

Interesantemente, varios estudiantes 
destacaron la importancia de la mo-
dalidad en línea y la necesidad de 
mantenerla; sus diversas situaciones 
podrían ser el factor determinante de 
la elección de la modalidad de cur-
sado.

E9: “… me parece muy importan-
te la implementación de esta nueva 
modalidad para las generaciones ve-
nideras, no como una herramienta 
que nos haga perder el contacto hu-
mano, sino como un complemento 
de lo académico. Sería asombroso 
que, en un futuro, la presencialidad y 
la virtualidad fuesen una opción…”

Queda claro el posicionamiento de la 
educación en línea como una moda-
lidad de enseñanza útil, descentraliza-
dora y alternativa para lograr procesos 
de aprendizaje en aquellos estudiantes 
que no tengan problemas para adap-
tarse y les resulte más conveniente 
por su situación personal.
Por otro lado, los estudiantes de 2021, 
habiendo vivido dos años de confina-
miento, manifestaron que extrañaban 
a sus compañeros.

E22: “Como un aspecto negativo de 
la virtualidad, es el relacionamiento 
entre estudiantes. Nada virtual sus-
tituye la salida de una clase acompa-
ñando a un compañero a la parada, 
el vínculo que podés generar con 
tus compañeros. […] Nos conoci-
mos sentándonos en la misma mesa, 
mirándonos a los ojos, saliendo 
juntos de clase hacia la parada, esos 
pequeños detalles se pierden en la 
virtualidad. Sin embargo, este aspec-
to ‘negativo’, depende mucho de los 
estudiantes. Yo hice amigos de fa-
cultad en la virtualidad, por lo cual 
no lo considero algo imposible…”

El estudiante plantea uno de los gran-
des desafíos de la educación en línea: 
el desarraigo social e institucional. 
Sin embargo, también manifiesta que 
existen otros modos de socializar a 
través de la virtualidad. Es por esto 
que para muchos la modalidad que 
más se adaptaría a sus necesidades se-
ría la híbrida o semipresencial.

4. Discusión

La educación en línea conlleva de-
safíos que han sido visibilizados con 
la masificación de esta forma de en-
señanza ante el cierre de las institu-
ciones educativas en todo el mundo 
provocado por la pandemia de co-
vid-19, como  demuestran Gil-Villa 
et al. (2020) y Maggio (2012). Ade-
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más de la infraestructura necesaria, 
tanto para el docente como para el 
estudiante, como poseer un espacio 
físico propicio para el estudio y la ne-
cesidad de interacción social, surgen 
otros desafíos no menos importantes. 
En la educación en línea los estudian-
tes poseen un rol de alta responsabi-
lidad en sus procesos de aprendizaje, 
lo que les permite transformarse en 
“estudiantes autónomos”, mientras 
que los docentes poseen un papel de 
facilitadores, a través de la planifica-
ción, dirección e implementación de 
la enseñanza (Chang Rhim y Han, 
2020; Gil-Villa et al., 2020). En este 
contexto, es importante resaltar que 
todos los estudiantes entrevistados 
comenzaron sus estudios universita-
rios presencialmente. Mientras que 
los del año 2020 tuvieron dos años 
presenciales, los del 2021 tuvieron un 
año presencial. Ello significó un cam-
bio radical en la forma de aprendizaje, 
socialización y arraigo institucional. 
Por ello, es interesante destacar que, 
independientemente del año en que 
cursaron, gran parte de los estudiantes 
quedaron satisfechos, no solo con la 
UC en general, sino también con sus 
aprendizajes en la modalidad en línea.
La educación en línea forzada pro-
vocada por la pandemia de covid-19 
generó tanto dificultades como la 
oportunidad de desarrollar habilida-
des adicionales (Rodés et al., 2021)… 
De hecho, en el año 2020 surge el 
reconocimiento estudiantil de que 
el confinamiento provocado por la 
pandemia afectó negativamente sus 

