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H O R I Z O N T E S

Diagnóstico preliminar de las dificultades
de los alumnos de primer ingreso a la educación

superior

Este artículo reporta algunos resultados de una investigación empírica, predominantemente cualitativa,
sobre las principales dificultades de los alumnos de primer ingreso en una universidad estatal de Argentina.

El estudio corrobora que el primer año de la educación superior es un tramo que acarrea dificultades
considerables. El artículo subraya tanto los desafíos planteados por tal tipo de población cuanto la

responsabilidad institucional en la materia. En definitiva, destaca la importancia de que las
universidades den alta prioridad al primer año y que, en ese marco, realcen el desarrollo

de esfuerzos activos para ayudar a los estudiantes en la transición.

This article presents some of the results of an empirical, predominantly qualitative research about
the main difficulties experienced by students who have just begun their studies in an Argentinian government

university. This study proves that the first year of the undergraduate studies turns out to be a really complicated
part of their university course. The article highlights not only the challenges faced by this sector of society,

but also the institutional responsibility related to this matter. In short, the author emphasizes how necessary
it is for the universities to pay more attention to the first year of the studies and, within this context,

to carry out active efforts to help the students achieving the transition to higher education. 
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INTRODUCCIÓN

Este artículo expone algunos resultados
de una investigación institucional desa-
rrollada durante 2003 bajo la dirección
de la autora en la Universidad Nacional
de General Sarmiento (UNGS), de Argen-
tina. Se trata de un diagnóstico prelimi-
nar de las principales dificultades de los
alumnos que ingresan a la educación su-
perior, un campo de problemática jerar-
quizado por la institución. En la UNGS

hay preocupación por el fracaso acadé-
mico de los estudiantes en el primer año
y, más en general, por sus problemas de
adaptación al trabajo universitario en ese
periodo de transición.

Cabe adelantar que en ese complejo
campo de problemática es factible deli-
mitar un espectro relativamente amplio
de objetos susceptibles de indagación.
Una opción es considerar las representa-
ciones de los actores y, en particular, la
opinión de los alumnos, alternativa adop-
tada por la investigación aquí reportada.
Ésta, además, tuvo un corte predominan-
temente cualitativo y, en ese contexto,
acudió a entrevistas grupales abiertas con
estudiantes.

Por otro lado, y como muestra la lite-
ratura especializada, esa jerarquización ya
tiene una tradición considerable en algu-
nos países y, en especial, en Estados Uni-
dos. Al respecto, M. Lee Upcraft y John
N. Gardner (1989, p. 1) subrayan que
habría una “evidencia abrumadora” de

que el éxito de los alumnos en la universi-
dad está en buena medida determinado
por las experiencias del primer año. Por lo
regular, tales experiencias serían difíci-
les por sí mismas. En efecto, los alumnos
de primer ingreso son novatos (Dwyer,
1989, p. 26) que, usualmente, tienen po-
ca idea de qué esperar y escasa compren-
sión sobre cómo puede afectar a sus vidas
el ambiente universitario (Banning, 1989,
p. 53). Por ello, se configuraría una tran-
sición, un proceso y un periodo de ajuste,
pero a un mundo universitario nuevo y en
ocasiones por completo desconocido que
suele acarrear dificultades muy grandes
(Tinto, 1992).

UNA POBLACIÓN QUE CONCITA
INTERÉS CRECIENTE

La jerarquización de la que se ha hablado
parece intensificarse en los últimos años.
Diversas instituciones universitarias co-
mienzan a prestar mayor atención a la
población estudiantil de primer ingreso
—interés que en el caso latinoamericano
sería relativamente reciente y, por ende,
emergente.

Este interés se detectó mediante un es-
tado del arte efectuado por la investiga-
ción que nos ocupa, relativo al campo de
problemática implicado (Amago, 2004), y
conforma un avance muy preliminar que
ha de ser continuado y completado.

Posiblemente ese interés esté condi-
cionado por la presencia e, incluso, la ex-
pansión de ciertos problemas críticos en
el primer año del grado. Tales problemas
usualmente se diagnostican a partir de
indicadores cuantitativos referidos a fenó-
menos como la deserción, la reprobación
y el ritmo de avance.

En definitiva, se trata de un tramo que
registra problemas severos y bastante ge-
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cultural, incorporación que habría agrava-
do y expandido los problemas académicos
del tramo inicial, entre éstos, la deserción
o selección “implícita” diferida.

Respecto de Argentina, cabe consignar
que en 1995 se dictó una ley de Educa-
ción Superior, actualmente vigente, que
delega en cada institución singular la
definición del régimen de admisión, una
de las atribuciones que esa norma con-
sidera inherente a la autonomía universi-
taria. En ese contexto, y hasta el mo-
mento, en el país predomina el sistema
de ingreso irrestricto —si se cuenta con
el título secundario o equivalente como
única exigencia.

Sin embargo, en los últimos años nu-
merosas universidades nacionales incorpo-
raron diversas actividades preuniversita-
rias, selectivas o no, dirigidas a regular
la matrícula o a encarar la problemática
planteada por aquel déficit. Conviene
aclarar que las denominadas universidades
nacionales son instituciones públicas, de
dependencia federal y que, por el momen-
to, suman 36 en todo el territorio. Es el
caso de la Universidad Nacional de Ge-
neral Sarmiento (UNGS), de creación rela-
tivamente reciente (1993), situada en la
conurbación de la ciudad de Buenos
Aires, más bien pequeña y que, desde su
fundación, incluye un tramo de pregrado:
el Curso de Aprestamiento Universitario
(CAU), que pretende desarrollar ciertos
conocimientos y competencias cognitivas
(en lectoescritura y matemáticas), si bien
posee carácter obligatorio4 y eliminatorio.
Asimismo, cabe indicar que, por su lado,
la estructura curricular de la licenciatura
se organiza en ciclos, una opción muy
innovadora en la enseñanza universitaria
argentina.5

En suma, y también a modo de hipó-
tesis, puede conjeturarse que desde los

noventa en Argentina, y posiblemente en
otros países de América Latina, se profun-
dizó la selectividad académica en el sis-
tema universitario, antes y después del
ingreso (sobre todo, en el primer tramo).
Tal selectividad académica respondería a
patrones de selectividad social. En otros
términos, la selectividad académica supon-
dría dispositivos de exclusión social: según
nivel socioeconómico y, en algunos países,
con la intervención de factores como la
etnia, el sexo y la región de origen.

En definitiva, el origen social compor-
taría oportunidades disímiles durante los
estudios de grado; en particular, al inicio,
aunque también en la admisión (cuando
privan regímenes selectivos, eliminato-
rios). Esta tesis general trasciende el caso
latinoamericano y también ha sido explo-
rada por diversos investigadores estadou-
nidenses. Entre ellos, Alberto Cabrera y
Steven La Nasa (2000) agregan que el
alumnado afectado por un estatus socioe-
conómico adverso constituye una pobla-
ción en riesgo especial —que, como tal,
amerita una atención diferencial.

Al respecto, y por último, cabe subra-
yar que éste es el caso, precisamente, de
los estudiantes de la UNGS quienes, en su
mayoría, padecen un estatus socioeconó-
mico peculiarmente desfavorable. Por lo
regular ellos provienen de localidades cer-
canas que, a su turno, integran una de las
zonas aledañas a Buenos Aires con más
altos índices de pobreza, pauperización,
desempleo y subocupación.

Cabe añadir que ese estatus ha sido ra-
tificado por otro estudio especial que,
además del estado de la cuestión, ya men-
cionado, formó parte de la investigación
que nos ocupa (Gentile y Merlinsky,
2003a). Por ejemplo, corroboró el muy
bajo nivel educativo de ambos padres,
significativamente inferior al registrado

neralizados —que, por otra parte, deben
diagnosticarse mejor—. Al respecto, pue-
de decirse que ello no sólo deriva de un
cambio de ambiente, es decir, de la inmer-
sión de los estudiantes en un escenario
desconocido que los ubica como princi-
piantes —factores subrayados por la lite-
ratura estadounidense, como ya se anotó.

En efecto, y a modo de hipótesis ge-
neral, cabe proponer que también operan
transformaciones significativas en la com-
posición y perfil del alumnado. Ello pro-
vendría, por un lado, de una evolución de
alcance planetario, reiteradamente seña-
lada en la literatura. Así, desde la década
de los años cincuenta ha tenido lugar un
crecimiento notable, continuo y sin prece-
dentes, de la matrícula en educación supe-
rior (ES). Esta tendencia mundial masificó
la ES y comportó el tránsito de una uni-
versidad de élites a un modelo de acceso
de masas,1 tránsito que por otra parte tuvo
impacto en materia de democratización,
ya que facilitó la incorporación de sectores
previa y tradicionalmente excluidos (Chi-
roleu, 1998, p. 4).

