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Resumen 

La Ley de Educación Superior (LES) Nº 24.521 sancionada en 1995, establece el derecho 

a la educación superior para todas y todos los habitantes del territorio argentino. Sin 

embargo, el ingreso irrestricto a la formación terciaria y/o de grado, no asegura la 

permanencia ni la graduación de las y los ingresantes. Precisamente, varias investigaciones 

dan cuenta del desgranamiento de la matrícula que se produce luego de los primeros años 

de cursado, lo que se traduce en bajas tasas de egreso. A partir de esta problemática, surge 

la necesidad de reconocer tanto los condicionantes que facilitan como los que obstaculizan 

el sostenimiento de las trayectorias académicas de las y los estudiantes de nivel superior. 

Es por ello que esta investigación tiene por objetivo describir las estrategias de 

sostenimiento personales e interpersonales que las y los ingresantes del Instituto Superior 

de Formación Docente nº 3 (ISFD Nº3) de la ciudad de Bahía Blanca reconocen como 

asociadas al fortalecimiento de sus trayectorias académicas en el período 2019 – 2022.  

 A partir de este objetivo se plantean tres interrogantes. En primer lugar, ¿de qué modo las 

condiciones materiales y simbólicas de las y los ingresantes inciden en sus trayectorias 

académicas? Asimismo, ¿cuáles son las estrategias personales que las y los estudiantes de 

primer año ponen en juego para consolidar sus trayectorias académicas? y, por último, 

¿cuáles son aquellas prácticas institucionales y docentes que las y los estudiantes de primer 

año consideran como facilitadoras u obstaculizadoras para la consolidación de su trayectoria 

académica inicial?  

El presente trabajo tendrá un abordaje cualitativo con un diseño fenomenológico, que se 

nutre de los datos recabados mediante entrevistas semiestructuradas, grupos focales y 

observaciones. El análisis de esta información permite caracterizar las estrategias de 

sostenimiento personales e interpersonales que las y los estudiantes del ISFD Nº3 de la 

ciudad de Bahía Blanca reconocen como asociadas al fortalecimiento de sus trayectorias 

académicas iniciales.  

Palabras clave: ingresantes – trayectorias educativas – estrategias de aprendizaje - 

estrategias docentes - acompañamiento institucional 
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Introducción 

Este trabajo de investigación, enmarcado en la Maestría en Educación de la 

Universidad Nacional de Quilmes, surge de la necesidad de dar respuesta a interrogantes 

planteadas a lo largo de mi trayectoria como docente en el nivel superior. Desde mi 

experiencia como formadora de docentes, ha resultado particularmente significativo 

observar cómo el número de estudiantes que ingresan a las carreras disminuye 

notablemente luego de los primeros meses de iniciado el ciclo lectivo. Ante esta realidad, 

siempre me he preguntado qué factores motivan a las y los ingresantes a continuar o, por 

el contrario, abandonar su formación. Parte de la reflexividad de mi trabajo docente me 

ha motivado a descubrir de qué manera es posible acompañar sus trayectorias y contribuir 

a que estas se desarrollen de forma exitosa. 

Responder a estas preguntas implica reconocer que las trayectorias educativas no 

se construyen en un vacío, sino que están profundamente influenciadas por contextos 

sociales, culturales, económicos y políticos específicos. Es por ello que este trabajo se 

focaliza en describir las estrategias de sostenimiento personales e interpersonales que las 

y los ingresantes del Instituto Superior de Formación Docente nº 3 (ISFD Nº3) de la 

ciudad de Bahía Blanca reconocen como asociadas al fortalecimiento de sus trayectorias 

académicas en el período 2019 – 2022. En este sentido, la presente tesis se orienta, por 

un lado, a identificar las condiciones materiales y simbólicas que facilitan y/o dificultan 

los recorridos formativos de las y los estudiantes ingresantes y, por otro, a examinar tanto 

las estrategias de aprendizaje que despliegan como las estrategias de acompañamiento 

desarrolladas por el cuerpo docente y la institución para favorecer dichas trayectorias. 

Para el desarrollo de este análisis, se toman como referencia ciertos conceptos 

fundamentales que posibilitan una comprensión más amplia del contexto en el que se 

inscriben los recorridos educativos de las y los ingresantes. En primer lugar, la noción de 

trayectoria educativa permite reconocer que no existe un único modo de transitar la 

formación en el nivel superior. Desde esta perspectiva, es posible distinguir trayectorias 

teóricas y reales (Terigi, 2011), y comprender a estas últimas como lineales, sinuosas o, 

incluso, discontinuas (Bracchi y Gabbai, 2013). En segundo lugar, la noción de espacio 

social y el concepto de capital (Bourdieu, 2005, 2011) ofrecen herramientas para 

comprender cómo dichas trayectorias se ven condicionadas por el entramado de 

relaciones y recursos disponibles, conformando en las y los sujetos un habitus que incide 

en sus modos de transitar la formación. 
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Todas estas características propias de las y los estudiantes inciden en sus modos 

de aprender, es decir, en las estrategias de aprendizaje que cada una y cada uno despliega 

para apropiarse de los conocimientos y avanzar en su trayectoria académica (Valle et al, 

1998 y Freiberg Hoffmann et al, 2017). Desde la perspectiva del aprendizaje situado 

(Lave y Wenger, 1991), resulta fundamental considerar la cultura institucional (Frigerio 

et al., 1992) en la que se desarrolla la formación de las y los ingresantes, dado que esta 

configura el marco en el que se construyen los significados y se establecen las 

interacciones. En este contexto, las prácticas docentes (Calderón, 1999; Rockwell y 

Mercado, 1988; Davini, 2015) constituyen un componente central del proceso formativo, 

con el potencial de actuar tanto como facilitadoras como también como posibles 

obstáculos para la consolidación de trayectorias educativas exitosas. 

La estrategia metodológica que guía esta investigación es de un abordaje 

cualitativo y un diseño fenomenológico con la intención de captar la realidad social a 

través de la mirada de las y los sujetos en su propio contexto. Es por ello que a partir de 

entrevistas y grupos focales se buscó recuperar las voces de las y los estudiantes respecto 

de sus experiencias como ingresantes. Estos instrumentos fueron el insumo para elaborar 

un análisis de las estrategias de sostenimiento personales e interpersonales que las y los 

ingresantes del ISFD Nº3, de la ciudad de Bahía Blanca, reconocen como asociadas al 

fortalecimiento de sus trayectorias académicas en el período 2019 – 2022. 

La estructura de este trabajo cuenta con seis capítulos y un apartado de anexos. 

En el primer capítulo, se presenta la problemática de estudio junto a la implicación de la 

investigadora y una breve caracterización de los ISFD en general y del ISFD Nº3 en 

particular.  

En el segundo capítulo, se describen diferentes trabajos de investigación que 

analizan la misma problemática en el contexto nacional, la mayoría de ellos focalizados 

en el ámbito universitario y una proporción menor que estudia los ISFD. Asimismo, se 

destacan algunos aspectos en común entre las indagaciones como el perfil socio-

económico y educativo de las y los estudiantes, el oficio de estudiante, las prácticas 

institucionales y las estrategias de enseñanza.   

En el tercer apartado se desarrolla el enfoque conceptual que adopta este estudio 

en el que se presentan las categorías utilizadas para analizar las estrategias de 

sostenimiento personales e interpersonales que las y los ingresantes reconocen como 

asociadas al fortalecimiento de sus trayectorias académicas.  
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En el cuarto capítulo, se explicita el enfoque metodológico implementado durante 

la investigación. Allí se describe no solamente las técnicas de recolección de datos y ejes 

centrales que guiaron las preguntas realizadas en las entrevistas y los grupos focales, sino 

también la dimensión epistemológica de este enfoque. También en este apartado se 

definen el objetivo general y los objetivos específicos de esta indagación, junto con las 

categorías de análisis aplicadas para dar respuesta a esas interrogantes que motivan la 

investigación.  

El quinto apartado ofrece el análisis de los datos recabados en las entrevistas 

realizadas a las y los ingresantes los principales resultados obtenidos en esta 

investigación, y una descripción del procedimiento utilizado para la creación categorías 

que permitieron interpretar esa información. 

El sexto apartado presenta las conclusiones finales de esta investigación que dan 

cuenta de la incidencia de las condiciones materiales y simbólicas de las y los estudiantes 

en el despliegue de diferentes estrategias y actitudes frente al aprendizaje y, por 

consecuencia, en sus trayectorias educativas. Asimismo, se concluye que ciertas 

estrategias de acompañamiento docente han sido clave para el sostenimiento de las 

trayectorias de las y los ingresantes. Por último, se plantean algunos interrogantes y 

sugerencias para seguir reflexionando sobre diferentes modos de acompañamiento a las 

trayectorias iniciales. 

Finalmente, en el anexo, se ofrecen los instrumentos de recolección de datos que 

se han construido para relevar la información necesaria para la elaboración de esta tesis 

junto a las transcripciones de las entrevistas y grupos focales y un listado de abreviaciones 

utilizadas en este documento. 
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Capítulo I 

Definición del Problema e Implicación en la 

Investigación 

  

Durante el siglo XIX, el nivel secundario en nuestro país concentraba su matrícula 

en estudiantes varones pertenecientes a la aristocracia colonial. Si bien la segunda mitad 

del siglo XX, supone una masificación del nivel virando hacia los sectores populares, el 

siglo XXI democratiza el acceso total mediante la sanción de la Ley de Educación 

Nacional (LEN.) 26.206, incluyendo así en la agenda pública a la educación secundaria 

como derecho para todas y todos los jóvenes. Esta ampliación de derechos impacta 

directamente en elevadas tasas de escolarización superior en toda Latinoamérica, 

alcanzando al 50 % de las y los jóvenes a comienzos de este siglo (García de Fanelli, 

2007). Sin embargo, la persistencia de múltiples combinaciones de vulnerabilidades y el 

desarrollo fragmentado de los sistemas educativos han puesto en tensión el ingreso 

irrestricto, la permanencia y el egreso de las y los estudiantes en el nivel superior.  

Desde fines del siglo XX, la educación superior ha sido objeto de debate y 

reflexión en las políticas públicas de América Latina. En 1996, la Declaración de la 

Conferencia Regional de la Educación Superior (CRES) en América Latina y el Caribe 

da cuenta de una marcada expansión de la matrícula en el nivel superior vinculada, por 

un lado, con una mayor tasa de egreso de escolarización secundaria y por otro, a la 

creación y diversificación de instituciones terciarias y universitarias. Sin embargo, en este 

mismo documento, se resalta la existencia de grandes desigualdades en el acceso y la 

permanencia en este nivel educativo de ciertos sectores sociales que han sido 

históricamente segregados, y al mismo tiempo, se reconoce un incremento significativo 

de la intervención del sector privado en la configuración y provisión de servicios 

educativos. Es por ello, que esta Declaración insta a que los Estados sean garantes del 

acceso universal y gratuito a una enseñanza superior de calidad, entendiendo a la 

educación superior como “un bien público y social, un derecho humano y un deber del 

Estado” (2018, p. 11). 
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A pesar de estas desigualdades sociales y económicas, existe una creciente 

demanda de acceso a la educación postsecundaria que se ve reflejada en el incremento 

del 67,6% de ingresantes en nuestras Universidades Nacionales entre 2012 y 2021, según 

la Síntesis de Información Universitaria elaborada por el Ministerio de Educación de la 

Nación. Parte de este porcentaje lo conforman las y los estudiantes de formación docente 

que comparten este incremento en la matriculación junto con los ISFD. Según estos datos, 

el 80% de las y los estudiantes de carreras docentes se forman en estas instituciones 

mientras que el 20% restante lo hace en universidades. Asimismo, el Informe Nacional 

de Indicadores Educativos 2021 concluye que la matrícula de estudiantes en ISFD se 

duplicó entre 2007 y 2017 llegando casi a los 450.000 inscriptos en instituciones de 

gestión estatal y superando levemente los 100.000 en instituciones de gestión privada. 

Según el Boletín de la Dirección de Investigación Educativa, en la actualidad, Argentina 

cuenta con un total de 659 instituciones que ofrecen carreras de formación docente y casi 

el 52% de ellas son de gestión estatal (Doberti y Santos Souza, 2024).  

Esta ampliación en el ingreso al nivel superior propicia un espacio fructífero para 

acceder a la formación terciaria y/o de grado, aunque resulta interesante analizar la 

continuidad de las trayectorias de las y los ingresantes en este nivel del sistema educativo. 

Varias investigaciones (Fernández M. y Vera, P., 2009; Montañez y Luccato, 2013; Losio 

y Macri, 2015 y Lelli, et al., 2015) dan cuenta del desgranamiento de la matrícula que se 

produce durante el primer año en estas instituciones. Esta problemática ha trascendido el 

ámbito académico para instalarse en el ámbito social, económico y político, con 

cuestionamientos acerca de las bajas tasas de permanencia y egreso. Este tipo de críticas 

desconocen los condicionantes que facilitan u obstaculizan el sostenimiento de las 

trayectorias académicas de las y los ingresantes, estigmatizando así al sistema educativo 

en general y a las y los estudiantes en particular. 

Luego de haber analizado los aportes de varios autores y autoras considero 

sumamente importante el análisis vinculado al acompañamiento a las trayectorias 

estudiantiles en el nivel superior y puedo reconocer la implicación (Ardonio; 1997; 

Barbier, 1977) como investigadora, mi mirada condicionada por mi propia historia 

personal, contexto y por el compromiso ético asumido. Como docente de ISFD en los 

primeros años de varios carreras de formación docente, me encuentro interpelada por 

experiencias de estudiantes que no logran finalizar su primer año de estudios por múltiples 

causales. Es por ello que considero valioso responder algunos de los siguientes 
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interrogantes: ¿de qué modo las condiciones personales –específicamente las materiales 

y simbólicas – de las y los ingresantes inciden en sus trayectorias académicas? Asimismo, 

¿cómo las habilidades, actitudes y estrategias de estudio que despliegan facilitan u 

obstaculizan la continuidad de sus trayectorias y el desarrollo del oficio de estudiante de 

nivel superior? y, por último, ¿cuáles son aquellas prácticas institucionales y docentes 

consideradas vinculadas a la consolidación de las trayectorias académicas iniciales? 