procesos de aprendizaje. Uno de los 
desafíos es el desarrollo de la auto-
rregulación, que permite establecer 
estrategias metacognitivas superiores, 
incluida la capacidad de cuestionar su 
forma de aprender, su efectividad, la 
capacidad de determinar si lograron 
las metas propuestas y cuestionar su 
rendimiento académico (Boekaerts 
y Rozendaal, 2010). Además, los ha-
bilita a buscar y encontrar estrategias 
alternativas que favorezcan su organi-
zación y su aprendizaje. En este senti-
do, los estudiantes manifestaron que la 
organización del aula virtual, la dispo-
nibilidad de un calendario y el acceso 
a los recursos didácticos con anticipa-
ción fueron claves en su organización 
personal, facilitando su adaptación a la 
educación en línea.
Otro aspecto interesante emergente fue 
la posibilidad de destacarse y ser eva-
luados mediante diferentes tipos de ac-
tividades, como expresaran Rodríguez 
Enríquez et al. (2014). Esta propuesta 
mejora el desempeño estudiantil acep-
tando la diversidad, favoreciendo los 
procesos de aprendizaje, posibilitando 
el desarrollo de habilidades de comu-
nicación, además de adquirir y aplicar 
el conocimiento. Esto último es fun-
damental para que el aprendizaje sea 
significativo, ya que surge la necesidad 
de aplicarlo o utilizarlo para valorar su 
importancia (Fink, 2004). A partir de 
este aprendizaje fértil se desarrollan es-
tructuras conceptuales que en conjun-
to se interrelacionan de diversas mane-
ras con otras estructuras más complejas 
(Camilloni, 2013; Thompson, 2004).

En este trabajo se verificaron la im-
portancia de establecer las condi-
ciones de la evaluación certificativa 
al inicio del curso y la necesidad de 
tener un tiempo de transición para 
adaptarse a las condiciones de la eva-
luación en línea mediante cuestiona-
rios escritos de autoevaluación que 
simulan las condiciones en las que se 
llevarán a cabo en la evaluación es-
crita.
Por último, los estudiantes entrevista-
dos manifestaron de forma explícita 
su agradecimiento por haber teni-
do la oportunidad de participar. Se 
percibe una necesidad de contribuir 
y enriquecer futuras ediciones de la 
UC, así como una sensación de com-
pañerismo y solidaridad a través del 
relato de sus propias experiencias y 
opiniones. Surge como protagonista 
de esta reflexión final la satisfacción 
de los estudiantes de sentirse útiles 
al transmitir sus propias experiencias, 
empoderados al poder participar de la 
evaluación de la UC, lo que los habi-
lita a sentirse cocreadores de los es-
pacios educativos (Gros Salvat, 2019; 
Könings et al., 2011; Pate et al., 2023; 
Santana Martel y Pérez-i-Garcias, 
2020). Este acompañamiento de los 
docentes coordinadores al estudian-
tado debería perpetuarse, lo que, sin 
duda, podría promover un arraigo 
institucional independientemente de 
las modalidades de enseñanza, favore-
ciendo el desarrollo de la educación 
en línea y el diseño participativo de 
cursos en la enseñanza universitaria.
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Evaluación del curso universitario 
Hematología e Inmunología de 
la carrera de Doctor en Medicina 
(Facultad de Medicina, Universidad 
de la República), dictado en línea en 
condiciones de emergencia, a través de 
las valoraciones estudiantiles y docentes