Además, desde los noventa la inclusión
supuso en Argentina, y posiblemente en
otros países de América Latina, la entrada
de contingentes con un estatus socioe-
conómico desfavorable y con un capital
cultural deficitario (Ezcurra, 1999).

El déficit resultante proviene en buena
medida de un intenso deterioro del sis-
tema preuniversitario —notable en el caso
argentino—,2 a su vez provocado por todo
un paquete de políticas de alcance global:
el programa neoliberal. Este programa
excede por supuesto el ámbito educativo
y se refiere a un modelo de sociedad inte-
gral. No obstante, aquel deterioro no sólo
es corolario del paquete como tal —por
ejemplo, mediante una severa pauperi-
zación de vastas capas de la población y,

por lo tanto, del alumnado, con repercu-
siones en una extensa gama de factores
críticos, como la nutrición—; también
proviene, más directamente, de ciertos
componentes del programa. Sobre todo,
es producto del régimen neoliberal de
políticas sociales y, en particular, de las
denominadas “reformas” educativas —un
conjunto de políticas impulsado a partir
de los noventa por el Banco Mundial, que
desde entonces adoptó un fuerte liderazgo
en el rubro (Ezcurra, 1998a).

Corresponde señalar que la cuestión
del régimen neoliberal de políticas sociales
y de su agenda educativa constituye un
tema complejo que, por ende, no puede
ser abordado aquí. En cambio, cabe apun-
tar que ese régimen no excluye la pro-
blemática de la distribución. La incluye,
pero su estrategia distributiva omite el cir-
cuito capital/trabajo, pues procura coartar
o minimizar las transferencias desde el ca-
pital hacia el trabajo, supresión inherente
a una política nodal y continua que iden-
tifica a dicho régimen como neoliberal: la
demolición del estado de bienestar. En
consecuencia, y como alternativa, se esti-
mula otro foco distributivo: la reasigna-
ción entre trabajadores y, en ese marco, la
educación como canal de reparto primor-
dial (Ezcurra, 2001). 

Por su parte, aquella inclusión tuvo
impactos. En efecto, en varios países la-
tinoamericanos ésta se asoció con el im-
pulso de políticas de admisión o selección
“explícita”3 aún más restrictivas (García
Guadilla, 1986). Avanzó, entonces, una
estrategia de limitación del ingreso, vi-
gorosamente impelida por el Banco Mun-
dial dentro de una agenda neoliberal
específica para la ES (Ezcurra, 1998a, pp.
144-157).

Empero, y a pesar de ello, sí ha ocurri-
do un acceso de población con tal déficit
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específica para la ES (Ezcurra, 1998a, pp.
144-157).

Empero, y a pesar de ello, sí ha ocurri-
do un acceso de población con tal déficit
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en el conjunto de las universidades na-
cionales, situación que ya había sido con-
statada por ciertos estudios institucionales
previos. En efecto, en dicho conjunto la
proporción de padres y madres que sólo
accedió a educación primaria (incom-
pleta o completa), más aquella que no
terminó el ciclo secundario, es apreciable
(45.1% y 44.7%, respectivamente), pe-
ro mucho menor que la constatada entre
los alumnos de primer ingreso a la UNGS

(74.0% y 72.9%). Por otro lado, y como
veremos más adelante, la propia investi-
gación cualitativa no sólo reafirmó el pre-
dominio de aquel estatus sino que, sobre
todo, mostró algunos de sus impactos
—por ejemplo, y en un segmento de la
población, la reprobación familiar de los
estudios universitarios emprendidos por
los alumnos. 

ACERCA DEL DISEÑO
DE INVESTIGACIÓN

Ésta es una investigación: a) de tipo ex-
ploratorio que pretendió arribar a ciertas
hipótesis descriptivas y explicativas, las
cuales darán lugar a estudios empíricos
ulteriores, b) que tomó como población
a la cohorte 2003, y c) sobre la muestra
constituida por los becarios que participan
en el Programa de Tutorías Grupales (Se-
cretaría Académica).6 Por lo tanto, las en-
trevistas se efectuaron en los grupos (16)
conformados para el desarrollo de dicho
Programa7 —incluyendo un estudio pilo-
to de tres entrevistas que permitió, cen-
tralmente, ajustar la técnica y, también, el
marco analítico.

En la etapa de planeación, y dadas esas
decisiones de diseño, se formuló una pre-
gunta: si el hecho de que la muestra estu-
viera integrada por los becarios implicaba
o no algún tipo de sesgo respecto de la

población. Tal interrogante se transformó
en un problema a investigar. Así pues, se
resolvió llevar adelante un estudio com-
plementario, con un objetivo central:
diagnosticar si se verificaban o no dife-
rencias significativas entre la muestra y el
universo —en materia del perfil socioe-
conómico y sociodemográfico—.8 Al res-
pecto, cabe apuntar que sí se constataron
ciertas disparidades que, por supuesto,
fueron tomadas en cuenta para la inter-
pretación de los resultados.9

OBJETIVO, OBJETO
Y MARCO ANALÍTICO

La investigación se propuso como objeti-
vo general identificar, jerarquizar y des-
cribir las principales dificultades de los
alumnos durante el primer semestre del
grado, así como algunos factores condicio-
nantes e impactos, desde la perspectiva de
los estudiantes.

El objetivo, entonces, delimitó un qué
indagar: dificultades, causas y efectos, to-
do lo cual, a su turno, fue abordado por
un marco analítico oportuno que consti-
tuyó el producto de un proceso. En efec-
to, en la etapa de planeación se elaboró un
esquema general fundado, centralmente,
en resultados de investigación provistos
por dos fuentes: a) ciertos estudios en ES

aportados, aunque parcialmente, por el
estado de la cuestión, y b) algunas indaga-
ciones institucionales previas, llevadas a
cabo en la UNGS bajo la dirección de la
autora (p.ej., Ezcurra, 1997, 1998b; Sca-
glia, 2000). Posteriormente, ese esquema
inicial fue completado y ajustado en con-
tacto con el corpus —sobre todo, aunque
no sólo, en el estudio piloto. 

Por otra parte, y en términos de con-
tenidos, aquel marco deslinda dos tipos de
factores: a) propios de la institución y b)
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del perfil del alumnado. A la vez, éstos se
organizan y desagregan en “dimensiones”
de análisis que se descomponen en “sub-
dimensiones” y éstas, por lo regular, en
“variables”. El conjunto resultante se plas-
mó en hojas de sistematización, aplicadas
a cada protocolo (entrevista grupal).

Por ejemplo, y dentro de los factores
institucionales, se subrayan dos “dimen-
siones” que, además, son realzadas por la
literatura especializada como cruciales
para la transición: las prácticas docentes
(en especial, la interacción de los profe-
sores con los estudiantes, aunque también
aspectos didácticos y de programación de
la enseñanza), y el compromiso de la insti-
tución con los alumnos (grado de satisfac-
ción, tipo de trato, servicios al estudiante,
ambiente físico).

Por su parte, el perfil del alumnado
comprende, entre otras, las siguientes di-
mensiones: perfil cognitivo (en particular,
conocimientos previos, habilidades para
aprender); estrategias de aprendizaje (or-
ganización del tiempo y las actividades,
dedicación al estudio); el grupo de pares
(su papel en el ajuste social y académico,
estudio en pequeños grupos); creencias e
imágenes (creencias previas, imagen de sí
mismos, imágenes sobre el tipo de resulta-
dos educativos a alcanzar, imágenes sobre
los resultados alcanzados); actitudes y va-
lores (ante la permanencia, aspiraciones
educativas y ocupacionales); perfil socioe-
conómico (apoyo familiar, condiciones de
estudio en la casa, ingreso monetario,
tiempo de estudio disponible).

Por último, cabe agregar que, en mate-
ria de objeto, queda una tarea pendiente:
interrogar al corpus desde un objeto más
general, el de “formación discursiva”, cuya
construcción provisoria comenzó a ser es-
tudiada en la etapa de planeamiento y
dentro de un marco teórico más amplio

—esbozado y aplicado en investigaciones
empíricas previas, llevadas a cabo en otros
contextos institucionales (p.ej., De Lella y
Ezcurra, 1984). La noción alude, central-
mente, a una hipótesis teórica: que en las
representaciones (en este caso, de los
alumnos) quizá operen significados co-
lectivos. Esas configuraciones de sentido a
la vez serían eficaces, es decir, provocarían
“efectos” también colectivos y estarían
“más allá” de los individuos porque se-
rían resultado de condiciones sociales de
producción —institucionales, extrainsti-
tucionales—. Tales “formaciones”, por de-
finición colectivas y con componentes
no-conscientes, no podrían ser aprehen-
didas por instrumentos que se limitan a
operar sobre los individuos y la conscien-
cia. En cambio, resultaría necesario apelar
a un tipo de técnica que permita a los par-
ticipantes una organización grupal activa
del discurso; de ahí el uso de entrevistas
grupales abiertas.