Caracterización de los Institutos Superiores de Formación 

Docente en nuestro país  

Hacia fines del siglo XIX, en el marco de la conformación del Estado Nacional y 

por medio de la sanción de la ley 1420, que estableció la obligatoriedad, gratuidad, y 

gradualidad de la educación en el nivel primario, se sentaron las bases del magisterio en 

nuestro país. En este contexto se volvió necesario transformar a los docentes liberales en 

profesionales regulados por las normas del Estado, cuya formación se llevó a cabo en 

instituciones de nivel secundario, denominadas Escuelas Normales. Casi 100 años 

después, en 1968, el magisterio comenzó a desarrollarse en el nivel terciario, brindando 

el título de “Profesor de Nivel Elemental y se estableció la estructura y organización de 

los Institutos de Formación Docente” (Feldfeber, 2020, p. 84). Por otro lado, la formación 

para docentes de nivel medio o secundario estaba centralizada en las universidades y en 

los Institutos de Profesorado. Fernandez Lamarra (2002) sostiene que el crecimiento y 

expansión del subsistema de formación de nivel superior no universitario ha crecido 

considerablemente desde la década del 70 y continúa haciéndolo hasta la actualidad. 

Este origen binario, distingue por un lado a las instituciones universitarias y por 

el otro a las no universitarias o terciarias y, algunos autores (Gonzalez Silva, 2005; Sigal 

y Wentzel, 2005) sostienen que la persistencia de esta lógica dual podría ser el resultado 

de la incapacidad de las universidades para recibir la creciente demanda en el nivel 

superior debido a la expansión de la educación secundaria. En este sentido, Gonzáles 

Silva (2005) afirma que una de las características que abona a esta binarización se vincula 

a los diferentes grados de autonomía que poseen ambos tipos de instituciones, destacando 

que los institutos de nivel superior tienen una autonomía restringida por los diferentes 

órganos del gobierno central, en este caso, las autoridades de la Dirección General de 

Cultura y Educación (DGCyE) de la Provincia de Buenos Aires y la Dirección Provincial 

de Educación Superior (DPES). Asimismo, menciona que estas instituciones son de un 
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tamaño relativamente menor en cuanto a la estructura edilicia, la oferta académica, el 

número de docentes y la matrícula estudiantil. Otras de las diferenciaciones entre las 

instituciones de nivel superior “no universitarias” y las universidades reside en las áreas 

de formación en las que se concentran y en la duración relativamente menor de las 

carreras que se dictan en los institutos. Asimismo, Fernández Lamarra (2002) afirma que 

“la cultura organizacional de las instituciones no universitarias suele ser muy diferente a 

las universitarias y más similar a las de las escuelas de enseñanza media” (p.79). La 

organización institucional de los ISFD comparte lógicas propias del nivel secundario 

como los horarios de cursado en bloques o turnos, los recreos y la figura del preceptor. 

Estas características distintivas de los ISFD podrían operar como variables 

valoradas por el alumnado que elige estos espacios para su formación, dado que, en su 

mayoría, pertenecen a un sector socioeconómico medio-bajo, teniendo en cuenta que las 

carreras son de “corta duración, menos costosas, posibilitan una corta salida laboral y les 

ofrece facilidades para trabajar paralelamente a los estudios” (Álvarez y Dávila, 2005, p. 

8). Estas características coinciden con lo expresado por Cámpoli (2004) quien sostiene 

que un tercio de las y los estudiantes de los ISFD intentaron estudiar otra carrera con 

anterioridad, y que más de la mitad eligieron la universidad como primera opción. 

 El I.S.F.D. Nº 3 “Dr. Julio César Avanza” 

Una de las instituciones que se destaca en la formación docente en la ciudad de 

Bahía Blanca es el Instituto Superior de Formación Docente Nº 3 “Dr. Julio César 

Avanza”. Sus orígenes se remontan al 1 de agosto de 1950, día en el que se crea el 

“Instituto Superior de Pedagogía” con el objetivo de dictar la carrera Profesorado en 

Pedagogía. A partir de 1955 cambia su denominación por la de “Instituto Superior de 

Especialización y Perfeccionamiento Docente” (1955-1969) e incorpora carreras como 

“Profesor Especializado en Educación preescolar”, “Asistente Social Escolar” y 

“Profesor Especializado en Pedagogía Asistencial Diferenciada”. Es recién en 1977 que 

adquiere su actual nombre, luego de varios procesos de transformación no solo en su 

denominación sino también en la ampliación de su oferta.  

Desde sus inicios, la institución ha sido ampliamente reconocida por su formación 

académica y ha logrado instalarse dentro de las primeras opciones de estudiantes de la 

localidad y región. En la actualidad cuenta con una oferta académica de 9 profesorados, 

entre los que se focalizan en la Educación Secundaria (Inglés, Historia, Matemática, 
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Lengua y Literatura, Biología y Ciencia Política) por un lado, y por otro, los profesorados 

de Educación Inicial, Educación Primaria y Educación Especial en todas sus 

orientaciones. A su vez, se han dictado a lo largo de varias cohortes diferentes propuestas 

de postítulos y el Tramo de Formación Pedagógica para Profesionales y Técnicos para 

los Niveles Secundario y Superior.  Según los registros oficiales de estos últimos 20 años 

se ha evidenciado un aumento de la matrícula considerable llegando a duplicarse desde el 

2016 y manteniéndose hasta la fecha. En la actualidad transitan 1800 estudiantes por estas 

propuestas de Formación Docente Inicial (F.D.I.), siendo aproximadamente 700 de 

ellas/os, ingresantes.  
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Capítulo II 

Estado de la Cuestión  

En este capítulo se desarrollarán los principales aportes que algunos estudios han 

realizado en torno a las estrategias de sostenimiento que las y los ingresantes del nivel 

superior destacan en el fortalecimiento de sus trayectorias académicas. Tal como se 

mencionó anteriormente, la ampliación de la obligatoriedad del nivel secundario 

establecida por la LEN en el año 2006 se tradujo en un aumento de ingresantes en el nivel 

superior. Si bien la democratización del acceso se encuentra garantizada, numerosos 

estudios dan cuenta del desgranamiento que la matrícula inicial sufre desde hace ya varias 

décadas. Estas investigaciones han tenido un amplio desarrollo en las últimas dos 

décadas, tanto en Argentina como en América Latina. 

Luego de una profunda búsqueda de estudios que comparten el objetivo general 

de esta investigación, se concluye que existen numerosas exploraciones, aunque muy 

pocas focalizan su análisis en las y los ingresantes pertenecientes a los ISFD. La gran 

mayoría de los hallazgos encontrados consiste en estudios cuantitativos que se centran en 

describir esta problemática en el ámbito universitario. Las investigaciones que aportan 

datos sobre la temática en cuestión en los ISDF, brindan datos sobre el perfil 

sociodemográfico y educativo de las y los estudiantes, por un lado, y por el otro, algunas 

experiencias institucionales puntuales para el fortalecimiento de las trayectorias 

educativas de las y los ingresantes. Esta situación da cuenta de cierta vacancia en la 

indagación acerca de las estrategias específicas que despliegan las y los ingresantes, como 

también de la valoración que otorgan a las prácticas docentes y dispositivos de 

acompañamiento institucionales para el fortalecimiento de sus trayectorias. Asimismo, se 

percibe la importancia de recuperar las voces, experiencias y sentimientos de primera 

mano de las y los protagonistas, es decir, las y los estudiantes. 

A continuación, se describirán las principales contribuciones y conclusiones 

extraídas de investigaciones que constituyen antecedentes significativos para comprender 

con mayor profundidad la temática de este estudio descriptivo. Para ello, se seleccionaron 

aquellos hallazgos que analizan la situación problema en Argentina en las últimas dos 

décadas. Esta decisión se basa en la necesidad de profundizar el conocimiento acerca de 

este tópico en nuestro país, para poder comprender de una manera más integral los 
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factores que inciden en el camino que las y los estudiantes recorren en los ISFD, dando 

lugar así a posibles conclusiones que puedan aportar ideas para fortalecer las trayectorias 

académicas y así favorecer la permanencia y el egreso. En primer lugar, se describen 

brevemente las investigaciones con el objetivo de comprender de manera más general el 

contexto en el que se desarrollaron, el modo en el que se aproximan a la problemática y 

algunos de los principales hallazgos. Luego, estos aportes se profundizan teniendo en 

cuenta aspectos en común entre las indagaciones como el perfil socio-económico y 

educativo de las y los estudiantes, el oficio de estudiante, las prácticas institucionales y 

las estrategias de enseñanza.   

Los estudios seleccionados pueden agruparse entre aquellos que abordan la 

problemática del desgranamiento en el primer año de estudios de las carreras 

universitarias y aquellos que se ocupan de la misma temática en el ámbito de los ISFD. 

Seguidamente se brinda una breve descripción de los hallazgos elegidos teniendo en 

cuenta este agrupamiento. 

En el ámbito universitario, Vicente (2014) desde un análisis cuantitativo describe 

los perfiles y las trayectorias educativas previas de los ingresantes a la Licenciatura en 

Ciencias de la Educación en la Universidad Nacional de La Plata (UNLP). Asimismo, 

presenta una interesante clasificación sobre los diversos enfoques de admisión a las 

universidades. De manera similar, Gómez et al. (2019) realizan un estudio cuantitativo 

mediante la aplicación de encuestas autoadministradas para conocer el perfil de los 

ingresantes pertenecientes a universidades privadas con la intención de diseñar políticas 

institucionales de acompañamiento a futuro. Se obtuvieron un total de 934 respuestas de 

estudiantes de primer año que cursan en 13 universidades de gestión privada.  De manera 

similar, aunque desde una lógica cualitativa, Enrico (2019) indaga sobre los capitales 

culturales y escolares de las y los ingresantes migrantes a la Facultad de Ciencias 

Químicas de Universidad Católica de Córdoba y de la Universidad Nacional de Córdoba 

y el modo en el que los mismos se relacionan con la construcción del oficio de estudiante.   

Partiendo de la necesidad de atender a las dificultades percibidas en el primer año 

de las carreras de la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional del Centro 

(UNICEN), Minvielle y Venanzi (2019) presentan un conjunto de estrategias 

implementadas que tienen por objetivo fortalecer y acompañar las estrategias de las y los 

ingresantes. De manera similar Lis y Tarayre (2024) describen con un enfoque cualitativo, 
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y a partir de un estudio de caso, algunas acciones llevadas adelante por el Equipo de 

Tutorías del Departamento de Economía de la Universidad Nacional del Sur (UNS) de la 

ciudad de Bahía Blanca para fortalecer las trayectorias de las y los ingresantes. Luego de 

una breve caracterización institucional y del perfil de las y los estudiantes, presentan las 

actividades que se desarrollan en el marco de este equipo, junto a la valoración que las y 

los participantes hacen del mismo.  

En la esfera de los ISFD, Noel (2010) en el marco de una serie de estudios 

nacionales dirigidos por la Coordinación de Investigación Educativa del Instituto 

Nacional de Formación Docente (INFOD) y bajo la coordinación de Tenti Fanfani, 

publica los resultados de un estudio cuantitativo en el que se describen los perfiles 

sociodemográficos, económicos y educativos de las y los estudiantes pertenecientes al 

nivel superior de cinco regiones diferentes del país. De manera similar, Filippa et al. 

(2016), realizaron una indagación en San Juan en tres ISFD y en tres Institutos Superiores 

de Formación Técnica (ISFT) con el objetivo de caracterizar las trayectorias 

socioeducativas de las y los estudiantes de esas instituciones, haciendo foco en los 

recorridos zigzagueantes y discontinuos de sus trayectorias. En esta misma línea, el 

trabajo de Delgado y Delgado (2021), a partir de un estudio cuantitativo, exploratorio y 

descriptivo, socializa datos sociodemográficos vinculados a las trayectorias de 

estudiantes, sus experiencias educativas previas y por último presentan algunas 

situaciones que pueden ocasionar dificultades para avanzar en las trayectorias de las y los 

estudiantes. 

Para ampliar estos hallazgos que se focalizan en los perfiles estudiantiles, se 

seleccionaron dos investigaciones que parten de la premisa de que adjudicar las causas 

del desgranamiento o fracaso de las y los ingresantes exclusivamente a sus condiciones 

socioeconómicas y educativas previas resulta un tanto reduccionista. Bajo esta 

perspectiva, Fernandez et al. (2018), a partir de un estudio cualitativo describen la 

influencia de las prácticas de enseñanza en las trayectorias de las y los estudiantes de un 

ISFD en la localidad de Las Palmas, Chaco. El análisis se realizó en base a los resultados 

obtenidos a través de entrevistas semidirigidas y semiestructuradas a 20 estudiantes y 5 

docentes. Otra investigación que aporta información valiosa acerca de las prácticas 

docentes es la que guiaron Pasut y Menna (2016) quienes, luego de años de experiencia 

como docentes en el ISFD J.V. González, se focalizan en ofrecer algunas propuestas 

concretas para poner en práctica en las aulas y así fortalecer la alfabetización académica 
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de las y los ingresantes.  Por último, los aportes de Clerici y Luca (2020) describen, 

mediante un estudio exploratorio-descriptivo desde una lógica cualitativa, la valoración 

de las y los ingresantes de la tutoría entre pares (TEP), uno de los dispositivos utilizados 

en el Espacio de la Práctica Docente del Profesorado de Inglés en un ISFD de la ciudad 

de Gualeguaychú. 

Con la intención de comprender las diferentes aristas que incluye la problemática 

de las trayectorias de las y los ingresantes en el nivel superior, los hallazgos recientemente 

descriptos se agruparán en tres grandes ejes. En primer lugar, se expondrán las 

conclusiones de algunas investigaciones que se centran en describir los perfiles 

socioeconómicos y educativos de las y los estudiantes de nivel superior. En segundo 

lugar, se presentarán algunos datos sobre los cambios que las y los ingresantes 

experimentan durante la primera etapa como estudiantes del nivel, haciendo foco en el 

desarrollo del oficio de estudiante. Por último, también se analizarán estudios y 

experiencias que describen las prácticas y dispositivos institucionales que tienen por 

objetivo acompañar y fortalecer las trayectorias educativas de las y los ingresantes. 

El perfil socioeconómico y educativo de las y los estudiantes en el nivel 

superior. 

 El primer eje de análisis que se ha identificado sobre la problemática de esta 

investigación es el perfil sociodemográfico, económico y educativo de las y los 

estudiantes pertenecientes al nivel superior. 

Una de las primeras descripciones de este tipo ha sido realizada por Gabriel Noel 

en el año 2008, en el marco de una serie de estudios nacionales dirigidos por la 

Coordinación del INFOD. Luego de analizar los datos obtenidos mediante una encuesta 

auto administrada a 3091 estudiantes de diferentes ISFD, se destaca la alta feminización 

de la carrera docente, casi el 80% de las estudiantes son mujeres. Otro dato a destacar es 

el alto porcentaje de estudiantes que combinan estudio y trabajo: más de la mitad trabaja 

y lo hace en el ámbito educativo o en tareas de cuidado. Estas particularidades coinciden 

con lo expresado por Filippa et al. (2016), quienes afirman que casi el 50% de las y los 

estudiantes de San Juan reparten su tiempo entre estas responsabilidades. Estas 

estadísticas coinciden a su vez con el perfil de las y los ingresantes a la carrera de Ciencias 

de la Educación de la UNLP descrito por Vicente (2014). Esta idea se repite tanto en los 

análisis de Lis y Tarayre (2024) sobre las y los estudiantes del Departamento de Economía 
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de la UNS, como en los hallazgos de Gómez et al. (2019) quienes concluyen que esta 

caracterización se reproduce incluso en el perfil de las y los ingresantes a universidades 

privadas.  