Resumen

Esta tesis de Maestría en Enseñanza Universitaria se sitúa en el área de investigación 
de la tecnología educativa en articulación con la didáctica universitaria, con especial 
referencia a prácticas de profesionales docentes de las ciencias de la salud en la profesión 
académica.
El objetivo general de esta tesis fue recabar y analizar valoraciones de estudiantes y do-
centes en un curso de educación superior dictado en línea en condiciones de emergencia. 
El curso objeto de este estudio se denomina Hematología e Inmunología, el cual está 
ubicado en el sexto semestre de la carrera Doctor en Medicina de la Facultad de Medici-
na, Universidad de la República, Uruguay, dentro del ciclo básico clínico y comunitario.
La estrategia epistemológica utilizada fue mixta, se desarrollaron abordajes cualitativos 
y cuantitativos para determinar recurrencias en las ediciones 2020 y 2021 del curso 
Hematología e Inmunología. Para relevar los datos, utilizamos cuestionarios adaptados 
de evaluación del curso, encuestas y entrevistas en profundidad. Recabamos y anali-
zamos opiniones de docentes y estudiantes para detectar desafíos y oportunidades de 
dictado del curso en línea en un contexto de alta sensibilidad social provocado por la 
pandemia de covid-19.
De forma general, los estudiantes manifestaron su satisfacción con la organización y 
desarrollo de la unidad curricular, valorando la disposición docente, el aula virtual, las 
actividades de autoevaluación y de evaluación. Sin embargo, señalaron que la enseñan-
za en línea en condiciones de emergencia resulta dificultosa, especialmente para aquellos 
que no poseen las herramientas y el tiempo necesarios, y que necesitan de mayor inte-
racción entre pares y con los docentes. Quedan expuestos los desafíos de esta modalidad 
de enseñanza que requiere mayor autonomía y autorregulación estudiantil. Por otro 
lado, también se destacaron las oportunidades de esta modalidad de enseñanza, como 
el ahorro de tiempo y la posibilidad de continuar la educación aun en condiciones de 
confinamiento social. El desarrollo de esta tesis también permitió evidenciar la dificultad 
de los docentes para adaptarse a este tipo de modalidad, particularmente por falta de 
tiempo y dificultad para interaccionar con los estudiantes. En época de desarrollo de las 
tecnologías educativas digitales, se señala la necesidad de la formación en competencias 
digitales no solo del docente, sino también de los estudiantes.
Palabras clave: evaluación, enseñanza en línea, valoraciones, tecnologías digitales 
educativas, educación superior.
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Abstract

This Master’s thesis in University Teaching is located in the research area of educational technology, in articulation with university 
didactics, with special reference to practices of health sciences teaching professionals in the academic profession. Online teaching has been 
challenged in recent years due to the development of technological environments, platforms and tools that have led to a review of teacher 
training in relation to the ways of teaching and engaging with students. In this process, the use of information and communication 
technologies, especially digital ones, plays a fundamental role.
The general objective of this thesis was to collect and analyze evaluations from students and teachers in a higher education course 
taught online under emergency conditions. The course object of this study is called Hematology and Immunology, which is located in 
the sixth semester of the Doctor in Medicine degree at the Faculty of Medicine, University of the Republic, Uruguay, within the basic 
clinical and community cycle.
We used a mixed epistemological strategy, developing both qualitative and quantitative approaches to determine recurrences in the 
2020 and 2021 editions of the Hematology and Immunology course. To collect the data, we used adapted course evaluation ques-
tionnaires, surveys and in-depth interviews. We collected and analyzed opinions from teachers and students to detect challenges and 
opportunities for teaching the online course in a context of high social sensitivity caused by the COVID-19 pandemic.
In general, students expressed their satisfaction with the organization and development of the course, valuing the teaching provision, 
the virtual classroom, and the self-assessment and evaluation activities. However, they pointed out that online teaching in emergency 
conditions is difficult, especially for those who do not have the necessary tools and time, and who need greater interaction between peers 
and with teachers. The challenges of this teaching modality that requires greater student autonomy and self-regulation were exposed. 
On the other hand, the opportunities of this type of teaching were also highlighted, such as time savings and the possibility of continu-
ing with their education even in conditions of social confinement. The development of this thesis also made it possible to demonstrate 
the difficulty of teachers in adapting to this type of modality, particularly due to the lack of time and difficulty in interacting with 
students. In times of development of digital educational technologies, the need for training in digital skills is highlighted, not only for 
the teacher, but also for the students.
Keywords: online teaching, evaluation, perceptions, educational digital technologies, superior education.
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Gonzalo Perera (Rocha, 15/09/66 - 
1/09/24)
Rocha no tan solo eres palmar1