LOS RESULTADOS. PROBLEMAS
PREDOMINANTES

Un espectro amplio de obstáculos

La investigación muestra que buena parte
de los estudiantes identifica una dificultad
central: la distancia académica entre el
grado, por un lado, y las experiencias
educativas previas, por otro. En efecto,
habría una “gran diferencia”, un cambio
muy fuerte, una exigencia mucho mayor.
Por eso, y en materia de impactos, los
alumnos expresan que el ingreso al grado
“cuesta mucho”, es decir que tiene lugar
una transición muy difícil, un ajuste aca-
démico costoso. En parte se debe a que los
estudiantes usualmente aprenden a reco-
rrer la transición por sí mismos, en virtud
de la experiencia.
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mó en hojas de sistematización, aplicadas
a cada protocolo (entrevista grupal).

Por ejemplo, y dentro de los factores
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sores con los estudiantes, aunque también
aspectos didácticos y de programación de
la enseñanza), y el compromiso de la insti-
tución con los alumnos (grado de satisfac-
ción, tipo de trato, servicios al estudiante,
ambiente físico).
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dos educativos a alcanzar, imágenes sobre
los resultados alcanzados); actitudes y va-
lores (ante la permanencia, aspiraciones
educativas y ocupacionales); perfil socioe-
conómico (apoyo familiar, condiciones de
estudio en la casa, ingreso monetario,
tiempo de estudio disponible).

Por último, cabe agregar que, en mate-
ria de objeto, queda una tarea pendiente:
interrogar al corpus desde un objeto más
general, el de “formación discursiva”, cuya
construcción provisoria comenzó a ser es-
tudiada en la etapa de planeamiento y
dentro de un marco teórico más amplio
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del discurso; de ahí el uso de entrevistas
grupales abiertas.
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PREDOMINANTES

Un espectro amplio de obstáculos

La investigación muestra que buena parte
de los estudiantes identifica una dificultad
central: la distancia académica entre el
grado, por un lado, y las experiencias
educativas previas, por otro. En efecto,
habría una “gran diferencia”, un cambio
muy fuerte, una exigencia mucho mayor.
Por eso, y en materia de impactos, los
alumnos expresan que el ingreso al grado
“cuesta mucho”, es decir que tiene lugar
una transición muy difícil, un ajuste aca-
démico costoso. En parte se debe a que los
estudiantes usualmente aprenden a reco-
rrer la transición por sí mismos, en virtud
de la experiencia.



En definitiva, se dan dificultades muy
considerables y variadas. Por lo regular se
registra un espectro de problemas amplio
que puede ser organizado en dos ámbitos,
uno relativo al perfil del alumnado, coro-
lario de un estatus socioeconómico muy
desfavorable, y otro referido a variables
institucionales. 

Ante ello ¿qué hacer? Como política
general una opción es, por un lado, jerar-
quizar el primer año del grado, es decir,
otorgarle una alta prioridad en la estrate-
gia institucional. Por otra parte, y en ese
marco, se trataría de desarrollar esfuerzos
activos por ayudar a los estudiantes en la
transición. Tal aproximación ha sido enér-
gicamente alentada por M. Lee Upcraft y
John N. Gardner (1989), quienes recalcan
el valor de un primer año centrado en los
alumnos, si bien apuntan que no todos
coinciden con esta visión que, para algu-
nos, podría comprometer los estándares
académicos.

Los alumnos realzan las dificultades
por desconocimiento

En materia de perfil, los estudiantes iden-
tifican y jerarquizan un tipo de escollo
preponderante, aunque no único, que ca-
talogaremos como dificultades por desco-
nocimiento, esto es, deficiencias intensas
en saberes peculiarmente relevantes para
la transición, que podemos dividir en: a)
ciertas informaciones críticas, y b) en el
perfil cognitivo.

Más allá de esta distinción, que trata-
remos poco más adelante, es factible un
interrogante: ante tal déficit, ¿cómo apren-
den los alumnos? Según los emergentes
grupales, y como ya se apuntó, habi-
tualmente aprenden solos, a partir de la
práctica, por ensayo y error, sin ayuda
institucional. Entonces ¿qué hacer? Esos

aprendizajes son susceptibles de enseñan-
za, concluyente en poblaciones afectadas
por ese estatus. En otros términos, pueden
ser institucionalmente asistidos. En defi-
nitiva, y en términos de qué hacer, una
alternativa es enseñar.

La información como área vital

Por un lado, y como ya se anotó, los
alumnos circunscriben y realzan una tra-
ba: la ausencia de ciertas informaciones
críticas. En particular, subrayan dos áreas.

En primer término se encuentran las
demandas de tiempo, o tiempo de dedi-
cación requerido. Así, los estudiantes
recalcan que la exigencia al respecto es
muy alta; para algunos, incluso abru-
madora. Esa exigencia, además, sería ines-
perada, lo cual revela la presencia de un
sistema de creencias previas inadecua-
das, de carácter colectivo y, por ende, un
déficit de información. Este déficit com-
plica la transición, ya que comporta varios
impactos adversos —por ejemplo, mu-
chos se inscriben en más asignaturas de las
que pueden atender.

En segundo lugar está la organización
del tiempo y las actividades. En efecto,
los alumnos refieren un desconocimiento
inicial muy considerable. Es decir, no sa-
ben cómo organizarse (“cuesta”, “cuesta
mucho organizarse”, “al principio no sa-
bía cómo estudiar tantas cosas”). Y cabe
señalar que se trata de una competencia
relevante cuya falta o debilidad puede
ocasionar efectos nocivos, también en el
rendimiento (reprobación), entorpecien-
do así la transición académica. Entonces,
¿cómo desarrollan esa competencia? En
otros términos ¿cómo aprenden? Gene-
ralmente, y como ya se consignó, sólo por
experiencia, a partir de la práctica. ¿Qué
se aprende? Al respecto, los alumnos sub-
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rayan, sobre todo, la importancia de “es-
tar al día”, de no retrasarse, de estudiar
desde el inicio y “seguir el ritmo”. Ade-
más, aluden a la distribución del tiempo
entre las diversas materias: cómo repartir
el tiempo disponible, cómo organizar días
y horarios —otro proceso que puede re-
sultar dificultoso.

Así pues, ¿qué hacer? Muchos estu-
diantes hacen hincapié en cuánto hubiera
ayudado contar con información adecua-
da y oportuna. Entonces, y en materia
de políticas generales, una opción es: a)
acentuar el papel de la información como
crucial para el éxito de la transición; b) en
ese marco, jerarquizar el desarrollo siste-
mático de actividades de orientación aca-
démica, y c) proveer informaciones críti-
cas, pero en un contexto de enseñanza;
es decir, que no se constriñan a una ma-
triz de transmisión sino que promue-
van aprendizajes significativos (de tales
informaciones).

Un obstáculo clave: las deficiencias
en el perfil cognitivo

Junto al terreno informativo, los alumnos
demarcan y enfatizan deficiencias en el
perfil cognitivo. Así, y además de conoci-
mientos disciplinarios insuficientes, deli-
mitan una dificultad primordial: no “saber
estudiar”, no “saber aprender”.

El anterior es otro déficit, ahora en el
terreno de las habilidades de aprendizaje.
Entre ellas se localizan dos tipos centrales:
a) competencias para pensar y compren-
der vs. repetir, memorizar en las diversas
disciplinas, y b) el conocimiento de téc-
nicas de estudio; sobre todo, apuntan a
cómo estudiar mucha bibliografía y com-
prenderla —y, en especial, al manejo de
técnicas para lidiar con esos contenidos
cuantiosos (por ejemplo, resumir). 

En suma, emerge el desafío de apren-
der a aprender. Ante ello, una posibilidad
es enseñar a aprender, es decir, brindar
asistencia institucional y, así, superar un
tipo de aprendizaje sin ayuda, limitado
sólo a la experiencia, al ensayo y error. Por
ende, y otra vez en el campo de las políti-
cas generales, una opción es: a) subrayar
el papel de las habilidades de aprendizaje
y, también, la importancia de su desa-
rrollo como objetivo prioritario de ense-
ñanza, y b) en ese contexto, jerarquizar el
montaje de actividades de apoyo acadé-
mico, que pueden desenvolverse en las
asignaturas, así como en el ámbito institu-
cional, y articuladas o no con iniciativas
de orientación, antes aludidas.

El perfil socioeconómico
tiene efectos adicionales

Entre los estudiantes hay una situación
generalizada: un déficit severo en el ingre-
so familiar, una fuerte “presión econó-
mica” reportada tanto por desempleados
como por empleados. Tal “presión”, en
ambos segmentos y a pesar de la beca,
haríace difícil afrontar los costos mone-
tarios directos del estudio: viajes a la Uni-
versidad para asistir a clases, exámenes,
consultas, entrega de trabajos; compra
de materiales (como fotocopias); comer
fuera de casa. Algunos “se las arreglan”,
otros no.