Además, estas realidades convergen con los resultados expresados por Noel 

(2010) quien afirma que más del 30% de las y los estudiantes pertenecen al NSE bajo y 

un 29% al NSE medio, sumando en total más de la mitad de la matrícula de los ISFD. 

Cabe aclarar que se muestran diferencias regionales, especialmente en la región noroeste 

del país donde se observa un aumento de estudiantes con NSE bajo que ronda el 50%. 

Esta diferencia se sostuvo en el tiempo, aumentando considerablemente la cifra a un 70% 

en el estudio realizado por Filippa et al. en 2016 en la provincia de San Juan. 

En relación con estas conclusiones, los estudios mencionados anteriormente 

destacan que las y los estudiantes son la primera generación de sus familias en acceder a 

estudios de nivel superior (Delgado y Delgado, 2021; Filippa et al., 2014). Más de la 

mitad de las y los estudiantes de los ISFD reconocen que sus padres no han finalizado el 

nivel secundario, tendencia que se acrecienta en el noroeste argentino (Noel, 2010). Estos 

resultados se asemejan a los arrojados en la investigación que llevaron adelante Lis y 

Tarayre (2024) en la esfera universitaria. Sin embargo, Vicente (2014) sostiene que el 

nivel educativo de sus progenitores puede describirse como diverso, “de familias con 

niveles medios (secundario incompleto y completo) a familias con altos niveles de 

escolarización formal (universitario completo)” (p. 60). 

Respecto de las trayectorias educativas previas de las y los estudiantes, la mayoría 

ha finalizado la escuela secundaria obligatoria en establecimientos de gestión estatal. Esta 

proporción aumenta aún más en los resultados de las investigaciones que analizan el perfil 

de los ingresantes a ISFD (Vicente, 2014; Delgado y Delgado, 2021; Filippa et al., 2016). 

Vicente (2014) recupera los análisis de Carli (2012) quien sostiene que las y los 

estudiantes que son más exitosos en sus trayectorias universitarias son los que asistieron 

a escuelas de gestión privada o de élite, mientras que quienes finalizaron el nivel 

secundario en escuelas de gestión estatal o semi-privada confesional presentan mayores 

dificultades para avanzar en su carrera. 

Por último, resulta llamativo que gran parte de las y los ingresantes tengan 

experiencias previas como estudiantes en otras instituciones de nivel superior. En el caso 
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de las investigaciones que se focalizan en el ámbito universitario (Vicente, 2014; Gómez 

et al., 2019) se observa un porcentaje de estudiantes que han finalizado carreras en 

diferentes ISFD e ISFT, utilizando esa formación previa como un puente que otorga 

ciertos saberes o capital cultural necesario para titularse. Coincidentemente, estudios 

acerca de los ISFD (Noel, 2010; Filippa et al., 2014; Delgado y Delgado, 2021) dan cuenta 

que estos espacios se constituyen en una segunda opción para quienes han intentado 

graduarse previamente en la universidad. Otro dato relevante de estos desplazamientos 

estudiantiles entre instituciones surge del análisis de Filippa et al. (2014) quienes relevan 

que “entre los estudiantes encuestados que reconocen haber cursado carreras en otros 

institutos, el 54% lo hizo en los del sector privado” (p. 113). Este traslado hacia las 

instituciones de gestión estatal se condice con el NSE medio y/o medio-bajo al que 

pertenecen las y los estudiantes, al igual que con la mayor facilidad que brindan estos 

espacios educativos para combinar estudio y trabajo si se compara las condiciones de 

cursado en horarios discontinuos en algunas universidades. 

En síntesis, los estudios encontrados sobre la temática de este trabajo recuperan 

características claves de las y los ingresantes para comprender en mayor profundidad sus 

perfiles socioeconómicos y educativos. Estos antecedentes que dan cuenta de la 

feminización de la matrícula, la pertenencia a un NSE medio y/o medio bajo de las y los 

estudiantes combinado con la necesidad de trabajar, y el conocimiento acerca de las 

trayectorias educativas previas proveen un panorama sobre la realidad de las y los 

ingresantes del nivel superior. Si bien estas investigaciones resultan de gran valor para 

abordar esta problemática, ninguna de ellas analiza en profundidad la relación entre las 

condiciones materiales y simbólicas y las trayectorias educativas de las y los ingresantes 

desde un diseño cualitativo que permita entender esta vinculación desde la voz de los 

propios protagonistas. 

El oficio de estudiante: adaptaciones a las lógicas del nivel superior  

Continuando con el análisis de los principales aportes que contribuyen a esta 

investigación, resulta pertinente destacar la relevancia que cobra en varios trabajos el 

período de transición que las y los ingresantes experimentan durante el primer año de 

estudios en el nivel superior. Este proceso de transformación y adaptación es descrito 

como la adquisición del oficio de estudiante, concepto acuñado por el sociólogo francés 

Alain Coulon (1995), quien analizó las condiciones que interfieren en el fracaso y 
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abandono de las y los estudiantes durante los primeros meses de ingreso a las 

universidades en Francia. Este término alude al resultado alcanzado por las y los jóvenes 

luego de desarrollar ciertas estrategias para adaptarse a la enseñanza en el nivel superior, 

es decir, a los modos de relacionarse con el conocimiento, y las nuevas formas de 

sociabilidad, entre otras habilidades. 

Este período de transformación y adaptación es descrito por Vicente (2014) al 

analizar las dificultades que las y los ingresantes a la carrera de Ciencias de la Educación 

de la UNLP. Según la autora, las y los jóvenes novatos atraviesan un proceso de ajuste en 

dos sentidos. Por un lado, enfrentan un ajuste social, que se caracteriza por un aislamiento 

inicial dado por el desconocimiento del ambiente al que se incorporan. Minvielle y 

Venanzi (2019), coinciden con esta apreciación y agregan que en estas etapas iniciales  

entran en tensión las exigencias del nuevo nivel al que se accede con la trayectoria 

escolar previa, donde por supuesto también intervienen aspectos emocionales y 

afectivos: el desarraigo, el distanciamiento familiar y de los/as amigos/as del 

secundario, la pérdida de los grupos de pertenencia y la incertidumbre frente a lo 

nuevo (Minvielle y Venenzi, 2019, p. 1487).  

Por otro lado, Vicente (2014) destaca también la existencia de un ajuste académico 

que requiere la internalización de técnicas de trabajo intelectual para organizar el 

aprendizaje y el tiempo de estudio. Entre ellas se encuentran “saber tomar notas, saber 

hacer una ficha, utilizar un diccionario, el uso de las abreviaturas, la retórica de la 

comunicación” (p. 56), entre otras.  Estos datos coinciden con el análisis de la percepción 

de estudiantes de universidades privadas desarrollado por Gómez et al. (2019). En su 

estudio identificaron que más de la tercera parte de las y los estudiantes admitieron que 

el nivel secundario “no le dio las herramientas necesarias para comenzar la carrera 

elegida” (p. 10). En otras palabras, tres cuartas partes del alumnado considera que las 

habilidades y herramientas adquiridas en el nivel educativo previo resultan insuficientes 

para desempeñarse de manera exitosa como estudiantes de nivel superior. Del mismo 

modo, Minvielle y Venenzi (2019) reconocen que estas tareas suelen resultar sumamente 

complejas a la gran mayoría de las y los ingresantes universitarios y que, a pesar de ello, 

“no suelen ser enseñadas dando por descontado que todos/as las poseen” (p. 1488). 
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Si bien el concepto de oficio de estudiante surge como resultado de una 

investigación en el ámbito universitario, resulta también relevante para analizar lo que 

sucede en el nivel superior no universitario. Aunque Noel (2010) no utiliza esta misma 

terminología, hace referencia al cambio que las y los estudiantes de los ISFD afrontan al 

iniciar el cursado de una carrera. Esta transformación se observa especialmente en el 

esfuerzo que debieron desplegar en comparación con el realizado en el nivel secundario. 

Casi tres cuartas partes de las y los jóvenes consideran que para avanzar de manera 

satisfactoria en sus trayectorias debieron sortear problemas que nunca antes habían 

experimentado como, por ejemplo, mayores dificultades con la comprensión lectora, la 

redacción y la exigencia académica en general. A raíz de ello, destacan la necesidad de 

reorganizar muy bien su tiempo para dividirlo entre el estudio, el trabajo y la vida social 

y/o familiar con el objetivo de sostener y fortalecer sus trayectorias académicas. 

Lo dicho hasta aquí permite visibilizar el esfuerzo que las y los ingresantes deben 

realizar para adaptarse a una nueva cultura institucional que les demanda el despliegue de 

diversas estrategias, habilidades y disposiciones que, tal vez, no poseían o que deben 

potenciar para alcanzar el oficio de estudiante. Al respecto, Vicente (2014) sostiene que 

el grado de esfuerzo a realizar será mayor o menor en función del capital cultural de cada 

ingresante y del de sus progenitores. “En este sentido, algunos estudiantes potenciarán los 

capitales educativos heredados y podrán mantener una actitud crítica frente a lo que dice 

el profesor; mientras otros tendrán la tarea de construir dichos capitales, a través del 

esfuerzo y el estudio” (Vicente, 2014, p.68-69). De este modo, quienes posean un mayor 

capital cultural se verán favorecidas/os y no necesitarán realizar tantos ajustes a las 

habilidades y estrategias que ya poseen. 

Sin embargo, Enrico (2019) concluye que un mayor capital cultural no es garantía 

de una trayectoria académica completamente exitosa en el nivel superior. En su estudio 

recupera la experiencia de estudiantes que manifestaron haber transitado el nivel 

secundario sin dificultades académicas. Parte de este grupo declara sentir cierta 

frustración frente a los resultados no esperados que obtuvieron en el primer año de la 

carrera, dado que suponían que su éxito en el nivel secundario se replicaría en este nuevo 

ámbito de estudio dado que, a pesar de los esfuerzos realizados, no lograron una 

alfabetización académica exitosa. Quienes “aún no lograron la alfabetización académica 

-es decir, interpretar la lógica propia de las prácticas inherentes al campo disciplinar 

específico- sienten frustración y decepción porque los esfuerzos resultaron insuficientes 
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y los resultados distan mucho de lo que hubieran pretendido” (Enrico, 2019, p.34). Así, 

pareciera que incluso quienes han tenido un muy buen desempeño en el nivel educativo 

anterior necesitan adquirir ciertas habilidades, disposiciones y recursos o enriquecer 

aquellos que ya tenían para gestionar de una manera efectiva su trayectoria educativa. 

Todo esto pareciera confirmar que, efectivamente, las y los ingresantes se ven 

sumergidos en un proceso de transición que les exige tomar decisiones respecto de las 

estrategias que les resultan efectivas para avanzar en sus trayectorias académicas. Esto 

implica sostener y optimizar algunas habilidades y disposiciones ya adquiridas e 

incorporar aquellas que devienen necesarias. Por lo tanto, adquirir el oficio de estudiante 

requiere de una gran voluntad y esfuerzo, aunque en ocasiones ese trabajo no conduzca a 

los resultados esperados. 

Los trabajos que se recuperan en este apartado, afirman estas ideas, 

mayoritariamente, luego de indagar sobre los cambios percibidos en las y los ingresantes 

en el ámbito universitario (Vicente, 2014; Minvielle y Venanzi, 2019 y Enrico, 2019). Es 

por ello que resulta importante indagar, desde las voces de las y los ingresantes de los 

ISFD cómo viven este proceso de adaptación y transformación para así poder identificar 

las habilidades, actitudes y estrategias de aprendizaje personales que despliegan para 

consolidar sus trayectorias académicas como estudiantes de nivel superior 

 Incidencia de las prácticas institucionales en las trayectorias 

educativas de las y los ingresantes en el nivel superior  

En el apartado anterior se desarrolló el concepto de oficio de estudiante, haciendo 

foco en todos los cambios que las y los ingresantes deben afrontar para adaptarse a la 

nueva lógica del nivel superior. Las ideas allí esbozadas reflejan las dificultades que 

atraviesan las y los estudiantes para adaptarse a un nuevo espacio de estudio que dista 

sobremanera del nivel educativo previo. De algún modo, las investigaciones citadas 

acerca de la noción de oficio de estudiante, junto con el análisis del perfil socioeducativo 

de las y los ingresantes, parecieran focalizarse en el reconocimiento de las posibilidades 

y condicionantes exclusivamente de las y los ingresantes, sin considerar de manera 

exhaustiva el modo en el que las prácticas institucionales influyen en la consolidación de 

las trayectorias educativas. Sin embargo, algunos antecedentes reflexionan en torno a la 

incidencia de las prácticas docentes e institucionales de nivel superior en las trayectorias 

de las y los estudiantes de primer año. 
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Vicente (2014) plantea que existen tres modos o enfoques de ingreso a la 

universidad. Por un lado, un modelo de acceso directo o democrático que garantiza la 

igualdad en el ingreso desde una política de justicia social. Sin embargo, es necesario 

recalcar que esta supuesta igualdad dada por la ausencia de una selección explícita se 

manifiesta de manera implícita, teniendo en cuenta los desafíos que las y los ingresantes 

con menor capital cultural y económico afrontan para avanzar en sus trayectorias 

académicas, tal como se mencionó en el apartado anterior. En muchas oportunidades, las 

carencias económicas suelen ser subsanadas bajo una lógica compensatoria mediante la 

asignación de becas que pretenden ayudar a las y los estudiantes a solventar sus gastos de 

estudio. Del mismo modo, el déficit cultural individual a menudo es nivelado mediante 

el diseño de dispositivos que buscan favorecer el desarrollo de habilidades que las y los 

ingresantes deberían haber adquirido en el nivel educativo previo. 

Por otro lado, el modelo de admisión restrictivo, a partir de una selección explícita 

– por ejemplo, un examen de ingreso – reserva el acceso al conocimiento para “quienes 

mejor se adecúan a los requerimientos académicos institucionales (que) son 

principalmente los jóvenes “destinatarios”, originariamente, de este sistema” (Vicente, 

2014, p. 52). Por último y como contrapartida, la autora plantea la posibilidad de concebir 

el ingreso al nivel universitario bajo un modelo sistémico que supere las miradas 

reduccionistas anteriormente mencionadas. 