ERNESTO MORDECKI

El 12 de julio volvimos con Gonzalo de Rocha, respondiendo yo a una invita-
ción para participar en el seminario MEDIA (Departamento de Modelización 
Estadística de Datos e Inteligencia Artificial) de los viernes que organiza el 
CURE (Centro Universitario Regional Este) de Rocha para todo el país. La 
suerte quiso que fuese personalmente en vez de dictarlo en línea. Eso motivó 
que Gonzalo viniera a buscarme al Uy Proa Sur Hotel de La Paloma, donde 
me alojé, para ir hasta la sede del CURE de Rocha. Luego de la charla, en 
la que participaron un conjunto de entusiastas científicos de diversas áreas, 
sumados a otros tantos en forma remota, almorzamos y volvimos juntos en el 
ómnibus desde Rocha hasta Tres Cruces. Imposible imaginar que esa sería la 
última vez que lo vería.
Luis Gonzalo Perera Ferrer nació en la ciudad de Rocha el 15 de 
setiembre de 1966 y murió el 1.o de setiembre de 2024, a los 57 años, en el 
balneario La Aguada, en el mismo departamento, donde residía. Un ataque res-
piratorio severo, que él pensó que podría superar como tantas otras veces, nos 
traicionó a él y a una cantidad impresionante de colegas y amigos que sufrimos 
una pérdida irreparable.
Gonzalo era una persona generosa. A lo largo de su vida conjugó su pre-
ocupación por lo social mediante una actividad política y gremial en diversos 
ámbitos. Pero también era generoso en la corta, alentó y ayudó a estudiar a 
una gran cantidad de jóvenes y no tan jóvenes para los que siempre tenía una 
propuesta de trabajo, de estudio, de superación.
Gonzalo era un hombre de familia. Su padre era coronel (retirado durante 
la dictadura) y profesor de matemática. Fue su primera inspiración intelectual, 
Gonzalo miraba desde lejos las clases particulares de su padre (quien durante la 
dictadura no pudo dictar clases en los liceos) y hacía secretamente sus primeras 
armas en la resolución de sistemas lineales dos por dos. Su madre era profesora 
de piano, a ella le atribuía su pasión por la música. Sus dos hijas eran el centro 
de su preocupación en lo familiar, estaba más allá de la distancia geográfica, 
vivía pendiente de sus avances, de sus temas, de sus preocupaciones.
Gonzalo era un matemático excepcional. Completó sus estudios de ma-
temática (luego de venir de la Facultad de Química, donde jocosamente nos 
relataba lo difícil que le resultaba manipular tubos de ensayo), su licenciatura, 
maestría y doctorado (en 1994), bajo la dirección de nuestro querido profesor 
Mario Wschebor. En su doctorado propuso él mismo su tema de trabajo, los 
teoremas límites para variables dependientes multidimensionales, donde en-
contró una condición en la frontera del conjunto en la que se suman las varia-