Al respecto, y en el caso de los jóvenes
que aún viven con el núcleo familiar ori-
ginal, se da una preocupación generali-
zada muy extendida: no ser una “carga”,
un “peso” para los padres; no originar gas-
tos y, si es posible, contribuir económi-
camente. Muchos son desempleados que
buscan trabajo, por lo regular infructuo-
samente, aunque algunos logran ocupa-
ciones temporales —41.0% de la cohorte
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alumnos circunscriben y realzan una tra-
ba: la ausencia de ciertas informaciones
críticas. En particular, subrayan dos áreas.

En primer término se encuentran las
demandas de tiempo, o tiempo de dedi-
cación requerido. Así, los estudiantes
recalcan que la exigencia al respecto es
muy alta; para algunos, incluso abru-
madora. Esa exigencia, además, sería ines-
perada, lo cual revela la presencia de un
sistema de creencias previas inadecua-
das, de carácter colectivo y, por ende, un
déficit de información. Este déficit com-
plica la transición, ya que comporta varios
impactos adversos —por ejemplo, mu-
chos se inscriben en más asignaturas de las
que pueden atender.

En segundo lugar está la organización
del tiempo y las actividades. En efecto,
los alumnos refieren un desconocimiento
inicial muy considerable. Es decir, no sa-
ben cómo organizarse (“cuesta”, “cuesta
mucho organizarse”, “al principio no sa-
bía cómo estudiar tantas cosas”). Y cabe
señalar que se trata de una competencia
relevante cuya falta o debilidad puede
ocasionar efectos nocivos, también en el
rendimiento (reprobación), entorpecien-
do así la transición académica. Entonces,
¿cómo desarrollan esa competencia? En
otros términos ¿cómo aprenden? Gene-
ralmente, y como ya se consignó, sólo por
experiencia, a partir de la práctica. ¿Qué
se aprende? Al respecto, los alumnos sub-
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rayan, sobre todo, la importancia de “es-
tar al día”, de no retrasarse, de estudiar
desde el inicio y “seguir el ritmo”. Ade-
más, aluden a la distribución del tiempo
entre las diversas materias: cómo repartir
el tiempo disponible, cómo organizar días
y horarios —otro proceso que puede re-
sultar dificultoso.

Así pues, ¿qué hacer? Muchos estu-
diantes hacen hincapié en cuánto hubiera
ayudado contar con información adecua-
da y oportuna. Entonces, y en materia
de políticas generales, una opción es: a)
acentuar el papel de la información como
crucial para el éxito de la transición; b) en
ese marco, jerarquizar el desarrollo siste-
mático de actividades de orientación aca-
démica, y c) proveer informaciones críti-
cas, pero en un contexto de enseñanza;
es decir, que no se constriñan a una ma-
triz de transmisión sino que promue-
van aprendizajes significativos (de tales
informaciones).

Un obstáculo clave: las deficiencias
en el perfil cognitivo

Junto al terreno informativo, los alumnos
demarcan y enfatizan deficiencias en el
perfil cognitivo. Así, y además de conoci-
mientos disciplinarios insuficientes, deli-
mitan una dificultad primordial: no “saber
estudiar”, no “saber aprender”.

El anterior es otro déficit, ahora en el
terreno de las habilidades de aprendizaje.
Entre ellas se localizan dos tipos centrales:
a) competencias para pensar y compren-
der vs. repetir, memorizar en las diversas
disciplinas, y b) el conocimiento de téc-
nicas de estudio; sobre todo, apuntan a
cómo estudiar mucha bibliografía y com-
prenderla —y, en especial, al manejo de
técnicas para lidiar con esos contenidos
cuantiosos (por ejemplo, resumir). 

En suma, emerge el desafío de apren-
der a aprender. Ante ello, una posibilidad
es enseñar a aprender, es decir, brindar
asistencia institucional y, así, superar un
tipo de aprendizaje sin ayuda, limitado
sólo a la experiencia, al ensayo y error. Por
ende, y otra vez en el campo de las políti-
cas generales, una opción es: a) subrayar
el papel de las habilidades de aprendizaje
y, también, la importancia de su desa-
rrollo como objetivo prioritario de ense-
ñanza, y b) en ese contexto, jerarquizar el
montaje de actividades de apoyo acadé-
mico, que pueden desenvolverse en las
asignaturas, así como en el ámbito institu-
cional, y articuladas o no con iniciativas
de orientación, antes aludidas.

El perfil socioeconómico
tiene efectos adicionales

Entre los estudiantes hay una situación
generalizada: un déficit severo en el ingre-
so familiar, una fuerte “presión econó-
mica” reportada tanto por desempleados
como por empleados. Tal “presión”, en
ambos segmentos y a pesar de la beca,
haríace difícil afrontar los costos mone-
tarios directos del estudio: viajes a la Uni-
versidad para asistir a clases, exámenes,
consultas, entrega de trabajos; compra
de materiales (como fotocopias); comer
fuera de casa. Algunos “se las arreglan”,
otros no.

Al respecto, y en el caso de los jóvenes
que aún viven con el núcleo familiar ori-
ginal, se da una preocupación generali-
zada muy extendida: no ser una “carga”,
un “peso” para los padres; no originar gas-
tos y, si es posible, contribuir económi-
camente. Muchos son desempleados que
buscan trabajo, por lo regular infructuo-
samente, aunque algunos logran ocupa-
ciones temporales —41.0% de la cohorte

 



padece desempleo, proporción que se in-
tensifica fuertemente en la muestra (69.9
por ciento).

Otros, en cambio, trabajan;. Entonces,
al déficit de ingresos usualmente se agre-
gan escollos adicionales que estorban el
proceso de aprendizaje: poco tiempo dis-
ponible para el estudio, agotamiento. Al
respecto, cabe anotar que 44.5% de la co-
horte trabajan, y que los ocupados suelen
tener un tiempo de dedicación muy alto:
38.7% trabajan más de 45 horas sema-
nales, y 70.7%, 35 horas o más.

Por añadidura, según los alumnos esa
“presión económica” “preocupa” y, por
ello, obstruye el estudio, “afecta la concen-
tración”; es decir que también conlleva
otro tipo de  efectos perniciosos para el
aprendizaje.

En suma, al estrés de la transición, que
algunos autores estiman inherente al pri-
mer año universitario, se añaden otras
fuentes de tensión muy potentes. En par-
ticular, el déficit de ingresos monetarios y,
en ocasiones, el trabajo, tienen impactos
perjudiciales en el bienestar emocional y
el aprendizaje, lo que sin duda es otro
obstáculo para aquel proceso de ajuste. 

UN FACTOR DECISIVO:
EL APOYO FAMILIAR

Diversos autores catalogan el apoyo fami-
liar —y en los estudiantes más jóvenes, el
de los padres— como un factor decisivo
para el desarrollo y mantenimiento de as-
piraciones educativas y ocupacionales y,
por ende, de una motivación sostenida.
Podríamos añadir que ese respaldo tam-
bién incide en las actitudes y posibilidades
de los alumnos para enfrentar las dificul-
tades del periodo de transición.

Al respecto, en nuestra población se
observa una situación heterogénea, con

dos subgrupos bien diferenciados. Por un
lado están quienes gozan de un conside-
rable respaldo familiar —por parte de pa-
dres, hermanos, maridos, novios, hijos,
según corresponda—. En ese marco, re-
salta el caso de los padres de exiguo nivel
educativo que, a la vez, ven en los estudios
universitarios un camino de movilidad so-
cial para sus hijos. 

Por otro lado hay un segmento de
alumnos que carecen de ese apoyo y, peor
aún, que sufren una desaprobación, ex-
plícita o implícita: a) hacia el estudio uni-
versitario como tal (la familia no cree que
deban emprenderlo), y b) hacia el tiempo
dedicado al estudio (“para ellos es una
pérdida de tiempo”, es “hacer nada”).
Además, no se comprendería el esfuerzo
que la universidad requiere (“piensan que
es fácil, [que] te sentás un rato y listo”);
una situación que, incluso, a veces se
constataría en contextos de respaldo (“me
apoyan y todo, pero no entienden el
esfuerzo”).

Asimismo, y según esos estudiantes,
aquella desaprobación suele provenir de
mandatos familiares, expresos o latentes:
a) en especial, trabajar, generar ingresos
(“quieren que me consiga un trabajo y que
no estudie”), y b) colaborar en las tareas de
la casa. Ello induciría impactos muy nega-
tivos, sobre todo de tipo afectivo: un fuerte
malestar psíquico, atravesado por sensa-
ciones de “presión”, de sufrimiento (“ten-
sión”, “te afecta, “te mata”, “te hace mal”,
“me siento mal”, “molesta mucho”) y, en
ocasiones, de culpa (descuido o abandono
de obligaciones familiares, transgresión de
mandatos), depresivas (“entonces empiezan
los bajones, las depresiones”) y de soledad.
Tal malestar, a su turno, podría desenca-
denar daños en el campo de las actitudes,
alentando ideas de deserción, y en el apren-
dizaje, perturbando la concentración.