El enfoque o modelo sistémico reconoce que las y los “estudiantes que no poseen 

las condiciones necesarias para apropiarse de los saberes que la universidad produce y 

reproduce” (Vicente, 2014, pp. 52-53) y es por eso que solamente acceden de manera 

formal al conocimiento. Es decir, se considera que las habilidades, disposiciones y 

recursos que las y los estudiantes poseen están vinculados a su capital económico y 

cultural, y, por lo tanto, resultan claves para atravesar el primer año de estudios. Sin 

embargo, se reconoce que estas condiciones son atravesadas también por las 

características propias de la cultura universitaria. Entonces, este enfoque identifica la 

estrecha relación entre el acceso y la permanencia en el nivel universitario y las prácticas 

de las “instituciones configurando un cuadro de determinaciones que incluye las prácticas 

curriculares, las expectativas docentes, las dinámicas organizativas, entre otras” (Vicente, 

2014, p. 54). Es por ello que este modelo cuestiona las estrategias de acompañamiento a 

las trayectorias que se conciben desde una lógica compensatoria de las carencias de las y 

los estudiantes y que se dirigen a subsanar falencias individuales, tales como becas o 
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talleres de técnicas de estudio. Según Vicente (2014), estas acciones resultan insuficientes 

y deberían acompañarse 

con una comprensión más profunda acerca de cómo opera el habitus 

organizacional en la construcción social del fracaso en la universidad, de modo 

de incluir dispositivos que involucren la enseñanza y se extiendan al conjunto de 

los estudiantes, superando los mecanismos más extendidos de focalización o de 

actuación “al margen” de los dispositivos pedagógicos para el estudiantado en 

su conjunto (p.55). 

Contrariamente, desde esta perspectiva sistémica se propone transformar las prácticas y 

lógicas propias del nivel universitario que obstaculizan el sostenimiento de las 

trayectorias. 

         En este sentido, resulta necesario reconocer algunas características propias de las 

universidades que pueden obstaculizar el tránsito de las y los ingresantes a lo largo del 

primer año de estudios. Según Vicente (2014), una de las primeras dificultades se 

encuentra justamente en la aspiración democrática de las universidades dado que el 

ingreso irrestricto para todas y todos entra en tensión con las posibilidades institucionales 

reales de acompañar esas trayectorias. Al comenzar su tránsito por las universidades, 

miles de jóvenes se sumergen en un gran mundo superpoblado de estudiantes que intentan 

asistir a clases magistrales masivas, en las que resulta sumamente complejo atender a la 

diversidad. Otro de los escollos que se presentan surge de la tensión entre la imagen de 

alumno real y el alumno esperado. Este alumno ideal posee cierto capital cultural que le 

permitirá responder sin mayores inconvenientes a las demandas universitarias. A este 

respecto, Gómez et al. (2019) agregan que las universidades mantienen una 

representación del alumno ideal aún muy similar a “los herederos” (Bourdieu y Passeron, 

1964), un estudiante de tiempo completo, autónomo y comprometido con las ideas que 

reproducirá luego de su tránsito por la universidad. Sin embargo, las y los estudiantes que 

no logran adaptarse a esos requerimientos no encajan con el perfil de alumno esperado y 

quedan por fuera de la cultura institucional que espera algo que ellas/os no pueden dar. 

Así, “las desigualdades sociales aparecen como disparidad de talentos individuales. El 

privilegio es transmutado en mérito” (Vicente, 2014, p. 58). 



24 

         En orden a solucionar algunas de las problemáticas recientemente mencionadas, 

el enfoque sistémico pretende “en primer lugar, explicitar los supuestos y tradiciones 

pedagógicas, sociales y culturales que privilegia la institución y a partir de allí construir 

líneas de acción para la inclusión” (Vicente, 2014, p. 59). Es por ello, que la enseñanza 

se vuelve un factor fundamental para integrar el acceso al conocimiento junto con la 

afiliación social y el sentido de pertenencia al ámbito universitario.  

Por su parte, Gómez et al. (2019) reflexionan sobre otro de los aspectos en la vida 

universitaria que podrían operar como un obstáculo en las trayectorias educativas y se 

vincula también con la imagen de alumno esperado o ideal. Según las autoras, la mayoría 

de las y los docentes aún desarrollan prácticas de enseñanza tradicionales destinadas a 

estudiantes pasivos que simplemente se limitan a la recepción y reproducción de 

contenidos. Quienes formamos parte del nivel superior podemos confirmar que “la 

exposición monológica y la demostración o clase magistral, por ejemplo, todavía tienen 

un peso muy importante en las aulas universitarias” (p.6). Este tipo de práctica se sostiene 

en la figura del docente como único poseedor del conocimiento y entiende a las y los 

estudiantes como vasijas vacías a las cuales hay que llenar de saber, tal como describe 

Freire (1970) a la educación bancaria. Sin embargo, el presupuesto de alumno novato 

pasivo dista sobremanera de las realidades actuales de las y los estudiantes quienes se 

encuentran inmersos en un mundo de constantes cambios, mediatizado por las nuevas 

tecnologías que favorecen el acceso al conocimiento de manera autónoma. 

Este desencuentro entre la cultura institucional y las demandas o necesidades de 

las y los estudiantes también es analizado por Delgado y Delgado (2021) en su análisis 

sobre las posibles prácticas de enseñanza que podrían prevenir el desgranamiento y 

abandono en los primeros años de la formación docente en el nivel superior. Las autoras 

sostienen que se presenta un “desacople en la construcción de los habitus académicos” 

(p. 7) que las y los docentes esperan de las y los ingresantes. Es por ello que insisten en 

la necesidad de diseñar dispositivos institucionales que atiendan a las necesidades 

estudiantiles de una manera integral, superando las intervenciones que cada docente 

pueda realizar desde su rol de manera aislada e individual. Este planteo advierte la 

necesidad de “una revisión de la práctica docente y abordaje institucional de desempeños, 

tareas, funciones y responsabilidades en torno a la enseñanza” (Delgado y Delgado, 2021, 

p. 7) para acompañar de un modo sistémico el ingreso a las instituciones de nivel superior.  
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Prácticas institucionales que facilitan el tránsito de las y los ingresantes 

en el nivel superior  

Llegados a este punto, pareciera correcto afirmar que los diversos antecedentes 

recabados dan cuenta de la necesidad de superar la visión reduccionista que atribuye el 

desgranamiento y abandono exclusivamente a características y condicionantes propias de 

las y los estudiantes. En esta línea, Pasut y Menna (2016) recuperan el concepto de 

responsabilidad compartida de Carlino (2005) para explicar que las instituciones en 

general y las y los docentes en particular deben crear a través de sus prácticas las 

oportunidades necesarias para que las y los estudiantes adquieran habilidades y 

disposiciones que favorezcan el desarrollo de trayectorias académicas exitosas. 

En este mismo sentido, recuperar la noción de alfabetización académica resulta 

sumamente importante para diseñar dispositivos y prácticas de enseñanza que faciliten la 

adquisición o profundización de estrategias y saberes necesarios para participar en la 

cultura de una disciplina. Esto implica 

que cada una de las cátedras esté dispuesta a abrir las puertas de la cultura de la 

disciplina que enseña para que puedan ingresar los estudiantes que provienen de 

otra cultura. Implica asumir la responsabilidad por parte de los docentes, de las 

situaciones didácticas y de las condiciones institucionales, para atenuar las 

dificultades con que se encuentran los nuevos alumnos (Minvielle y Venanzi, 

2019, p. 1490). 

A partir de esta noción, algunos de los antecedentes ya mencionados presentan 

líneas de acción concretas que tanto universidades como ISFD llevan adelante con el 

objetivo de reducir el desacople entre las demandas institucionales y académicas y el 

perfil socioeducativo actual de las y los ingresantes. A continuación, se expondrán 

algunas de las experiencias implementadas y los resultados preliminares que las mismas 

arrojaron. 

Minvielle y Venanzi (2019), junto a docentes de la Facultad de Derecho de la 

UNICEN llevaron adelante variadas estrategias con el objetivo de favorecer el desarrollo 

o mejora de habilidades en las y los estudiantes necesarias para alcanzar una 
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alfabetización académica satisfactoria. Una de las primeras actividades consistió en la 

organización de talleres para ayudar a las y los ingresantes a preparar los primeros 

exámenes de cada materia. Así, estos espacios de encuentro resultaron una valiosa 

estrategia de acompañamiento en tanto no solamente orientó a las y los estudiantes en el 

proceso de preparación, sino también fue una excelente manera de “comprometer a los/las 

docentes de las diferentes materias en la formulación clara y explícita de las orientaciones, 

instrumentos, consignas y criterios de evaluación” (p. 1490). Simultáneamente, se 

incluyeron en esos encuentros algunas técnicas y consejos útiles para el manejo de la 

ansiedad que produce este tipo de situaciones evaluativas. Por último, otra de las 

estrategias que ha arrojado muy buenos resultados es el taller de técnicas de estudio en el 

que se abordan temas en torno a la actitud ante el estudio, los obstáculos posibles, la 

elaboración de resúmenes y mapas conceptuales, entre otros. 

Por su parte, Lis y Tarayre (2024) también presentan algunas de las estrategias 

desarrolladas en el marco del Equipo de Tutorías del Departamento de Economía de la 

UNS. Desde el año 2009 y en el marco del Proyecto de Apoyo para el Mejoramiento de 

la Enseñanza en Primer Año de Carreras de Grado de Ciencias Exactas y Naturales, 

Ciencias Económicas e Informática (PACENI), dependiente de la Secretaría de Políticas 

Universitarias (SPU), diseñaron diferentes dispositivos de tutoría para disminuir el alto 

índice de abandono en el primer año. En la actualidad, y luego de evaluar los resultados 

positivos obtenidos desde su implementación, estos dispositivos dan respuesta a las 

necesidades y demandas de todas y todos los estudiantes, independientemente del año de 

la carrera que se encuentren cursando. 

En este equipo, las tutorías son definidas como un proceso de acompañamiento 

tanto personal como académico destinado a facilitar la adaptación de las y los ingresantes 

a una nueva cultura institucional y mejorar así también el rendimiento académico. Llevar 

adelante un equipo de tutorías de estas características requiere de cierta planificación y 

organización flexible y situada que atienda a las demandas de cada estudiante año a año. 

Estas actividades fueron organizadas en diferentes ejes. Para empezar, las primeras 

acciones son consideradas organizativas y en ellas se realizan las primeras difusiones 

acerca de los espacios de tutorías, se generan grupos de WhatsApp, entre otras. Luego, 

las acciones de bienvenida o integración buscan vincular estudiantes nóveles con 

avanzados mediante almuerzos o cenas compartidas. El tercer momento se vincula 

exclusivamente a actividades específicas del proceso de aprendizaje en el que se evalúan 
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los resultados del curso inicial de nivelación, se ayuda a las y los estudiantes a organizar 

el plan de estudios y se averiguan cuáles son las principales dificultades. Por último, se 

llevan adelante tareas específicas de acompañamiento a las trayectorias individuales 

mediante el programa Mentores. Este dispositivo consiste en asignar a estudiantes de 

segundo año “una cierta cantidad de ingresantes (no más de 10) con el objetivo de generar 

un vínculo cercano que permita orientar, contener y transitar los primeros pasos junto a 

ellos” (Lis y Tarayre, 2024, p. 116). 

Luego de un análisis de los datos obtenidos a través de encuestas 

semiestructuradas y encuentros con grupos focalizados y también con ingresantes de 

manera individual, se concluye que el dispositivo tutorial es valorado como positivo entre 

las y los estudiantes de primer año. Esto puede observarse en sus palabras que expresan 

la contención que hallaron en este espacio y la importancia que le asignan a la generación 

de vínculos cercanos con compañeras/os, tutores y docentes. Estas actividades 

propician la socialización y promueven la interacción temprana y participación 

activa de los estudiantes como principales actores involucrados, en aras de generar 

las bases de un vínculo que favorezca el sostén de los ingresantes, el sentido de 

pertenencia y fortalezca las trayectorias universitarias (Lis y Tarayre, 2024, p. 

118). 

Otra investigación que aborda el dispositivo de tutoría entre pares (TEP) es la 

realizada por Clerici y Luca (2020) en el Profesorado de Inglés de un ISFD de la ciudad 

de Gualeguaychú. Luego de describir esta propuesta de manera similar a lo postulado por 

Lis y Tarayre (2024), se analizan las opiniones de las y los ingresantes en torno a la TEP. 

Uno de los aspectos más valorados es el académico, ya que destacan los aportes que las 

y los tutores de años avanzados proporcionaban con los materiales y apuntes que les 

compartían. Estas pequeñas acciones fueron estimadas positivamente porque facilitaron 

la elaboración de resúmenes y comprender otras formas de organizar la información 

relevante para estudiar al momento de un examen. Asimismo, destacan el aspecto vincular 

de las tutorías, considerando a las mismas como un espacio afectivo y de contención que, 

en momentos de dificultades, actuó de sostén para no abandonar la carrera.  En este 

sentido, se observa que, en palabras de Clerici y Luca (2020), la TEP propicia “la 
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construcción de una relación pedagógica singular, pues no tiene que ver con la 

transmisión de conocimientos sino más bien con la construcción de ese vínculo que 

acompaña al estudiante en su tránsito por el espacio académico” (p.21). 

Estas observaciones se relacionan también con la idea de una imagen de tutor 

como figura de admiración y proyección. Las y los ingresantes reconocen que sus tutores 

son modelos o ejemplos a seguir por su trayectoria académica exitosa debido a que la 

misma les permitió avanzar según el plan de estudios preferencial y hacerlo con muy 

buenas calificaciones. Esta alta ponderación se vincula también con el tiempo que las y 

los tutores dedican a sus tutoradas/os por fuera del momento de encuentro establecido en 

el marco de la TEP que, en este caso, contaba con 40 minutos semanales. Se destaca así 

aún más la admiración hacia la figura del tutor por su vocación de asistir y responder 

rápidamente a las necesidades o demandas de las y los ingresantes.  Es así que este tipo 

de estrategia de acompañamiento a las trayectorias favorece la cooperación entre 

estudiantes e ingresantes. Particularmente, el tutor comparte las mismas experiencias que 

atraviesan las y los ingresantes y esa proximidad en las vivencias y sentimientos resultan 

“un apoyo para la continuidad en la carrera y para la definición de la propia vocación” 

(Clerici y Luca, 2020, p. 24). 

Estrategias de enseñanza que favorecen la alfabetización académica de 

las y los ingresantes.  

Antes de finalizar con los aportes recabados, me gustaría retomar el concepto de 

alfabetización académica desarrollado por Carlino (2005). En su obra, la autora describe 

este término como el acervo de saberes y estrategias que las y los estudiantes deben 

desarrollar para “participar en la cultura discursiva de las disciplinas, así como en las 

actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad” 

(Carlino, 2005, p. 13). Así, se incluyen dentro de estos conocimientos no solo las prácticas 

de lenguaje propias del nivel superior, sino también sus diversos modos de razonamiento 

que permiten apropiarse del saber científico propio de las disciplinas. 