1   Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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bles que permiten obtener los resultados límites clásicos. Muy prontamente, 
durante su posdoctorado en París, codirigió una tesis de doctorado en Fran-
cia y dirigió después tesis de doctorado en Argentina y Uruguay.
Gonzalo era un científico de vanguardia. Como matemático se antici-
paba a temas de relevancia. Como ejemplo de esto, fue el primero en Uru-
guay en estudiar la matemática de los modelos SIR (susceptibles-infectados-
removidos) que luego fueron tan populares (varios años después de que nos 
los explicara) en la pandemia. También tempranamente estudió métodos de 
aprendizaje automático, nos explicó el enfoque estadístico (más acorde al 
gusto de nuestra comunidad) y el enfoque computacional, más heurístico, sus 
coincidencias y sus diferencias, mucho antes de que la inteligencia artificial y 
el Chat GPT hicieran su irrupción a nivel generalizado.
Gonzalo promovía la utilidad social de la ciencia. Su vocación por la 
matemática siempre lo encontró buscando aplicaciones. Su área de estudio, la 
probabilidad y la estadística, de por sí tiene un origen y un fin aplicado (más 
allá de contar con ramas teóricas abstractas), cuestión que lo llevó a colaborar 
en distintas áreas de aplicación. Es así que en 1998 participó en el equipo que 
recibió el Premio Nacional de Veterinaria y en el año 2000 (en su segunda 
edición) recibió el prestigioso premio especial en ciencias Caldeyro Barcia. 
Dicho premio se otorgaba por la importancia de los aportes multidiscipli-
narios. Se vinculó con el Instituto de Ingeniería Eléctrica de la Facultad de 
Ingeniería (FING), donde estudió la matemática de las telecomunicaciones, 
la calidad de los servicios y otros temas relacionados. Fue allí donde dirigió 
varias tesis de maestría en la temática y donde fundó el grupo ARTES (Aná-
lisis de Redes, Tráficos y Estadísticas de Servicios) a principios de los 2000. 
Otra etapa de aplicaciones se desarrolló en el CURE de Rocha. En esta 
etapa se dedicó a las aplicaciones estadísticas y de inteligencia artificial en la 
temática de los recursos naturales. Parte de este esfuerzo se materializó en 
las siete ediciones de las Jornadas de Estadística Aplicada en La Paloma, cuya 
última edición fue en octubre de 2023, en la que se encontraba la comunidad 
biológica y estadística local (del CURE) con los colegas de probabilidad y 
estadística del resto del país, en fecundos intercambios.
Gonzalo era un constructor institucional. A lo largo de su vida promo-
vió la creación de diversas organizaciones, a nivel nacional e internacional. 
En particular fue el refundador del Laboratorio de Probabilidad y Estadística 
(fundado como Laboratorio de Estadística por su mentor, Gonzalo Pérez 
Iribarren), fundador del grupo ARTES (de interacción entre matemática y 
telecomunicaciones). En el este del país fue promotor de la carrera de Tec-
nólogo en Telecomunicaciones en Rocha, que comenzó a dictarse en 2009; 
fue fundador en 2013 del Polo de Desarrollo Universitario (PDU) MAREN 
(Modelización y Análisis de Recursos Naturales), que derivó en el MEDIA, 
con sede en el CURE de Rocha. Sumado a que participó del grupo im-
pulsor de la creación del mismo CURE en su ciudad natal, fue director del 
CURE, nombrado en 2014, durante un período de importante consolida-
ción. Gonzalo entendía claramente que a las instituciones las generan y las 
desarrollan personas. En ese sentido, mantenía viva la memoria de diversos 
colegas constructores del ecosistema académico del cual participaba: Gonzalo 
Pérez Iribarren (su primer profesor de estadística), Mario Wschebor Wonse-
ver (su tutor de doctorado), Ariel Roche (colega del Laboratorio de Proba-
bilidad y Estadística).
Gonzalo era un gran entusiasta, con una capacidad de liderazgo 
excepcional. Fue director del Laboratorio de Probabilidad y Estadística de 
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la FING, director del Instituto de Matemática y Estadística Rafael Laguar-
dia en la misma facultad, tuvo destacada participación en las directivas de 
la Asociación de Docentes de Ingeniería (ADFI) y de la Universidad de la 
República (ADUR). Asimismo tuvo destacadas participaciones en el Partido 
Socialista y en el último período de su vida en el Partido Comunista, del 
cual fue secretario general en el departamento de Rocha y miembro de su 
Comité Central. Fue también activo miembro de la Sociedad Latinoame-
ricana de Probabilidad y Estadística (hoy SLAPEM) y principal promotor 
de la organización del Octavo Congreso Latinoamericano de Probabilidad 
y Estadística Matemática en La Habana, Cuba (fue presidente del comité de 
programa y viajó a Cuba una semana antes para colaborar con la organiza-
ción en un entorno con muchas dificultades).
Gonzalo era un intelectual activo, ávido lector de temas diversos (polí-
tica, marxismo, ciencia, historia), escribió tres libros de divulgación matemá-
tica, un libro de texto y fue columnista activo de diversos medios de prensa; 
en particular, escribió durante varios años en La República y últimamente era 
el encargado de la contratapa de El Popular.
Estas líneas imprecisas e incompletas no pueden llegar a mostrar la dimen-
sión de la pérdida que sufrimos. Su Rocha querido, la Universidad, el Cen-
tro Universitario Regional Este (CURE) y nuestro país han perdido a un 
excepcional ciudadano, matemático, estadístico aplicado, científico, activista. 
Solo nos queda superar el dolor y continuar su legado.