Diagnóstico preliminar de las dificultades de los alumnos... Ana María Ezcurra (2005), vol. XXVII, núm. 107, pp. 118-133 

126
PERFILES
EDUCATIVOS

Diagnóstico preliminar de las dificultades de los alumnos... Ana María Ezcurra (2005), vol. XXVII, núm. 107, pp. 118-133 

127
PERFILES
EDUCATIVOS

En síntesis, se expresan dos situaciones
bien diferenciadas y contrarias. En primer
lugar, la de los alumnos que cuentan con
respaldo familiar, factor muy benéfico
que podría contrarrestar, al menos par-
cialmente, la presencia de un espectro
de obstáculos considerablemente amplio.
En segundo término, la de los estudiantes
que soportan falta de apoyo y desapro-
bación familiar. Así, opera otra fuente de
tensión que genera un estrés incrementa-
do, fuente, por añadidura, de alto im-
pacto emocional que, además, suele con-
verger con otros escollos a los que puede
potenciar. De ahí que estos alumnos tien-
dan a constituir un grupo de riesgo espe-
cialmente crítico.

Las condiciones inapropiadas de estudio
en la casa refuerzan la importancia
del ambiente institucional

Aquí se verifica un escenario algo hete-
rogéneo. Por un lado están los alumnos
que en el hogar poseen condiciones de
estudio adecuadas: un espacio físico pri-
vado, con relativo aislamiento, silencio y
poca o nula interrupción (mientras estu-
dian, por parte de la familia).

Por otro lado están quienes, por el con-
trario, experimentan circunstancias bastan-
te o altamente inapropiadas —situación
aparentemente predominante—: carecen
de ámbitos privados para estudiar, y sopor-
tan un entorno familiar adverso: ruidos y
movimiento de gente, demandas expresas
e interrupciones en horarios de estudio,
atención a o colaboración con tareas del
hogar, cuidado de miembros de la familia
(como hijos y hermanos).

A la vez, esos ambientes poco propicios
trastornan la organización del tiempo y  las
actividades. Así, algunos alumnos, a pesar

de todo, estudian en la casa, pero de no-
che o de madrugada, cuando hay silencio.
Otros buscan lugares alternativos, como
casas de compañeros o de familiares, muy
especialmente, la propia Universidad. En
efecto, se utilizan instalaciones como aulas
vacías, sitios al aire libre, el bar. En parti-
cular, los alumnos resaltan el valor de la bi-
blioteca: a) como espacio de estudio (“muy
tranquila”, “no hay nada que te disperse”,
“a mí, medio que se me complica mucho
en casa, por eso trato de venir acá y estu-
diar en la biblioteca”), y b) por el aporte de
libros que representa (“ayudan mucho”).

En suma, buena parte de la población
sobrelleva un estatus socioeconómico muy
adverso y, por eso, muchos viven con-
diciones de estudio inadecuadas en sus
casas. Por ello, y cuando predomina este
perfil del alumnado, el medio ambiente
institucional resulta primordial y, de he-
cho, es muy apreciado. En ese marco, la
biblioteca adquiere un papel crucial. En
otros términos, constituye un apoyo sus-
tancial para ese tipo de población. De ahí
que sus servicios ameriten robustecimien-
to y difusión amplia entre los alumnos de
primer ingreso. 

La institución es crucial
para el éxito de la transición

Entonces, y en síntesis, la investigación
que nos ocupa corrobora que el primer
año del grado y, en particular, el semestre
inicial, es un trecho que exhibe problemas
estudiantiles serios. Igualmente, confirma
que ello no sólo deriva de un cambio de
ambiente, sino que además intervienen
factores propios del perfil del alumnado
y, en especial, un estatus socioeconómico
muy desfavorable.

Adicionalmente, muestra que ese esta-
tus entraña escollos intensos y diversos. A
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la vez, ratifica tanto la presencia como el
peso de un déficit de capital cultural que
se expresa, sobre todo (aunque no sólo),
en dificultades por desconocimiento: en
particular, deficiencias en el perfil cogniti-
vo, aunque también en ciertas informa-
ciones críticas.

Asimismo, el estudio no sólo evidencia
que dicho espectro es amplio, sino que
ilumina su composición —al menos par-
cialmente—. Al respecto, por un lado se
advierten situaciones muy generalizadas,
como carencias en el grado educativo de
los padres (muy bajo), en los ingresos (un
déficit severo), en las condiciones de estu-
dio en el hogar (inapropiadas) y, también,
en la educación media —con impactos
nocivos en materia de conocimientos,
creencias previas y habilidades de apren-
dizaje, entre otros. Además, y por otra
parte, se observan disparidades, es decir,
circunstancias diferenciadas dentro de
aquel estatus, pero que sólo involucran
segmentos de la población. Es el caso de
la condición de actividad (desempleados,
ocupados) y, además, del apoyo familiar a
los estudios universitarios.

Entonces, y en palabras de Alberto
Cabrera y Steven La Nasa (2000), antes
citadas, se trata de una población que en
virtud de dicho estatus se encuentra en
riesgo especial y amerita una atención
diferencial. Por ello, los factores institu-
cionales resultan críticos; en otros tér-
minos, son concluyentes para el éxito o
fracaso de la transición.

Las prácticas de enseñanza conforman
la variable institucional de mayor
trascendencia para el desarrollo
estudiantil

Por su parte, diversas investigaciones en ES

aseguran que la interacción de los docen-

tes con los estudiantes constituye un fac-
tor vital. En ese marco, tanto Alexander
Astin (1993) como Lee Upcraft y John
Gardner (1989) remarcan, en particular, el
papel del compromiso de los profesores
con los alumnos, que califican como esen-
cial para el desarrollo estudiantil. Aún
más, Astin puntualiza que tal compromiso
—o en otros términos, una orientación
hacia el alumno con fuerte interés y foco
en su desarrollo— tiene un efecto sustan-
cial en los resultados estudiantiles, mayor
que cualquier otra variable institucional. 

Al respecto, nuestros alumnos formu-
lan diagnósticos algo disímiles, disparidad
que reflejaría experiencias heterogéneas.
Así, por un lado algunos expresan juicios
notablemente positivos sobre los docentes
en su conjunto, cuyo desempeño es muy
apreciado. En efecto, manifiestan que los
profesores tienen muy buen trato, que
facilitan las preguntas y, en general, la par-
ticipación, que enseñan bien, que se ocu-
pan del aprendizaje.

Empero, también emergen problemas.
Hay por ejemplo observaciones críticas so-
bre ciertas asignaturas. En especial, irrum-
pe una misma queja: “no se entiende”. En
esos casos ¿por qué no se comprende?

a) Problemas didácticos. Sobre todo los
hay porque las clases involucradas se-
rían muy expositivas, poco claras, con
escaso espacio para preguntas, en par-
ticular, en algunos cursos teóricos (“De
los teóricos, no entiendo nada […] Vas
al teórico y te dan conferencias; dos o
tres horas del profesor pontificando
como si entendieras. Hablan para ellos
mismos; no se dan cuenta de que es un
primer año, de que no sabemos nada
[…] En vez de ayudarte, te embaru-
llan”). Por lo tanto, se daría una inte-
racción docente–alumno muy baja y,

por ende, un déficit serio en un factor
vital. En definitiva, se identifican fallas
didácticas. Ante ello, la demanda (ex-
plícita o implícita) es una mayor pre-
ocupación docente por el aprendizaje
de los alumnos (“A mí me gustaría
decir que los profesores traten de ex-
presarse mejor, para que nosotros les
podamos entender […] Que no im-
porte si llegamos con el tema o no, que
les preocupe [si] aprendemos”).

b) Problemas de programación. Adicio-
nalmente, en ciertas asignaturas se
objeta el ritmo de enseñanza como
demasiado “acelerado”. Muchos juzgan
que se ofrecen contenidos excesivos
en poco tiempo. Es decir, se pasaría de
un tema a otro muy rápidamente. Así
pues, aquí los estudiantes deslindan un
problema de planeamiento, propio de
los programas de enseñanza, que ten-
dría el mismo impacto cognitivo: cues-
ta entender.

c) Otros problemas de interacción. Ade-
más, los alumnos informan sobre do-
centes que estrechan el espacio para
preguntas: tienden a molestarse (con-
testan “mal”) o, peor aún, desautorizan
la pregunta por considerarla inapropia-
da, una expresión inaceptable de des-
conocimiento (“He hecho preguntas y
me responde: ‘¡¿Cómo puede ser que
no sepas esto?!’. Y no era uno, sino va-
rios, los que no entendíamos”).