Tal como se mencionó anteriormente, varios antecedentes en torno a esta temática 

destacan la necesidad de incluir actividades específicas en las cátedras tendientes a 

facilitar la adquisición o profundización de estrategias y saberes necesarios para participar 

en la cultura de una disciplina (Pasut y Menna, 2016; Minvielle y Venanzi, 2019 y Enrico, 

2019). A continuación, se presentan algunas de las propuestas concretas sugeridas por 
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Pasut y Menna (2016) para implementar en las aulas de los ISFD. Cabe destacar que las 

estrategias que se proponen no han sido evaluadas en términos de efectividad en este 

estudio, simplemente aportan ideas para incluir en las prácticas docentes cotidianas para 

favorecer el desarrollo de las habilidades necesarias para una alfabetización académica.   

En vista de que las y los ingresantes “leen desde una cultura lectora propia de la 

escuela secundaria, en la que se ha suprimido la naturaleza argumentativa del 

conocimiento científico” (Pasut y Menna, 2016, p. 119), las primeras ideas que 

desarrollan las autoras del informe tienen por objetivo fomentar la habilidad de lectura. 

Una de las sugerencias es que las y los estudiantes reflexionen junto a sus docentes acerca 

de las estrategias de lectura mayormente utilizadas para así analizar su efectividad y 

evaluar la posibilidad de cambiarlas por otras que resulten más adecuadas. Entre las 

estrategias propuestas se encuentran identificar ideas principales y secundarias, crear un 

título que resuma la idea central de cada párrafo, elaborar preguntas y mapas o redes 

conceptuales, apoyarse en las imágenes y epígrafes, explicar a otra persona lo 

comprendido luego de la lectura, entre otras. Se debe agregar también que resulta 

necesario que las y los docentes expliciten el objetivo de la lectura. “Buscar información, 

preparar una evaluación, organizar un resumen, comparar opiniones, buscar causas o 

consecuencias de un hecho, etc., requieren estrategias diferentes” (Pasut y Menna, 2016, 

p. 120), es por eso que se insta a que las estrategias docentes orienten al estudiantado en 

la selección de los recursos más adecuados para enfrentar cada tarea.  

En cuanto a la escritura, esta es considerada una de las habilidades comunicativas 

básicas dado que “favorece el desarrollo del pensamiento lógico y crítico y reestructura 

la conciencia” (Pasut y Menna, 2016, p. 121). Dentro de las actividades sugeridas se 

encuentran la toma de apuntes, el registro de lo ocurrido en clase con una posterior 

socialización en la clase subsiguiente, y la elaboración de resúmenes, entre otras. Si bien 

todas estas tareas son altamente provechosas, la revisión y evaluación de lo escrito 

consiste en la actividad más indicada para fomentar habilidades meta cognitivas. “La 

escritura como proceso permite volver atrás y revisar los pasos dados para descubrir qué 

fue lo que falló, por qué y cuál es el camino para la solución” (Pasut y Menna, 2016, p. 

123). Es por ello que las autoras afirman que este tipo de actividades deben volverse una 

parte habitual en el dictado de cualquier cátedra si se pretende que las y los estudiantes 

adquieran la alfabetización académica necesaria para fortalecer sus trayectorias 

educativas. 
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Otro punto interesante de este informe es que las habilidades de escucha y oralidad 

son descriptas como las que menos interés despiertan por considerarse casi innatas del ser 

humano. Si bien la escucha parecería una actividad pasiva, se despliegan habilidades 

similares a las de la lectura, es decir, “hay que reelaborar e interpretar cómo está 

organizado el discurso del hablante y decodificarlo dándole sentido” (Pasut y Menna, 

2016, p. 124). Las autoras destacan que casi el 70% de las clases en el nivel superior se 

componen de exposiciones orales docentes, por lo tanto, la comprensión oral es una de 

las habilidades más practicadas por las y los estudiantes, sin embargo, muy pocos 

docentes utilizan estrategias que potencien las mismas. Algo similar ocurre con la 

oralidad, se da por supuesto que las y los estudiantes cuentan con las competencias básicas 

para comunicarse, aunque las mismas no son las que necesitan para participar en la cultura 

académica del nivel superior. A raíz de ello se sugieren algunas actividades como las 

dramatizaciones o juegos de rol, debates con opiniones contrapuestas, y guías de 

observación de esas mismas exposiciones con el objetivo de darles a los expositores una 

devolución por parte de los oyentes. 

Por último, los aportes de Fernández et al. (2018) se focalizan en describir aquellas 

estrategias docentes que son valoradas por las y los estudiantes de un ISFD de Chaco. 

Luego de analizar los datos de las entrevistas realizadas a 20 estudiantes, las autoras 

reconocen la recurrencia de dos grandes grupos de prácticas de enseñanza: las rutinarias 

y las formativas. Las primeras descriptas por las y los estudiantes como poco 

significativas se vinculan al concepto de enseñanza como instrucción. En este tipo de 

estrategias, el docente es concebido como el portador del saber y modelizador de una 

práctica. Las estrategias didácticas como la clase magistral son definidas por las y los 

estudiantes “como aburridas, tradicionales o poco significativas, como prácticas que 

promueven el pensamiento memorístico, rutinario, repetitivo” (Fernández et al., 2018, p. 

20). A su vez, las autoras señalan que las prácticas que tienden a repetir las mismas 

actividades y estrategias clase a clase podrían generar cierto acostumbramiento en las y 

los estudiantes, lo que ocasionaría que puedan resolver las demandas docentes sin mayor 

esfuerzo, con ausencia de creatividad y producción propia. 

En cambio, las prácticas docentes significativas son asociadas al concepto de 

enseñanza como guía o andamiaje, en la que se destaca el rol activo de “quienes aprenden 

a través de la observación directa de fenómenos, la búsqueda y la indagación activa, la 

resolución de problemas” (Fernández et al., 2018, p. 21), etc. Este tipo de prácticas son 
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valoradas positivamente por las y los estudiantes quienes afirman que las mismas 

despiertan el pensamiento crítico y reflexivo. 

Lo hasta aquí expuesto echa luz sobre algunas de las prácticas docentes valoradas 

por las y los estudiantes que fortalecen sus trayectorias educativas. Sin embargo, los 

antecedentes encontrados no logran describir exactamente cuáles son las actividades que 

las y los docentes diseñan en sus clases y son valoradas por las y los ingresantes como 

facilitadoras para sostener y consolidar sus trayectorias.  
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Capítulo III 

Enfoque Conceptual 

           Para lograr una comprensión profunda del objeto de estudio de esta investigación, 

se han agrupado los aportes teóricos más relevantes en dos grandes ejes.  En primer lugar, 

se describirán los factores personales de las y los estudiantes, con el propósito de 

examinar su incidencia a lo largo de sus trayectorias en la formación docente. Para ello, 

se retomará el concepto de trayectoria educativa, entendido en estrecha relación con las 

condiciones materiales y simbólicas que configuran la experiencia académica del 

estudiantado. Asimismo, se considerarán las nociones de estrategias de aprendizaje y 

actitud frente al estudio, en tanto resultan fundamentales para comprender el proceso 

mediante el cual las y los ingresantes construyen progresivamente el oficio de estudiante 

en el transcurso de su formación. 

         En segundo lugar, se abordarán los factores interpersonales que remiten a la 

influencia del entorno institucional —en este caso el ISFD— en los procesos de 

aprendizaje de los y las estudiantes. En este marco, el concepto de aprendizaje situado se 

considera clave para analizar las estrategias institucionales destinadas a sostener las 

trayectorias académicas, particularmente durante el primer año de formación. Entre 

dichas estrategias, las prácticas docentes desempeñan un papel central, dado que sus 

diversas concepciones y modalidades de implementación inciden de manera sustancial en 

la permanencia y el desempeño estudiantil. Por ello, el análisis de estas prácticas 

constituye un eje fundamental del presente estudio. 

         A continuación, las nociones nodales que guiarán esta investigación se desarrollan 

de manera aislada solamente con fines organizativos. Conviene subrayar que estos 

conceptos se encuentran interrelacionados y se nutren entre sí para poder analizar las 

estrategias de sostenimiento personales e interpersonales que las y los ingresantes 

reconocen como asociadas al fortalecimiento de sus trayectorias académicas. 
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Factores personales que intervienen en el devenir de las 

trayectorias educativas de las y los ingresantes 

 1      El camino singular de cada sujeto 

En este apartado se desarrolla el concepto de trayectoria educativa con el fin de 

comprender con mayor profundidad la diversidad de recorridos educativos entre las y los 

estudiantes a lo largo de toda su vida. En este caso, nos interesa ahondar en las 

experiencias de las y los ingresantes en el nivel superior al reconocer que dichos 

itinerarios son diversos, dinámicos, relacionales y situados, en función de los contextos 

en los que se inscriben. 

El inicio de la vida estudiantil en el nivel superior suele resultar un gran desafío 

para las y los estudiantes que recientemente egresan del nivel secundario obligatorio. Este 

pasaje interniveles será diferente según las características de cada estudiante, es por ello 

que resulta pertinente reconocer la diversidad de trayectorias de las y los ingresantes. El 

término trayectoria proviene del francés (trajectoire) y posee variadas acepciones según 

la Real Academia Española, aunque en este contexto nos remitiremos al “curso que, a lo 

largo del tiempo, sigue el comportamiento o el ser de una persona, de un grupo social o 

de una institución” (Real Academia Española, s.f., definición 2). En el ámbito educativo, 

las trayectorias escolares son descritas por Terigi (2011) como aquellos recorridos que 

las y los estudiantes realizan en el sistema educativo formal y pueden clasificarse en 

trayectorias teóricas y reales. Las primeras, describen las experiencias de sujetos que se 

ajustan al ritmo y avance pautado por el sistema educativo, mientras que las segundas, 

aluden a los itinerarios que efectivamente realizan las y los estudiantes, pudiendo ser estos 

lineales, sinuosos, discontinuos, etc. Bracchi y Gabbai (2013) amplían esta noción con el 

concepto de trayectorias educativas, incorporando al análisis escolar “aquellos ámbitos 

formativos por los cuales se van constituyendo las biografías y recorridos de los 

estudiantes (el primer trabajo, variadas experiencias laborales, actividades y participación 

política, permanencia en instituciones educativas no formales, entre otras)” (p. 34). 

Esta última conceptualización permite comprender que en estos recorridos median 

una multiplicidad de factores que pueden facilitar u obstaculizar estos itinerarios. Según 

Bracchi (2016) en esta diversidad de caminos influyen no solo aspectos socioeconómicos 

y, el capital cultural (Bourdieu, 2005) sino que la esfera subjetiva- representaciones, 

expectativas y sentimientos- junto a factores socioculturales, educativos, familiares, 
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laborales y tecnológicos- constituyen experiencias que merecen ser analizadas. 

Reconocer la experiencia biográfica y sociohistórica de cada sujeto, sus condiciones 

materiales y simbólicas, permite comprender cómo se configura cada experiencia 

educativa individual. 

Es por todo esto que, en este trabajo de investigación, el concepto de trayectoria 

educativa resulta fundamental para comprender el entramado de variables que inciden en 

el recorrido académico de las y los estudiantes de los ISFD, reconociendo que los 

itinerarios de cada estudiante son diversos, dinámicos, relacionales y contextualizados. 

2      Las condiciones materiales y simbólicas de las y los estudiantes 

Tal como se mencionó, las trayectorias educativas se encuentran estrechamente 

vinculadas con las condiciones materiales y simbólicas de cada sujeto que se entrelazan 

para configurar un recorrido académico singular. Es por ello que en este apartado se 

retoman algunos de los aportes del sociólogo francés Pierre Bourdieu (2005, 2011) para 

comprender cómo estas condiciones intervienen en las trayectorias educativas. 

El espacio social es una de las primeras nociones que nos permitirán interpretar más 

acabadamente las relaciones anteriormente mencionadas. Este concepto quiebra la 

tradicional representación jerárquica de una sociedad piramidal que atribuye las 

posiciones de los sujetos solamente en función de sus condiciones materiales de 

existencia (Bonnewitz, 2003). Bourdieu (2011) plantea que las posiciones de los sujetos 

en el espacio social se determinan también por sus condiciones simbólicas, en las que 

incluye diferentes tipos de capital. Asimismo, esta noción, propia del ámbito económico, 

reconoce que el capital puede ser acumulado, transmitido a través de la herencia e incluso 

permite obtener ganancias, dependiendo de la inversión que se realice. 

Por tanto, con el objetivo de profundizar en estas ideas, se describen a continuación 

los distintos tipos de capital. Según Bourdieu (2011) el capital económico resulta del 

conjunto de factores de producción y bienes de valor económico. Es decir que, en orden 

a nutrir esta investigación, será importante tener en cuenta los recursos económicos con 

los que cuentan las familias de las y los estudiantes. Por ejemplo, si algún miembro tiene 

un trabajo estable que le permite ser sostén familiar, o, por el contrario, si esos recursos 

son insuficientes y las y los estudiantes deben trabajar para colaborar con la economía 

familiar y/o solventar sus gastos de estudio.  



35 

Por su parte, el capital cultural permite conocer aquellas calificaciones 

intelectuales adquiridas tanto en el sistema escolar como en el entorno familiar. Es decir, 

aquellas características, actitudes, cualidades y conocimientos que permiten considerar a 

una persona como “culta” (Bourdieu, 2011). Estos bienes simbólicos pueden agruparse 

en tres modalidades o estados. El primero de ellos, el estado incorporado, refiere a las 

experiencias, valores, saberes y actitudes acumuladas. El estado objetivado, alude a 

bienes culturales tangibles, tales como libros, pinturas, esculturas, etc. y, por último, el 

estado institucionalizado que se materializa a través de las credenciales otorgadas por 

instituciones legitimadoras como la escuela mediante el diploma escolar. Estas nociones 

resultan útiles para este trabajo ya que permiten comprender la diversidad de experiencias 

culturales de los sujetos. Seguramente, algunos estudiantes tendrán un elevado capital 

cultural en virtud de los valores y saberes que han adquirido a través de la crianza en su 

entorno familiar (estado incorporado) que se asemejan a los utilizados y transmitidos en 

las instituciones educativas, mientras que otros habrán desarrollado disposiciones 

diferentes y hasta opuestas. Algo similar sucede con los bienes culturales (estado 

objetivado) que cada estudiante posee. Si bien en la actualidad no es usual referirse a la 

adquisición de pinturas y esculturas, podría establecerse una analogía con las nuevas 

tecnologías. Por ejemplo, para este trabajo sería importante conocer si las y los estudiantes 

cuentan con un celular o computadora que les permita acceder a la bibliografía, realizar 

trabajos prácticos, mirar videos, etc. El acceso a libros también es un factor de interés ya 

que esto podría incidir en las habilidades de comprensión lectora que las y los estudiantes 

alcancen al ponerse en contacto con la bibliografía propia de la carrera. 