Montevideo, 25 de setiembre de 2024
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Directrices para los autores

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

Se publicará en los idiomas español, portugués e inglés.

El título deberá dar cuenta del tema tratado sin exceder los 60 caracteres con 
espacios.

Se deberá acompañar el artículo con un resumen de 250 palabras, entre tres 
y cinco palabras claves 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. Título, resumen y palabras claves deberán 
presentarse en los idiomas español, portugués e inglés.

La extensión máxima será de 30.000 caracteres con espacios. Podrán presen-
tarse 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 DOC, con las imágenes 
correspondientes integradas. Los gráficos, esquemas y tablas deberán presen-
tarse, 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 «Refe-
rencias 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). Como 
citar APA.

Desde el año 2019 todos los autores deben contar con ORCID. Si aún no se 
ha registrado puede hacerlo aquí: https://orcid.org/

El Registro ORCID está disponible de forma gratuita para las personas, quie-
nes pueden obtener un identificador ORCID, gestionar su registro de acti-
vidades y buscar a otros en el Registro. ORCID es un proyecto abierto, sin 
ánimo de lucro, comunitario, que ofrece un sistema para crear y mantener un 
registro único de investigadores y un método claro para vincular las activida-
des de investigación y los productos de estos identificadores.

Los artículos originales deben ser enviados con una sección llamada "Dispo-
nibilidad de datos", informando si el conjunto de datos está disponible y, si es 
así, dónde acceder a ellos.

Pautas
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Al registrarse en el sistema para realizar un envío, deberán llenar los campos de 
nombres y apellidos (máximo dos) de hasta cuatro autores y filiación institu-
cional que indique el nombre del departamento, centro, facultad o institución 
y el correo electrónico. Para el caso de coautoría irá en primer lugar el nombre 
de uno de los autores como responsable.

Se recomienda que en el campo observaciones se mencione la ayuda recibida 
y su origen en caso de que la publicación sea el resultado de un proyecto fi-
nanciado.

Se advierte que los editores se reservan el derecho a publicar o a realizar mo-
dificaciones 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 presente sistema de publicaciones, en la sección 
“Envíos”

En el documento adjunto con el artículo no deberán aparecer datos de los 
autores.

Se utiliza un proceso de revisión por pares de tipo "doble ciego". El texto 
enviado será sometido a instancias de evaluación. Los  evaluadores serán de-
signados según idoneidad e incumbencia respecto al tema de referencia; su 
identidad será reservada, como también la del autor.

Datos de Autoría

Proceso de evaluación
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Edición digital

Web
http://ojs.intercambios.cse.udelar. edu.uy

PDF de los artículos descargables en:
http://ojs.intercambios.cse.edu.uy

Facebook:
Buscar la Página de la Comisión Secto-
rial de Enseñanza - Udelar: cseudelar
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