Ello suele ser vivido como maltrato,
descalificación, falta de respeto, y ten-
dría diversos impactos, sobre todo afec-
tivos. Podría suscitar temor (daría mie-
do preguntar) o enojo, emociones que,
a su turno, repercutirían en las prác-
ticas. Según los estudiantes, ya no se
pregunta, o les “cuesta” aún más. Se
estructura un desempeño de papel pa-
sivo y una baja interacción docente-

alumno. Se reitera, pues, ese serio dé-
ficit en un factor vital.

d) Problemas en la evaluación de los apren-
dizajes. Como habitualmente ocurre en
el sistema educativo, buena parte de la
población experimenta una intensa pre-
sión por aprobar. Entonces, la apro-
bación tiende a ser percibida como el
resultado académico central. Por eso,
los alumnos suelen interpretar la repro-
bación como fracaso y, por ende, en-
trañar secuelas negativas.

Empero, cabe consignar que el sentido
atribuido a la reprobación resulta honda-
mente condicionado por el propio sistema
y, también, por las instituciones educati-
vas y las prácticas docentes; es decir, que
no depende sólo ni principalmente de los
estudiantes.

En efecto, en los ámbitos escolari-
zados la evaluación de los aprendizajes
usualmente se equipara con acreditación
y, por lo tanto, equivale a calificación
(Palou de Maté, 1998). Entonces, por lo
regular la modalidad de evaluación do-
minante, el examen, concluye en califica-
ciones que, como tales y en palabras de
Susana Celman (1998), conforman un
signo opaco. En algunos casos tal señal
puede indicar “que algo no anda bien”,
pero generalmente no dice “qué y por
qué no anda bien”, ni “qué debería ser
modificado”.

Así pues, habitualmente las evaluacio-
nes del aprendizaje no constituyen una
herramienta de conocimiento y condicio-
nan en los alumnos una actitud de estu-
diar, sobre todo, para aprobar. En cambio,
cuando el error es una oportunidad real
para aprender, en un diálogo docente-
alumno, se abren condiciones de posibi-
lidad para que la reprobación no porte
significados tan negativos. Es decir, para
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la vez, ratifica tanto la presencia como el
peso de un déficit de capital cultural que
se expresa, sobre todo (aunque no sólo),
en dificultades por desconocimiento: en
particular, deficiencias en el perfil cogniti-
vo, aunque también en ciertas informa-
ciones críticas.

Asimismo, el estudio no sólo evidencia
que dicho espectro es amplio, sino que
ilumina su composición —al menos par-
cialmente—. Al respecto, por un lado se
advierten situaciones muy generalizadas,
como carencias en el grado educativo de
los padres (muy bajo), en los ingresos (un
déficit severo), en las condiciones de estu-
dio en el hogar (inapropiadas) y, también,
en la educación media —con impactos
nocivos en materia de conocimientos,
creencias previas y habilidades de apren-
dizaje, entre otros. Además, y por otra
parte, se observan disparidades, es decir,
circunstancias diferenciadas dentro de
aquel estatus, pero que sólo involucran
segmentos de la población. Es el caso de
la condición de actividad (desempleados,
ocupados) y, además, del apoyo familiar a
los estudios universitarios.

Entonces, y en palabras de Alberto
Cabrera y Steven La Nasa (2000), antes
citadas, se trata de una población que en
virtud de dicho estatus se encuentra en
riesgo especial y amerita una atención
diferencial. Por ello, los factores institu-
cionales resultan críticos; en otros tér-
minos, son concluyentes para el éxito o
fracaso de la transición.

Las prácticas de enseñanza conforman
la variable institucional de mayor
trascendencia para el desarrollo
estudiantil

Por su parte, diversas investigaciones en ES

aseguran que la interacción de los docen-

tes con los estudiantes constituye un fac-
tor vital. En ese marco, tanto Alexander
Astin (1993) como Lee Upcraft y John
Gardner (1989) remarcan, en particular, el
papel del compromiso de los profesores
con los alumnos, que califican como esen-
cial para el desarrollo estudiantil. Aún
más, Astin puntualiza que tal compromiso
—o en otros términos, una orientación
hacia el alumno con fuerte interés y foco
en su desarrollo— tiene un efecto sustan-
cial en los resultados estudiantiles, mayor
que cualquier otra variable institucional. 

Al respecto, nuestros alumnos formu-
lan diagnósticos algo disímiles, disparidad
que reflejaría experiencias heterogéneas.
Así, por un lado algunos expresan juicios
notablemente positivos sobre los docentes
en su conjunto, cuyo desempeño es muy
apreciado. En efecto, manifiestan que los
profesores tienen muy buen trato, que
facilitan las preguntas y, en general, la par-
ticipación, que enseñan bien, que se ocu-
pan del aprendizaje.

Empero, también emergen problemas.
Hay por ejemplo observaciones críticas so-
bre ciertas asignaturas. En especial, irrum-
pe una misma queja: “no se entiende”. En
esos casos ¿por qué no se comprende?

a) Problemas didácticos. Sobre todo los
hay porque las clases involucradas se-
rían muy expositivas, poco claras, con
escaso espacio para preguntas, en par-
ticular, en algunos cursos teóricos (“De
los teóricos, no entiendo nada […] Vas
al teórico y te dan conferencias; dos o
tres horas del profesor pontificando
como si entendieras. Hablan para ellos
mismos; no se dan cuenta de que es un
primer año, de que no sabemos nada
[…] En vez de ayudarte, te embaru-
llan”). Por lo tanto, se daría una inte-
racción docente–alumno muy baja y,

por ende, un déficit serio en un factor
vital. En definitiva, se identifican fallas
didácticas. Ante ello, la demanda (ex-
plícita o implícita) es una mayor pre-
ocupación docente por el aprendizaje
de los alumnos (“A mí me gustaría
decir que los profesores traten de ex-
presarse mejor, para que nosotros les
podamos entender […] Que no im-
porte si llegamos con el tema o no, que
les preocupe [si] aprendemos”).

b) Problemas de programación. Adicio-
nalmente, en ciertas asignaturas se
objeta el ritmo de enseñanza como
demasiado “acelerado”. Muchos juzgan
que se ofrecen contenidos excesivos
en poco tiempo. Es decir, se pasaría de
un tema a otro muy rápidamente. Así
pues, aquí los estudiantes deslindan un
problema de planeamiento, propio de
los programas de enseñanza, que ten-
dría el mismo impacto cognitivo: cues-
ta entender.

c) Otros problemas de interacción. Ade-
más, los alumnos informan sobre do-
centes que estrechan el espacio para
preguntas: tienden a molestarse (con-
testan “mal”) o, peor aún, desautorizan
la pregunta por considerarla inapropia-
da, una expresión inaceptable de des-
conocimiento (“He hecho preguntas y
me responde: ‘¡¿Cómo puede ser que
no sepas esto?!’. Y no era uno, sino va-
rios, los que no entendíamos”).

Ello suele ser vivido como maltrato,
descalificación, falta de respeto, y ten-
dría diversos impactos, sobre todo afec-
tivos. Podría suscitar temor (daría mie-
do preguntar) o enojo, emociones que,
a su turno, repercutirían en las prác-
ticas. Según los estudiantes, ya no se
pregunta, o les “cuesta” aún más. Se
estructura un desempeño de papel pa-
sivo y una baja interacción docente-

alumno. Se reitera, pues, ese serio dé-
ficit en un factor vital.

d) Problemas en la evaluación de los apren-
dizajes. Como habitualmente ocurre en
el sistema educativo, buena parte de la
población experimenta una intensa pre-
sión por aprobar. Entonces, la apro-
bación tiende a ser percibida como el
resultado académico central. Por eso,
los alumnos suelen interpretar la repro-
bación como fracaso y, por ende, en-
trañar secuelas negativas.

Empero, cabe consignar que el sentido
atribuido a la reprobación resulta honda-
mente condicionado por el propio sistema
y, también, por las instituciones educati-
vas y las prácticas docentes; es decir, que
no depende sólo ni principalmente de los
estudiantes.

En efecto, en los ámbitos escolari-
zados la evaluación de los aprendizajes
usualmente se equipara con acreditación
y, por lo tanto, equivale a calificación
(Palou de Maté, 1998). Entonces, por lo
regular la modalidad de evaluación do-
minante, el examen, concluye en califica-
ciones que, como tales y en palabras de
Susana Celman (1998), conforman un
signo opaco. En algunos casos tal señal
puede indicar “que algo no anda bien”,
pero generalmente no dice “qué y por
qué no anda bien”, ni “qué debería ser
modificado”.

Así pues, habitualmente las evaluacio-
nes del aprendizaje no constituyen una
herramienta de conocimiento y condicio-
nan en los alumnos una actitud de estu-
diar, sobre todo, para aprobar. En cambio,
cuando el error es una oportunidad real
para aprender, en un diálogo docente-
alumno, se abren condiciones de posibi-
lidad para que la reprobación no porte
significados tan negativos. Es decir, para

 



que en el imaginario de los estudiantes y
en las prácticas educativas el yerro connote
más ocasión para mejorar que fracaso. 