Según Castronovo (2009), “el capital cultural permite marcar las diferencias 

entre los distintos individuos que acceden a los estudios universitarios. Cuando el sujeto 

posee más capital cultural en cualquiera de sus tipos, más posibilidades tiene de insertarse 

en el ámbito de la educación institucionalizada” (p. 60). En otras palabras, la acumulación 

del capital cultural de cada individuo se encuentra estrechamente vinculada no solo a la 

trayectoria educativa previa y a las posibilidades de continuar los estudios en el nivel 

superior, sino también a la permanencia o abandono de los estudios en dicho nivel 

(Ezcurra, 2011). 

Por último, Bourdieu (2011) define al capital social como el conjunto de relaciones 

sociales que posee un individuo y los beneficios que la persona puede obtener a través de 

las mismas. Pongamos por caso que una/un estudiante o su familia tiene vínculo con 
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personas en que trabajan o estudian en el nivel superior. Tal vez de ese modo pueda 

acceder a información precisa sobre la dinámica propia del nivel y esos datos podrían 

operar como un facilitador para su adaptación a la vida de estudiante. Lo mismo podría 

mencionarse en el ámbito laboral, es decir, alguien podría conseguir un empleo por tener 

contacto con alguien influyente en una empresa. Así, queda claro que el capital social se 

convierte en un recurso para acceder más fácilmente a beneficios materiales o simbólicos. 

Considerando estas nociones, los sujetos no solo poseen diferentes tipos de capital, 

sino que, además, la proporción de ellos también varía según cada persona. Reconocer 

estas condiciones materiales y simbólicas facilita comprender que sus experiencias 

previas, valores, saberes, hábitos y actitudes, serán diferentes y generarán múltiples 

recorridos académicos. Esta comprensión permitirá analizar las diversas estrategias, 

disposiciones y habilidades que cada estudiante reconoce como facilitadoras de su 

recorrido académico durante el primer año de estudios. 

3      El habitus y el oficio de estudiante 

Tal como se mencionó recientemente cada persona adquiere modos de actuar, 

valores, hábitos, saberes y actitudes sobre la base de sus experiencias de vida de acuerdo 

a sus condiciones materiales y simbólicas. En este apartado se profundizará en estas ideas 

para comprender más acabadamente el modo en que estas experiencias singulares 

intervienen en las trayectorias de las y los estudiantes del nivel superior. 

Según Bourdieu (1990), las condiciones objetivas o los capitales que cada sujeto 

posee, se interiorizan de modo tal en los individuos que dan forma a su subjetividad. Así 

cada persona adquiere disposiciones en base a las condiciones objetivas que van 

estructurando su subjetividad para conformar su habitus. Esta estructura estructurante y 

estructurada logra generar percepciones, prácticas y acciones diversas en cada persona. 

En este trabajo, se recupera tanto la característica estructurante del habitus - en cuanto 

posee efectos sociales- como su naturaleza estructurada, la cual se encuentra socialmente 

condicionada. 

Siguiendo esta línea de argumentación, las variaciones en los modos de actuar, 

valores, hábitos, saberes y actitudes adquiridas en función de las condiciones materiales 

y simbólicas pueden facilitar u obstaculizar la adaptación de las y los estudiantes a las 

demandas académicas durante el primer año de estudios. Este período representa un gran 
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desafío para las y los ingresantes en el que se ven obligados a comprender un nuevo 

mundo con códigos y prácticas hasta ese momento desconocidas. Este tiempo de 

transición hacia lo nuevo resultará más o menos complejo para los sujetos según su 

habitus, el cual funciona como un sistema interpretativo de la nueva información, 

pudiendo rechazarla o asimilarla.  

Este primer momento de pasaje de una cultura conocida, en este caso, el nivel 

secundario, a una desconocida como el nivel superior, ha sido analizado por varios 

referentes. Uno de los mayores aportes en torno a esta temática lo ha realizado el 

sociólogo Alain Coulon (1995). Como resultado de un estudio sobre las condiciones que 

interfieren en el fracaso y abandono de las y los estudiantes durante los primeros meses 

de ingreso a las universidades en Francia, aporta el concepto de oficio de estudiante. El 

mismo alude al resultado alcanzado por las y los jóvenes luego de desarrollar ciertas 

estrategias para adaptarse a la enseñanza en este nivel, modos de relacionarse con el 

conocimiento, y nuevas formas de sociabilidad, entre otras habilidades. Según el autor, 

dejar de ser alumno para convertirse en estudiante implica un período de tránsito que 

requiere de una ardua tarea de iniciación. Este proceso de afiliación “consiste en descubrir 

y asimilar la información tácita y las rutinas ocultas en las prácticas de la enseñanza 

superior.” (p.159) Para alcanzar este cometido, las y los ingresantes deben reconfigurar 

su habitus personal y la cultura estudiantil adquirida en el nivel secundario para así 

construir nuevos esquemas cognitivos y prácticos que le permitan comprender e 

interiorizar la complejidad inherente a las dinámicas y exigencias del ámbito 

universitario. Este proceso de reconfiguración y adaptación a la nueva realidad educativa 

puede analizarse teniendo en cuenta tres momentos claves.   

Según Coulon (1995), las y los estudiantes experimentan un primer momento o 

tiempo de extrañamiento o de alienación, en el cual ingresan a un mundo institucional 

nuevo, muchas veces hasta contradictorio con el contexto educativo previo. Este 

enfrentamiento con lo desconocido puede provocar sentimientos de angustia y nostalgia 

por el tiempo pasado, a raíz de los desafíos que implican situaciones como resolver 

trámites administrativos, planificar sus horarios y comprender normas académicas. Estos 

primeros momentos exigen que las y los ingresantes adquieran nuevos conocimientos 

tanto en términos de integración institucional como de adaptación intelectual para 

desenvolverse con éxito en el ámbito universitario. 
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Superada esta primera etapa de desconcierto, las y los ingresantes se aproximan al 

tiempo de aprendizaje en el que comienzan a adaptarse progresivamente a las reglas y 

prácticas institucionales. En este período, justamente, se producen las adecuaciones y 

cambios en el habitus y todas aquellas estrategias que no resultan completamente 

adecuadas para avanzar favorablemente en la trayectoria educativa. Si bien el habitus es 

considerado una estructura estructurante y limitada por las condiciones objetivas de 

existencia, la misma puede ser modificada si el sujeto se encuentra en un nuevo contexto, 

en el que las condiciones son diferentes. Es por ello que las y los ingresantes pueden 

reorganizar las disposiciones adquiridas previamente para desempeñarse 

satisfactoriamente en el nuevo ámbito de estudio. De este modo, comienzan a comprender 

las nuevas reglas, son conscientes de las exigencias del trabajo intelectual y logran cierta 

autonomía que les permite consolidar sus aprendizajes. 

Por último, en el tiempo de afiliación, las y los estudiantes se apropian de manera 

definitiva de las nuevas prácticas académicas, reglas y tiempos institucionales. Según 

Coulon (1995) la afiliación implica la capacidad de “transformar las consignas, tanto 

institucionales como intelectuales en acciones prácticas. […] Afiliarse, por lo tanto, es 

naturalizar por la vía de la incorporación las prácticas y la dinámica universitaria, que no 

existen previamente en los hábitos estudiantiles” (p. 160). Es decir que, en esta etapa, no 

solamente se comprenden las reglas, sino que estas se internalizan hasta convertirse en 

prácticas habituales incuestionables. Este autor afirma que el proceso de afiliación 

depende en mayor o menor medida del antiguo hábito adquirido por las y los estudiantes. 

Sin embargo, algunos estudios que se recuperan en el apartado del estado de la cuestión 

(Minvielle y Venanzi, 2019 y Enrico, 2019) sostienen que independientemente de las 

disposiciones que cada sujeto haya incorporado previamente, la apropiación de reglas y 

prácticas de este nuevo entorno requerirá de un esfuerzo notable de la totalidad de las y 

los estudiantes. Cada ingresante debe desplegar un cúmulo de nuevas o mejoradas 

estrategias que les permita integrar sus experiencias, prácticas y lógicas pasadas a “nuevos 

‘métodos de comprensión’ de la vida social” (Coulon, 1995, p. 172). 

Lograr la afiliación institucional e intelectual requiere de un gran esfuerzo por 

parte de las y los ingresantes. Esta idea se vincula con la noción de implicación estudiantil 

esbozada por Ezcurra (2011) y recuperada de Astin (1999). Este concepto da cuenta del 

“monto de energía física y psíquica que los alumnos aplican a la experiencia académica” 

(2011, p. 46). Puntualmente se hace referencia tanto a la cantidad de horas dedicadas a 
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esa tarea, dentro o fuera del aula, como también la calidad de esas actividades, como, por 

ejemplo, la concentración en la lectura. Ezcurra (2011) también retoma los aportes de 

Chickering y Gamson (1987), para afirmar que el “tiempo en tarea” fuera del aula es 

crucial para un aprendizaje exitoso. Sin embargo, organizar el tiempo de estudio una vez 

finalizada la jornada educativa en las instituciones, es una de las mayores dificultades que 

se hace notoria en las y los ingresantes. Tinto (2005) indica que “los estudiantes de primer 

año pasan menos tiempo en su estudio fuera de clase que lo que se considera necesario 

para un aprendizaje exitoso. Simplemente no estudian lo suficiente”1 (p.321). En relación 

a esto, las y los estudiantes que distribuyen su tiempo entre el estudio y el trabajo se 

encuentran en desventaja para organizar sus tiempos y definir prioridades. Riquelme y 

Herger (2008) dan cuenta de esta dificultad y definen a este grupo como “estudiantes 

precarios” dado que sus responsabilidades laborales les impiden la plena dedicación a los 

estudios. Esta dificultad para repartir el tiempo entre estudiar y trabajar, una vez más, 

pareciera afirmar que las condiciones materiales y simbólicas de las y los estudiantes 

influyen en su trayectoria.  

4      Estrategias y actitudes de las y los ingresantes que inciden en sus 

trayectorias educativas 

Como se ha expuesto en el apartado anterior, iniciar el camino de la formación 

docente supone un gran desafío para las y los ingresantes quienes deben realizar ajustes 

en sus modos de comprender, de aprender y comportarse en el nivel superior. En este 

segmento se caracterizan las estrategias y actitudes necesarias para que las y los 

estudiantes avancen de manera satisfactoria en sus trayectorias. 

A lo largo de todo este capítulo se sostiene que las experiencias de cada sujeto son 

diversas como fruto de las variadas condiciones materiales y simbólicas de cada una/o. 

En sintonía con este planteo, las estrategias de aprendizaje son comprendidas también en 

su contexto, por lo tanto, estas varían entre las y los estudiantes.  Gargallo et al., (2012) 

las definen como el modo en que cada persona se enfrenta a una situación particular de 

aprendizaje. En orden a dar respuesta a una situación novedosa que implica un desajuste 

frente a lo conocido, es decir, aprender, los sujetos despliegan un conjunto organizado, 

consciente e intencional de actividades para alcanzar un objetivo, teniendo en cuenta el 

 
1 Todas las traducciones del texto de Tinto, V. (2005) “Epilogue. Moving from theory to 

action”. En Seidman, Alan (ed.), College student retention. Formula for student success, son de 

mi autoría. 
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contexto social en el que se lleva a cabo e incorporando elementos afectivos-

motivacionales y metacognitivos. 

La bibliografía sobre esta temática es profusa, por ello en este trabajo se 

seleccionaron aquellos aportes que se consideran más valiosos a los fines de esta 

investigación. Valle et al. (1998) y Freiberg Hoffmann et al. (2017), luego de analizar las 

contribuciones de Weinstein y Mayer (1986), Pintrich (1989), Beltrán (1993) y Monereo 

(1994), entre otras, coinciden en agrupar los diferentes tipos de estrategias de aprendizaje 

en cuatro categorías principales. 

En primer lugar, describen las estrategias cognitivas que refieren a aquellas 

técnicas que les permiten a los individuos aprender, codificar y recordar la información. 

En este grupo podemos incluir aquellas situaciones en las que las y los estudiantes realizan 

actividades concretamente de aprendizaje como leer, escuchar en clase, tomar apuntes, o 

memorizar datos, entre otras. 

En segundo lugar, consideran que las estrategias metacognitivas cumplen con la 

finalidad de planificar, controlar y evaluar la actividad que se realiza. Poseen una función 

autorreguladora que habilita a los sujetos a valorar sus acciones para reconocer si estas 

los conducirán a su objetivo o si deben realizar alguna modificación para alcanzarlo. 

Dentro de este tipo de estrategias se puede mencionar a la autoevaluación que cada 

estudiante realiza sobre su propio rendimiento luego de una evaluación o la entrega de 

algún trabajo práctico. En función de los resultados obtenidos, cada estudiante puede 

juzgar si las actividades que realizó fueron adecuadas, por ejemplo, reflexionar acerca del 

tiempo dedicado al estudio, evaluar si las técnicas de estudio fueron acertadas, analizar 

los errores que las y los docentes marcaron en las devoluciones, etc. 

Por otro lado, las estrategias sociales desempeñan un papel fundamental en la 

experiencia de aprendizaje de las y los estudiantes. Según varios autores (Weinstein y 

Mayer, 1986; Pintrich, 1989; Beltrán Llera, 1996 y Monereo et al, 1994) estas permiten 

establecer vínculos con el entorno educativo con el fin de recibir apoyo, participar en 

dinámicas de cooperación y competencia leal, así como prevenir conflictos 

interpersonales. En este sentido, dichas estrategias incluyen los modos en que los 

estudiantes se relacionan con sus pares, la conformación de grupos de estudio y el impacto 

de estos en la superación de dificultades académicas. La interacción con los docentes 
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también constituye un componente clave dentro de estas estrategias, dado que puede 

incidir en la disposición del estudiante para solicitar ayuda ante dificultades, por ejemplo, 

en la comprensión de determinados contenidos. 

Por último, las estrategias de manejo de recursos o socioafectivas posibilitan al 

estudiante sensibilizar su aprendizaje respecto al entorno afectivo, emocional y 

actitudinal. En este grupo se incluyen las motivaciones, las metas y las emociones que 

participan en el proceso de adquisición de saberes. Aquí se pueden incluir las prácticas 

que cada estudiante pone en acción para ajustar las tensiones y/o temores que surgen 

frente a situaciones de evaluación, también el modo en que los resultados obtenidos 

inciden en sus motivaciones y posteriores acciones. Es frecuente, tal como se mencionó 

en el apartado anterior, que las y los ingresantes sientan que sus esfuerzos para avanzar 

satisfactoriamente con sus trayectorias no son suficientes y es por ello que analizar cómo 

esos sentimientos afectan su motivación y actitud frente al estudio resulta importante para 

poder crear estrategias de acompañamiento institucional que tengan por eje central el 

componente socioafectivo. 