Sin embargo, y como ya se anotó, éste
no es el sentido predominante. Tampoco
en nuestros alumnos y, por eso, la repro-
bación suscita, por lo regular, repercu-
siones muy desfavorables.

a) En efecto, y en primer término, la de-
saprobación incide, con frecuencia, en
la imagen que los estudiantes de primer
ingreso tienen de sí mismos. Entonces,
brotan dudas sobre las propias capa-
cidades, con sensaciones de impoten-
cia: “no voy a poder”, y tendencias a la
autodevaluación. 

b) Adicionalmente, y en ocasiones, inspi-
ra ideas de deserción. Según los alum-
nos involucrados, que obviamente son
quienes aún permanecían en la institu-
ción al momento de las entrevistas, se
trata de ocurrencias relativamente inci-
dentales y pasajeras, aunque se esbozan
grados diversos de fugacidad o perma-
nencia (“Se me cruzó dejar […]”. “In-
cluso [hubo] momentos en que dudé
de mi propia capacidad y pensé hasta
en dejar […] Así que a lo mejor yo no
tendría que estar acá. Pero bueno, voy
a intentarlo un semestre más, a ver qué
pasa”). Ideas que, a veces, serían con-
trarrestadas por experiencias de apro-
bación. Tales ideas, además, resultan
sobredeterminadas, como la propia
deserción. Es decir que, usualmente,
son producto de condicionamientos
convergentes. En efecto, y siempre en
el caso de nuestros alumnos, se insi-
núan otros factores: déficit de apoyo
familiar, exigencias laborales o de aten-
ción a la familia, falta de dinero.

c) Por otra parte, la reprobación conlleva
comúnmente impactos emocionales en

ocasiones muy intensos. Así, pueden
despuntar sensaciones de depresión y
desaliento, pero también de enojo que,
por lo general, emergen cuando la res-
ponsabilidad de la desaprobación es
atribuida, centralmente, a variables ins-
titucionales —a las asignaturas, por de-
fectos adjudicados a la enseñanza y/o a
los propios exámenes—. En este caso,
suele prevalecer la idea de que los resul-
tados obtenidos no corresponden a los
esfuerzos realizados —mucho esfuerzo,
malos resultados—. Así, los alumnos
identifican y realzan ciertas deficien-
cias. En particular, reportan problemas
en el campo de la información. Es de-
cir, habría una información previa (a
los exámenes) inadecuada, insuficiente.
En efecto, algunos profesores no anti-
ciparían (o no lo harían claramente)
características relevantes como qué se
espera de los estudiantes, el tipo de
evaluación, los criterios de corrección,
el sistema de calificación. De ahí que,
a veces, tenga lugar una reprobación
inesperada (“creí que sabía”). También
se señalan otros problemas, por ejem-
plo, cuando la materia deja poco tiem-
po para el examen.

Entonces ¿qué hacer? Dada su impor-
tancia, cabe reiterar que diversos estudios
en ES hacen hincapié en que el ejercicio
docente configura el factor institucional
más prominente en materia de resultados
estudiantiles. Por eso, es fundamental que
las prácticas de enseñanza durante el pri-
mer año sean motivo de especial cuidado
institucional para fortalecer aciertos, su-
perar dificultades. Se trata, pues, de im-
pulsar una docencia con orientación hacia
el alumno, con un firme interés en su
desarrollo. Por ende, con un sólido foco
en su aprendizaje.

El compromiso de la institución
con los estudiantes es otro factor
de gran importancia

A pesar de las dificultades, bastantes
alumnos expresan un alto grado de satis-
facción con la UNGS (“Me siento muy
conforme…”. “…En relación a otras ins-
tituciones, me gusta ésta”). ¿Por qué? De
acuerdo con los estudiantes, porque la
Universidad “apoya”, “ayuda”. Y según esa
visión, ¿cómo ayuda? 

� Al respecto, una idea medular es que
la UNGS “da”, ofrece mucho. Los parti-
cipantes aluden, sobre todo, a ciertos
servicios centrales. Así mencionan, en
particular, a la biblioteca, las becas, las
tutorías grupales y el acceso a internet,
entre otros. 

� La Universidad proveería servicios,
pero además un tipo de trato. En efec-
to, algunos destacan que existe un am-
biente “humano” en el que importan
las personas —vs. lo anónimo y masi-
vo—. Es éste un tipo de vínculo muy
apreciado, que los haría sentir “bien”.

� Adicionalmente, muchos resaltan el
ámbito físico del campus, que “gusta”,
ofrecería posibilidades, sería “tranqui-
lo”, cómodo, limpio.

Entonces, esos servicios y espacios, así
como aquel trato, connotan un sentido
extra sumamente relevante. En efecto,
suelen ser leídos como signo de una pre-
ocupación de la Universidad por los es-
tudiantes. En otros términos, expresarían
un compromiso de la institución con los
alumnos. 

Ahora bien, aunque muchos exhiben
esa satisfacción, es posible que los entre-
vistados, por ser becarios, vivan las ayudas
institucionales con más intensidad. Por lo

tanto, es factible que en el resto de la
cohorte se dé una insatisfacción mayor. A
pesar de ello, aquel beneplácito resulta
revelador. Así, muestra que el apoyo y
ambiente institucional no sólo son vitales
por sus aportes directos a la transición,
sino que además connotan un compro-
miso del establecimiento con los alumnos,
compromiso con repercusiones relevantes.
En efecto, favorecería: a) procesos de afi-
liación y pertenencia y, por lo tanto, de
ajuste social, y b) el compromiso de los
estudiantes con su propio aprendizaje,
una variable que la literatura reporta co-
mo capital para la transición académica.

Según lo expuesto, y para concluir, la
jerarquización del primer año del grado
demanda, por un lado, el montaje de ac-
tividades dirigidas al alumnado y, en par-
ticular, programas de orientación y apoyo
académicos. No obstante, también requie-
re otras mejoras institucionales y, sobre
todo, una revisión de la enseñanza y, en
ese marco, de las prácticas docentes. Se
trata, pues, de un objeto complejo que,
como tal y a nuestro juicio, necesita la
producción de conocimiento institucional
(Ezcurra, 2000). En otros términos, pre-
cisa dispositivos de investigación insti-
tucional que, además, nutran procesos
sistemáticos de autoexamen que, a su vez,
favorezcan el tránsito hacia universidades
efectivamente autorreguladas.

NOTAS

1. Por lo regular, se distinguen tres “modelos de acceso”: 1)
de élite (cuando el grado absorbe menos de 15% del
grupo de edad correspondiente); 2) de acceso de masas
(entre 15% y 35%), y 3) de acceso universal (más de
35%). El tema se puede consultar en Carmen García
Guadilla (1996). Al respecto, se puede agregar que, según
puntualiza Víctor Sigal (1995), Estados Unidos alcanzó el
modelo de masas en los sesenta; Europa, en los setenta, y
más de la mitad de los países de América Latina, en los
ochenta.
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que en el imaginario de los estudiantes y
en las prácticas educativas el yerro connote
más ocasión para mejorar que fracaso. 

Sin embargo, y como ya se anotó, éste
no es el sentido predominante. Tampoco
en nuestros alumnos y, por eso, la repro-
bación suscita, por lo regular, repercu-
siones muy desfavorables.

a) En efecto, y en primer término, la de-
saprobación incide, con frecuencia, en
la imagen que los estudiantes de primer
ingreso tienen de sí mismos. Entonces,
brotan dudas sobre las propias capa-
cidades, con sensaciones de impoten-
cia: “no voy a poder”, y tendencias a la
autodevaluación. 

b) Adicionalmente, y en ocasiones, inspi-
ra ideas de deserción. Según los alum-
nos involucrados, que obviamente son
quienes aún permanecían en la institu-
ción al momento de las entrevistas, se
trata de ocurrencias relativamente inci-
dentales y pasajeras, aunque se esbozan
grados diversos de fugacidad o perma-
nencia (“Se me cruzó dejar […]”. “In-
cluso [hubo] momentos en que dudé
de mi propia capacidad y pensé hasta
en dejar […] Así que a lo mejor yo no
tendría que estar acá. Pero bueno, voy
a intentarlo un semestre más, a ver qué
pasa”). Ideas que, a veces, serían con-
trarrestadas por experiencias de apro-
bación. Tales ideas, además, resultan
sobredeterminadas, como la propia
deserción. Es decir que, usualmente,
son producto de condicionamientos
convergentes. En efecto, y siempre en
el caso de nuestros alumnos, se insi-
núan otros factores: déficit de apoyo
familiar, exigencias laborales o de aten-
ción a la familia, falta de dinero.

c) Por otra parte, la reprobación conlleva
comúnmente impactos emocionales en

ocasiones muy intensos. Así, pueden
despuntar sensaciones de depresión y
desaliento, pero también de enojo que,
por lo general, emergen cuando la res-
ponsabilidad de la desaprobación es
atribuida, centralmente, a variables ins-
titucionales —a las asignaturas, por de-
fectos adjudicados a la enseñanza y/o a
los propios exámenes—. En este caso,
suele prevalecer la idea de que los resul-
tados obtenidos no corresponden a los
esfuerzos realizados —mucho esfuerzo,
malos resultados—. Así, los alumnos
identifican y realzan ciertas deficien-
cias. En particular, reportan problemas
en el campo de la información. Es de-
cir, habría una información previa (a
los exámenes) inadecuada, insuficiente.
En efecto, algunos profesores no anti-
ciparían (o no lo harían claramente)
características relevantes como qué se
espera de los estudiantes, el tipo de
evaluación, los criterios de corrección,
el sistema de calificación. De ahí que,
a veces, tenga lugar una reprobación
inesperada (“creí que sabía”). También
se señalan otros problemas, por ejem-
plo, cuando la materia deja poco tiem-
po para el examen.