Para dar continuidad a las estrategias de manejo de recursos, examinaremos ahora 

el modo en que cada estudiante se comporta frente a una nueva situación de aprendizaje, 

es decir que nos concentraremos en comprender la manera en que las actitudes de las y 

los ingresantes intervienen frente a su aprendizaje. Gargallo López et al. (2007) definen 

a la actitud como aquella 

tendencia o predisposición aprendida y relativamente duradera a evaluar de 

determinado modo a un objeto, persona, grupo, suceso o situación, a partir de las 

creencias disponibles en torno a los mismos, y que conduce a actuar, de modo 

favorable o desfavorable hacia ese objeto, persona, grupo, suceso o situación, de 

manera consecuente con dicha evaluación (p.1). 

Conforme a esta definición, se entiende entonces que las actitudes también se 

vinculan estrechamente con el habitus de cada sujeto por tratarse de una disposición 

adquirida y relativamente estable. La actitud encuentra su origen en las creencias previas 

que se tienen, en este caso sobre las prácticas necesarias para ser estudiante de nivel 

superior. De acuerdo con estas afirmaciones, el habitus influirá, de manera positiva o 
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negativa, en la actitud que cada estudiante construya respecto al proceso de apropiación 

del oficio de estudiante (Ajzen y Cote, 2008), lo que a su vez impactará en su progreso y 

continuidad dentro de su trayectoria educativa. 

De manera similar, Gutiérrez Marfileño (2015) sostiene que la actitud se compone 

de “elementos cognitivos, afectivos y comportamentales o de tendencia a la acción” (p. 

142). En este sentido, las creencias previas (elemento cognitivo), las emociones que el 

objeto en cuestión suscita en el sujeto (elemento afectivo) y las conductas de 

aproximación o alejamiento hacia ese objeto (elemento comportamental) interactúan en 

la configuración de una actitud, ya sea positiva o negativa, frente a una situación o 

estímulo determinado. En consonancia con esta perspectiva, Montero et al. (2015) 

coinciden en que la repetición de experiencias emocionales similares refuerza el 

componente afectivo de la actitud, lo que contribuye a su consolidación y dificulta su 

modificación. 

Factores interpersonales que intervienen en el devenir de las 

trayectorias educativas de las y los ingresantes 

Este trabajo de investigación parte de la premisa de comprender que adjudicar la 

responsabilidad a las y los estudiantes por sus logros remite a una mirada reduccionista 

de la problemática en cuestión. Es por ello que a continuación se desarrollan aquellas 

características que, aunque no son propias de los sujetos, inciden en sus trayectorias 

académicas. 

El contexto de aprendizaje 

A lo largo de los distintos apartados, se ha destacado la importancia de reconocer 

que tanto las condiciones materiales como las simbólicas inciden en la configuración del 

habitus, las actitudes y las estrategias que cada estudiante pone en práctica a lo largo de 

su trayectoria en el nivel superior. En este sentido, su contexto social, educativo y 

económico se refleja, en cierta medida, en su experiencia dentro del ISFD. Del mismo 

modo, se comprende que el entorno institucional desempeña un papel fundamental en el 

acompañamiento y sostenimiento de las trayectorias académicas. 

Para conocer más profundamente el modo en que el entorno interviene en las 

trayectorias, se recupera el concepto de aprendizaje situado esbozado por Lave y Wenger 
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(1991). Desde esta perspectiva, todas las actividades del ser humano son situadas. La 

interacción con otras personas y el mundo que nos rodea es esencial para comprender al 

aprendizaje como un proceso intencional de los individuos, en el cual nos apropiamos del 

conocimiento externo, a partir de la interacción entre el medio y el sujeto (Vigotsky, 

1995). De este modo, los sujetos adquirimos nuevos saberes mediante una construcción 

social del conocimiento, interactuando con otras personas que también aprenden. 

Esta condición de la actividad humana permite entonces concebir al aprendizaje y 

al conocimiento como situados y relacionales, alejándose de una perspectiva cognitivista 

que comprende que la relación entre los sujetos y el conocimiento es estática. Según 

Losano (2014), el aprendizaje y el conocimiento “residen en las relaciones entre las 

personas, las tareas asignadas, las herramientas y el medio y no pueden, por lo tanto, 

localizarse en lugares particulares, como, por ejemplo, la mente de las personas” (p. 163). 

Conforme a estas afirmaciones, Rogoff (2003), sostiene que los procesos 

psicológicos superiores solamente se desarrollan a través de la interacción con otros. Es 

por ello que el verdadero aprendizaje tiene lugar cuando los sujetos forman parte de una 

comunidad de práctica que provee un contexto cultural, social y relacional que permite 

tanto la transformación de esa realidad situada como la propia de cada aprendiz. 

Sin embargo, según Lave (como se citó en Losano, 2014), existe cierta 

complejidad para poder definir el concepto de contexto de modo exhaustivo, dado que 

ninguna perspectiva logra incluir todas sus dimensiones y variables. La noción de entorno 

resulta una opción superadora ya que hace referencia a la relación entre las personas, su 

accionar y los terrenos en los que actúan. Los entornos “son vividos y ordenados de 

manera personal; para cada uno de ellos algunos sectores de los mismos son altamente 

significativos mientras que otros son insignificantes” (Losano, 2014, p. 36). En este 

sentido, tanto estudiantes como docentes del ISFD generarán sus propios vínculos, 

experiencias y sentimientos en el entorno que comparten, ya que todas las actividades que 

realizamos se constituyen de modo dialéctico con el entorno que compartimos. 

En conclusión, los aportes analizados convergen en la relevancia del entorno en 

los procesos de aprendizaje, lo que resalta la necesidad de profundizar en el estudio de 

las características específicas de los ISFD. Comprender dichas particularidades resulta 

fundamental para analizar en qué medida estas pueden constituirse en factores que 

favorecen u obstaculizan su proceso de aprendizaje. 

La cultura institucional que comparten los ISFD  
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Cada institución posee características propias que regulan su funcionamiento e 

influyen en las relaciones que van forjando los sujetos. Este tejido de prácticas, reglas y 

vínculos conforman una cultura institucional particular (Elías, 2015). Según Frigerio et 

al (1992) este término describe 

aquella cualidad relativamente estable que resulta de las políticas que afectan a 

esa institución y de las prácticas de los miembros de un establecimiento. Es el 

modo en que ambas son percibidas por estos últimos, dando un marco de 

referencia para la comprensión de las situaciones cotidianas, orientando e 

influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que actúan en ella 

(p.35). 

Sin embargo, Carlino (2004) señala que estas culturas no son fácilmente detectadas por 

sus actores, “y que, por tanto, su explicitación corresponde a una inferencia del 

investigador fundada en regularidades que se le han vuelto observables.” (p. 2) En este 

sentido, este estudio pretende comprender en mayor profundidad cómo se han construido 

estas culturas propias de los ISFD.  

Tal como se mencionó en el marco de la definición del problema de investigación, 

la formación docente en nuestro país se ha conformado sobre la base de un sistema binario 

en el que conviven dos tipos de instituciones, los ISFD y las universidades nacionales. 

Esta binarización puede reconocerse en los orígenes de la formación docente en el siglo 

XIX, como parte de las políticas públicas implementadas por el incipiente Estado nacional 

para conformar el sistema educativo. Para ello, se crearon las primeras Escuelas Normales 

con el objetivo de formar docentes capacitadas para transmitir los saberes socialmente 

válidos en las escuelas primarias del país. Podría decirse que el normalismo, como 

movimiento pedagógico y político, logró consolidar el sistema educativo y al mismo 

tiempo instauró una tradición normalizadora-disciplinadora que perdura actualmente en 

los ISFD (Davini, 1995). Se puede afirmar que este legado normalista también dio 

continuidad, de algún modo, a un modelo bifronte (Birgin, 2014) en la formación docente. 

Blardoni (2024) sostiene que “el modelo universitario se ha caracterizado por priorizar la 

formación académica en detrimento de la formación pedagógica; en cambio, en los 
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Institutos Superiores la formación pedagógica ha sido y es un estructurante de la 

formación” (p. 224). 

Otra de las características que distinguen a los ISFD es el tamaño relativamente 

menor a las universidades en cuanto a la estructura edilicia, la oferta académica, el número 

de docentes y la matrícula estudiantil (González Silva, 2006). Asimismo, Fernández 

Lamarra (2002) afirma que “la cultura organizacional de las instituciones no 

universitarias suele ser muy diferente a las universitarias y más similar a las de las 

escuelas de enseñanza media” (p.79). La organización institucional de los ISFD comparte 

lógicas propias del nivel secundario como los horarios de cursado en bloques o turnos, 

los recreos y la figura del preceptor. 

Esta característica asociada a la “secundarización” de la cultura institucional 

también es desarrollada por Aguerrondo y Vezub (2011) quienes postulan que, 

justamente, los rasgos estructurales en cuanto al tamaño de los edificios, la menor 

cantidad de estudiantes y docentes que componen la comunidad educativa, contribuyen a 

la consolidación de esta característica. Sin embargo, sostienen que este fenómeno de 

“secundarización” no resulta adecuado para caracterizar a la totalidad de los ISFD. Según 

las autoras, las instituciones de formación docente más antiguas “y cuyo origen ha sido 

la formación de profesores secundarios, se acercan más a la cultura académica y a las 

formas de funcionamiento del nivel superior universitario” (p. 219). Todas estas 

observaciones se relacionan también con la experiencia laboral de las y los docentes de 

los ISFD. Según Aguerrondo y Vezub (2011) la mayoría de las y los profesionales de la 

educación que se desempeñan en estas instituciones han trabajado o continúan trabajando 

en el nivel secundario lo que daría lugar a “la utilización en los institutos, de modelos y 

prácticas de enseñanza propias de los niveles educativos inferiores” (p. 222). Además, 

agregan que las clases poseen un formato tradicional expositivo con escasa participación 

y producción estudiantil. Otra característica que se asemeja a las condiciones 

institucionales del nivel secundario es la designación de las y los docentes por 

módulos/horas de clase y no por cargos.   

Las prácticas docentes  

Tal como se mencionó previamente, este trabajo comprende al aprendizaje como 

un proceso relacional y situacional, en el que el entorno interviene de manera sustancial. 

Esta concepción se vincula también con las prácticas docentes puesto que estas son 
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determinadas por el contexto, en palabras de Calderón (1999) “abstraer la práctica 

docente es ubicar al maestro en la relación social que establece con su entorno” (p.31). 

Esta perspectiva se aleja de una visión restringida que considera el quehacer docente 

como dependiente exclusivamente de las características personales, la formación 

profesional o sus saberes previos. En este sentido, Rockwell y Mercado, (1988) sostienen 

que 

por una parte, el trabajo del maestro se ubica en determinada escuela, que lo 

condiciona y exige prácticas diferentes, según la trayectoria histórica de esa 

escuela. Por otra, la biografía misma de los maestros, su apropiación de saberes a 

lo largo de su experiencia docente, contribuye a conformar las características 

propias de cada escuela (p. 69). 

Es decir que la práctica docente puede describirse como un entramado entre las 

características propias de cada docente y de cada institución, y del mismo modo, estas 

prácticas van configurando también la cultura institucional. 

Según Davini (2015), la práctica docente es una práctica social con concretas 

finalidades humanas y políticas que incluye todas las actividades que las y los profesores 

realizan en el espacio y tiempo escolar. Es decir que estas incluyen a las prácticas 

pedagógicas en las que se genera el vínculo preciso entre la tríada docente-conocimiento-

estudiantes centrado en el enseñar y aprender (Achili, 1986). 

Estas prácticas pedagógicas se construyen mediante el despliegue de variadas 

estrategias de enseñanza que ponen en valor la dimensión reflexiva y contextualizada de 

las prácticas docentes, alejándose de una perspectiva meramente técnica. “La idea de 

estrategias permite ver que la enseñanza – más que una actividad técnica y de aplicación 

– es un arte complejo no exento de decisiones políticas respecto del cómo, por qué y para 

qué enseñar” (Gvirtz, y Palamidesi, 1998, p. 47). Además, las estrategias implican una 

dimensión de acción concreta que influye no solo en los contenidos que se transmiten, 

sino en el trabajo intelectual de las y los estudiantes, al igual que en sus hábitos de trabajo, 

sus valores y percepciones del mundo social, cultural y científico. “Las estrategias de 

enseñanza que el docente proponga favorecerán algún tipo particular de comunicación e 

intercambio tanto intrapersonal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alumno 

y el grupo” (Anijovich, 2009, p. 25). 
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Es por lo anteriormente expuesto que las nociones de prácticas y estrategias de 

enseñanza surgen como categorías necesarias para identificar las prácticas institucionales 

y docentes reconocidas por las y los ingresantes como facilitadoras y/u obstaculizadoras 

de su tránsito en su primer año de formación docente. 

Estrategias institucionales que acompañan y consolidan las 

trayectorias educativas de las y los ingresantes  

En este apartado se esbozan algunos aportes de diferentes autores que reconocen 

la importancia de profundizar en el análisis de aquellas condiciones institucionales que 

favorecen u obstaculizan el desarrollo de una trayectoria académica satisfactoria. 

Tinto (2005), sociólogo estadounidense, luego de varias indagaciones en el ámbito 

universitario, concluyó que la permanencia o abandono de las y los estudiantes se 

encuentra estrechamente vinculada a su adaptación e integración a la comunidad 

universitaria. De este modo, se aleja de una perspectiva que responsabiliza de manera 

exclusiva a las y los estudiantes y considera fructífero hacer foco “en las condiciones en 

las que colocamos a los estudiantes en vez de en los atributos de los propios estudiantes”2 

(p.320). Propone así el Modelo de Integración Social y Académica que afirma que la 

deserción en la universidad tiene su origen principalmente en las dificultades para la 

integración de las y los estudiantes al ambiente social y académico. 

Si bien el análisis de Tinto (2005) se desarrolló en el nivel universitario, resulta 

interesante destacar algunas características institucionales que favorecen el éxito 

académico y pueden ser utilizadas para reflexionar sobre la misma temática en los ISFD.  