Entonces ¿qué hacer? Dada su impor-
tancia, cabe reiterar que diversos estudios
en ES hacen hincapié en que el ejercicio
docente configura el factor institucional
más prominente en materia de resultados
estudiantiles. Por eso, es fundamental que
las prácticas de enseñanza durante el pri-
mer año sean motivo de especial cuidado
institucional para fortalecer aciertos, su-
perar dificultades. Se trata, pues, de im-
pulsar una docencia con orientación hacia
el alumno, con un firme interés en su
desarrollo. Por ende, con un sólido foco
en su aprendizaje.

El compromiso de la institución
con los estudiantes es otro factor
de gran importancia

A pesar de las dificultades, bastantes
alumnos expresan un alto grado de satis-
facción con la UNGS (“Me siento muy
conforme…”. “…En relación a otras ins-
tituciones, me gusta ésta”). ¿Por qué? De
acuerdo con los estudiantes, porque la
Universidad “apoya”, “ayuda”. Y según esa
visión, ¿cómo ayuda? 

� Al respecto, una idea medular es que
la UNGS “da”, ofrece mucho. Los parti-
cipantes aluden, sobre todo, a ciertos
servicios centrales. Así mencionan, en
particular, a la biblioteca, las becas, las
tutorías grupales y el acceso a internet,
entre otros. 

� La Universidad proveería servicios,
pero además un tipo de trato. En efec-
to, algunos destacan que existe un am-
biente “humano” en el que importan
las personas —vs. lo anónimo y masi-
vo—. Es éste un tipo de vínculo muy
apreciado, que los haría sentir “bien”.

� Adicionalmente, muchos resaltan el
ámbito físico del campus, que “gusta”,
ofrecería posibilidades, sería “tranqui-
lo”, cómodo, limpio.

Entonces, esos servicios y espacios, así
como aquel trato, connotan un sentido
extra sumamente relevante. En efecto,
suelen ser leídos como signo de una pre-
ocupación de la Universidad por los es-
tudiantes. En otros términos, expresarían
un compromiso de la institución con los
alumnos. 

Ahora bien, aunque muchos exhiben
esa satisfacción, es posible que los entre-
vistados, por ser becarios, vivan las ayudas
institucionales con más intensidad. Por lo

tanto, es factible que en el resto de la
cohorte se dé una insatisfacción mayor. A
pesar de ello, aquel beneplácito resulta
revelador. Así, muestra que el apoyo y
ambiente institucional no sólo son vitales
por sus aportes directos a la transición,
sino que además connotan un compro-
miso del establecimiento con los alumnos,
compromiso con repercusiones relevantes.
En efecto, favorecería: a) procesos de afi-
liación y pertenencia y, por lo tanto, de
ajuste social, y b) el compromiso de los
estudiantes con su propio aprendizaje,
una variable que la literatura reporta co-
mo capital para la transición académica.

Según lo expuesto, y para concluir, la
jerarquización del primer año del grado
demanda, por un lado, el montaje de ac-
tividades dirigidas al alumnado y, en par-
ticular, programas de orientación y apoyo
académicos. No obstante, también requie-
re otras mejoras institucionales y, sobre
todo, una revisión de la enseñanza y, en
ese marco, de las prácticas docentes. Se
trata, pues, de un objeto complejo que,
como tal y a nuestro juicio, necesita la
producción de conocimiento institucional
(Ezcurra, 2000). En otros términos, pre-
cisa dispositivos de investigación insti-
tucional que, además, nutran procesos
sistemáticos de autoexamen que, a su vez,
favorezcan el tránsito hacia universidades
efectivamente autorreguladas.

NOTAS

1. Por lo regular, se distinguen tres “modelos de acceso”: 1)
de élite (cuando el grado absorbe menos de 15% del
grupo de edad correspondiente); 2) de acceso de masas
(entre 15% y 35%), y 3) de acceso universal (más de
35%). El tema se puede consultar en Carmen García
Guadilla (1996). Al respecto, se puede agregar que, según
puntualiza Víctor Sigal (1995), Estados Unidos alcanzó el
modelo de masas en los sesenta; Europa, en los setenta, y
más de la mitad de los países de América Latina, en los
ochenta.
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2. Cabe anotar, aunque en términos muy generales, cuál es
la organización del ámbito preuniversitario en Argentina.
Éste tiene 12 años de duración (sin contar el preescolar).
Tradicionalmente se dividió en dos ciclos: primario, de 7
años; y secundario, de 5 años –con algunas excepciones,
ya que ciertas modalidades técnicas suponen un año adi-
cional. Sin embargo, en 1993 se dictó una Ley Federal de
Educación que reformó los tramos en: a) Educación Ge-
neral Básica (EGB), de 9 años y dividida en tres ciclos, y b)
Educación Polimodal, de 3 años como mínimo.

3. Carmen García Guadilla (1996) distingue dos tipos de
selección en la ES. Por un lado, identifica dispositivos de
admisión explícitos que conllevan procedimientos y crite-
rios expresos y definidos, ya sea en el ámbito nacional o
de cada institución particular. Por otra parte, deslinda me-
canismos “implícitos”, “ocultos”, que tendrían especial
vigencia en el caso del ingreso directo, es decir, consti-
tuirían restricciones posteriores al ingreso que se expre-
sarían, sobre todo, en la deserción “paulatina” y “costosa”
de gran número de estudiantes.

4. Excepto para quienes tienen título de grado universitario
o estudios terciarios de cuatro o cinco años de duración. 

5. En efecto, el grado comienza con un Primer Ciclo Uni-
versitario (PCU) que tiene una duración de cinco se-
mestres, otorga un Diploma Universitario de Estudios
Generales y se organiza en menciones (ciencias exactas,
tecnología industrial, ciencias sociales, administración,
y ciencias humanas). Luego sigue un Segundo Ciclo
Universitario, que posee duraciones diversas (cinco semes-
tres en el caso de la oferta de licenciaturas y de ingeniería;
y tres en los Profesorados Universitarios). Cabe añadir que
esta estructura permite que los egresados de cada mención
del PCU puedan acceder a varias alternativas de formación
en el Segundo Ciclo.

6. Se trata de 173 alumnos becados, sobre un total de 1082
inscritos en el primer semestre, y de 851 reinscritos en el
segundo, periodo en el que se efectuó el trabajo de campo.
Corresponde añadir que, de hecho, en las entrevistas par-
ticiparon 113 becarios.

7. Se aplicó una entrevista por cada grupo, de alrededor de
dos horas de duración. Cabe agregar que las entrevistas
tuvieron la conducción de un coordinador, miembro del
equipo (Fernando Gasalla) y que fueron grabadas, que
luego se realizó su transcripción escrita y que los protoco-
los resultantes constituyeron el corpus de sistematización
y análisis. 

8. El estudio, con la dirección de la autora, estuvo a cargo de
M. Florencia Gentile y M. Gabriela Merlinsky, y culminó
en un “Informe especial” (2003b). Cabe aclarar que el tra-
bajo debía tomar como fuente la base de datos insti-
tucional y, en particular, la información allí disponible
derivada de dos formularios, uno de “Inscripción inicial”,
y otro de “Actualización de datos censales”. Por un lado,
ello limitó la selección de variables. Por otra parte, abrió
la posibilidad de elaborar otro subproducto, orientado a
describir de manera inicial el perfil de la cohorte 2003,
tarea que se encaró al inicio, en una primera etapa, y que
dio lugar a otro “Informe”, ya citado (2003a).

9. Así, los resultados de la investigación fueron expuestos por
la autora con mayor detalle en “Principales dificultades de
los alumnos de primer ingreso. Informe de resultados”
(noviembre de 2003). En él, se consignan expresamente
las principales diferencias muestra/universo y sus posibles
impactos, desarrollos que no han sido retomados aquí por
razones de espacio.
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