Una de ellas es el compromiso institucional para garantizar el éxito académico de las y 

los estudiantes que debe ir más allá de los objetivos que se plasman en el proyecto 

institucional y, convertirse en una acción concreta que oriente las prácticas. En este 

sentido, se remarca que el apoyo institucional que reciben las y los ingresantes puede ser 

determinante en sus trayectorias. Tinto (2005) destaca tres tipos de apoyo que las 

universidades brindan para fortalecer las trayectorias estudiantiles. El apoyo académico, 

refiere a la asistencia que se brinda en el formato de cursos o talleres focalizados en 

habilidades de lectura y técnicas de estudio con el objetivo de subsanar las carencias en 

lo que a habilidades académicas se refiere. Por otro lado, el apoyo social mediante tutorías 

 
2 Todas las traducciones del texto de Tinto, V. (2005) “Epilogue. Moving from theory to action”. En 

Seidman, Alan (ed.), College student retention. Formula for student success, son de mi autoría. 
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o consejerías estudiantiles y centros de estudiantes, también resultan de gran importancia 

para favorecer la integración estudiantil, al igual que el apoyo financiero mediante becas 

o asistencia económica. 

Para concluir, resulta interesante recuperar una síntesis, en palabras de Tinto 

(2005), sobre las acciones que las instituciones deben desplegar para fortalecer las 

trayectorias. 

 […] es probable que los estudiantes alcancen el éxito cuando se encuentran en 

entornos que están comprometidos con su éxito, tienen altas expectativas de su 

éxito, proporcionan el apoyo académico y social necesario, suministran una 

retroalimentación frecuente y los implican activamente en el aprendizaje, 

especialmente con otros estudiantes y docentes. El concepto clave yace en la 

comunidad educativa y en la capacidad de las instituciones para establecer 

comunidades de aprendizaje que impliquen a todos los estudiantes como 

miembros iguales (p. 324). 

A partir de estos últimos aportes, se destaca también la importancia de la 

implicación estudiantil en su propio proceso de aprendizaje. Es necesario reconocer que, 

en este caso, las prácticas docentes son un aspecto esencial a analizar ya que estas pueden 

favorecer este tipo de actitud en las y los estudiantes. A este respecto, Tinto y Pusser 

(2006) afirman que las “pedagogías de la implicación” fomentan la participación activa 

de las y los estudiantes con sus compañeras/os en el aula. Destaca algunas estrategias 

didácticas que favorecen este tipo de aprendizaje como el trabajo colaborativo y el 

aprendizaje basado en problemas. Este tipo de estrategias, “mejoran sustancialmente las 

habilidades de procesamiento de los estudiantes, en comparación con las clases 

magistrales”3 (p.15). Además, el trabajo en grupo promueve la integración académica de 

las y los estudiantes quienes comparten sus saberes y habilidades y, al mismo tiempo, 

favorece la integración social. 

  

 
3 Ver referencia anterior 
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Capítulo IV 

Metodología 

Dimensión epistemológica 

         El aspecto metodológico de esta investigación no se circunscribe solamente a la 

descripción y enumeración de las técnicas de recolección de datos y de análisis de la 

información empírica, sino que también incluye la dimensión epistemológica que orienta 

la estrategia general de investigación. Esta perspectiva engloba “los conceptos, 

categorías, cuestiones, finalidades, con las cuales se construye el objeto de investigación” 

(Sirvent, 2006, p.6). Esta dimensión hace referencia a las decisiones que las y los 

investigadoras/es toman desde la definición de su objeto, su intencionalidad y el rol que 

se le adjudicará a los sujetos de la investigación.  

La estrategia metodológica que guía esta investigación es de un abordaje 

cualitativo con la intención de captar la realidad social a través de la mirada de los sujetos 

en su propio contexto. Según Creswell (2007) la persona que decide llevar adelante una 

investigación cualitativa lo hace porque la pregunta que la guía orienta la búsqueda de la 

descripción detallada de lo que sucede y cómo se desarrolla ese fenómeno desde la voz 

de las y los protagonistas. Conviene subrayar que, en este caso, la investigadora es 

integrante de la comunidad educativa del ISFD Nº3 y, por lo tanto, su participación ha 

pretendido evitar que su visión, perspectiva y experiencia incidan en el análisis de los 

datos.  Esto implica abandonar la idea de un investigador completamente neutral y 

reconocer su participación activa en el trabajo de campo en tanto su presencia influye en 

los actores sociales quienes suelen ajustar su comportamiento en función de ello. 

Estas dificultades pueden enmarcarse en lo que Bachelard (1999) y Bourdieu 

(1975) denominan “obstáculos epistemológicos” que incluyen las percepciones 

compartidas, el lenguaje cotidiano y las nociones generalmente aceptadas. Para 

superarlos, plantean el concepto de ruptura epistemológica, que consiste en identificar y 

reconocer las barreras propias del conocimiento social. Por lo tanto, el investigador debe 

alejarse de un conocimiento basado en el sentido común para desarrollarlo desde una 

perspectiva reflexiva y científica que le permita poner en tensión sus explicaciones, que, 

en un contexto conocido, suelen considerarse evidentes.  En este sentido y con el objetivo 
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de garantizar la objetividad tanto en la recolección de datos como en el posterior análisis 

se realizaron entrevistas con estudiantes pertenecientes a profesorados en los que la 

investigadora no se desempeña como docente, procurando así “minimizar las relaciones 

de poder que suelen existir entre el investigador y los participantes en un estudio”4 

(Cresswell, 2007, p.40). Estas acciones tienden a comprender al rol del investigador como 

un aprendiz activo que recopila una gran cantidad de datos a través de múltiples fuentes 

como entrevistas, observaciones y documentos, capaz de organizar y examinarlos 

“inductivamente desde los detalles hasta perspectivas más generales, generando 

dimensiones, códigos o categorías” (Creswell, 2007, p. 43). 

Es así que, a partir del reconocimiento de esta reflexividad necesaria en el proceso 

investigativo, y con el objetivo de otorgar validez al análisis realizado, se utilizó el 

Método de Comparación Constante (MCC) para favorecer el entrelazamiento entre el 

proceso de recolección de datos, la codificación de estos y el análisis y la interpretación 

de la información a lo largo de todo el proceso de investigación (Glaser y Strauss, 1967 

y Strauss y Corbin, 1991). Este modo de procesamiento permite generar teoría a partir de 

la comparación constante de los datos, buscando similitudes y diferencias. Según Gibbs 

(2012), el MCC es un modo de garantizar validez al análisis cualitativo, y para ello sugiere 

buscar “casos negativos o desviados, situaciones y ejemplos que no se ajustan a los puntos 

de vista generales” (p.130) para descubrir así nuevas descripciones que permitirán 

ampliar y enriquecer la codificación de los datos.  

Diseño de investigación y objetivos  

Según Hernández Sampieri et al (2014) el diseño de la investigación con un enfoque 

cualitativo hace referencia a las estrategias que se despliegan a lo largo de todo el proceso 

de indagación para dar respuesta al planteo del problema. Cada indagación con este tipo 

de enfoque consiste en un diseño en sí mismo ya que “al igual que la muestra, la 

recolección de los datos y el análisis, va surgiendo desde el planteamiento del problema 

hasta la inmersión inicial y el trabajo de campo y, desde luego, sufre modificaciones” 

(p.470). 

 
4 Todas las traducciones de Creswell, J. W. (2007). Qualitative Inquiry and Research Design: 

Choosing among Five Approaches. SAGE Publications (CA), son de mi autoría. 
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En este caso, el planteo del problema de investigación surge de la necesidad de 

conocer cómo vivencian el primer año de estudio las y los ingresantes de formación 

docente. En este sentido, el objetivo general que guía esta indagación es describir las 

estrategias de sostenimiento personales e interpersonales que las y los ingresantes del 

ISFD Nº3 de Bahía Blanca reconocen como asociadas al fortalecimiento de sus 

trayectorias académicas en el período 2019 – 2022. Para ello se propusieron como 

objetivos específicos: 

·    Identificar las condiciones materiales y simbólicas de las y los ingresantes 

en su primer año de estudios. 

·    Analizar la relación entre las condiciones materiales y simbólicas y las 

trayectorias educativas de las y los ingresantes. 

·    Identificar las habilidades, actitudes y estrategias de aprendizaje personales 

que las y los ingresantes despliegan para consolidar sus trayectorias 

académicas como estudiantes de nivel superior 

·    Caracterizar las prácticas institucionales y docentes vinculadas al desarrollo 

de las trayectorias académicas. 

Con la intención de responder estos interrogantes se eligió un diseño 

fenomenológico que permita “explorar, describir y comprender las experiencias de las 

personas con respecto a un fenómeno y descubrir los elementos en común de tales 

vivencias” (Hernández Sampieri et al, 2014, p. 493). Desde esta perspectiva, se buscó 

comprender la forma en que los sujetos entienden, experimentan y producen el mundo 

social, en este caso, su tránsito por el primer año de estudios, con el objetivo principal de 

analizar los factores personales e interpersonales que inciden en sus trayectorias 

educativas. Según Hernández Sampieri et al (2014), este tipo de diseño facilita la 

comprensión del fenómeno y permite focalizarse principalmente en el significado y la 

interpretación que los sujetos otorgan a esas experiencias, el contexto y los procesos 

vividos. 

En este caso, el fenómeno de estudio lo constituye la experiencia que las y los 

ingresantes de formación docente comparten a lo largo de su primer año de carrera, la 

cual es entendida como un período de transición crucial para el fortalecimiento de una 

trayectoria educativa satisfactoria. Con el objetivo de crear una mirada holística de la 

problemática en cuestión, considerando “el todo, sin reducirlo al estudio de sus partes” 
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(Hernández Sampieri et al, 2014, p. 17), este trabajo de indagación ha tenido en cuenta 

varias perspectivas para el análisis. Los datos recabados se estructuran en dos 

dimensiones que inciden en el desarrollo de las trayectorias educativas. La primera 

perspectiva pretende dar cuenta de aquellas características personales como las 

condiciones materiales y simbólicas, las actitudes y las estrategias de aprendizaje de las 

y los estudiantes, y la segunda, analiza los factores interpersonales como sus vínculos con 

compañeras/os y docentes, las prácticas institucionales y docentes, entre otros. 

En consecuencia, la selección de la muestra no sigue criterios probabilísticos, sino 

que se realizó de manera intencional ya que esta investigación no persigue la 

generalización de datos sino comprender en profundidad el fenómeno de estudio 

atendiendo a las percepciones y significados que los actores le atribuyen a la experiencia 

compartida. En este caso, la muestra es homogénea, es decir que los sujetos tienen un 

perfil o características similares, ya que todos han transitado el primer año de estudios en 

el ISFD Nº3. Para la selección de la muestra, se tuvieron en cuenta los criterios 

estratégicos que plantean Hernández Sampieri et al (2014). Por un lado, se consideró la 

capacidad concreta para la recolección de datos a partir de los recursos disponibles. En 

este tipo de estudios, el tamaño de la muestra no puede ser establecido de manera 

definitiva antes de la inmersión en el campo y la recolección de datos, es por ello que, en 

este caso, la muestra se definió al alcanzar la saturación de categorías, es decir, “cuando 

las nuevas unidades que se añaden ya no aportan información o datos novedosos” (p.385). 

Finalmente, la muestra quedó compuesta por un total de 7 entrevistas en profundidad y 

tres grupos focales de entre 5 y 10 estudiantes. De las entrevistas realizadas, un estudiante 

cursó el primer año de la carrera en 2019, otras dos estudiantes lo hicieron durante el 

periodo de Aislamiento Social Preventivo Obligatorio (ASPO) en 2020, otro dúo inició 

sus estudios en 2021 y las dos entrevistas restantes se realizaron a ingresantes de la 

cohorte 2022. Los grupos focales incluyeron estudiantes que comenzaron la carrera entre 

2021 y 2022. Uno de estos grupos fue conformado por estudiantes cuyas trayectorias 

educativas, mayoritariamente, no eran consideradas teóricas (Terigi, 2011), es decir que 

presentaban cierto atraso académico respecto del plan preferencial de estudios. Otro de 

los grupos estaba compuesto por estudiantes cuyas trayectorias se adecuaban a lo pautado 

por el plan y el último grupo tenía trayectorias educativas heterogéneas. 

Tal como se mencionó anteriormente, los propósitos de la investigación orientan 

todo el proceso, es por ello que el método de recolección de datos incluye la entrevista en 
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profundidad, semi-dirigida y el grupo focal. La primera de estas técnicas permite 

comprender las percepciones y sentidos que cada sujeto atribuye, en este caso, a su 

experiencia de estudiante ingresante. El grupo focal resulta apropiado para observar 

mediante el diálogo entre los actores involucrados, no solo su posición respecto de la 

experiencia compartida como ingresantes, sino también los debates, preguntas y 

discusiones en torno a posiciones ajenas que permiten reflexionar también sobre las 

propias. Para la recolección de datos, tanto en las entrevistas como en los grupos focales, 

se realizaron preguntas en torno a los siguientes ejes:  

1. Datos personales de las y los estudiantes: edad, año de ingreso a la carrera, año 

actualmente en curso. 

2. Trayectorias educativas previas. 

3. Condiciones materiales y simbólicas: formación de sus padres, trabajo, becas, 

entre otros. 

4. Oficio de estudiante: tiempo dedicado al estudio, estrategias y técnicas de 

estudio, vínculo con sus compañeras/os 

5. Aspectos facilitadores y obstaculizadores de las trayectorias en el ámbito 

personal e institucional, incluyendo las prácticas docentes. 

Para llevar adelante el análisis de los datos obtenidos, desde la fenomenología 

empírica, se revisaron en profundidad los relatos de cada entrevista y grupo focal hasta 

identificar diferentes unidades de significado relacionadas a citas concretas para así crear 

categorías de análisis. Estas se conformaron a partir de las coincidencias halladas en las 

expresiones de las y los participantes, aunque también se tomaron en cuenta “las 

diferentes apreciaciones, valoraciones u opiniones” (Hernández Sampieri et al, 2014, p. 

496) que permitieron comprender la experiencia de las y los ingresantes como estudiantes 

nóveles. 

Tal como se mencionó, en este tipo de investigación, el tamaño muestral no puede 

establecerse a priori, sino que el mismo aumenta hasta alcanzar la saturación de categorías 

de análisis. La búsqueda de categorías emergentes en el análisis de los datos empíricos 

con el objeto de generar teoría en un contexto de descubrimiento supone la vigilancia 

epistemológica sobre los referentes teóricos trabajados y sobre su presencia o ausencia en 
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la empiria en términos de observables. Este movimiento dialéctico orienta nuevas 

búsquedas de información, de un modo cada vez más focalizado y condensado por el 

proceso de saturación del conocimiento que se irá generando (Achilli, 1994). Para lograr 

una categorización que cumpliera con los criterios de exhaustividad, exclusión mutua, 

único principio clasificatorio, objetividad y pertinencia se realizaron un total de siete 

entrevistas en profundidad y 3 grupos focales a fin de elaborar un informe final que 

propicie la comprensión en profundidad del fenómeno observado, utilizando estrategias 

adecuadas para alcanzar los objetivos propuestos en esta investigación. 
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Capítulo V 

Análisis e interpretación de resultados  

         En este apartado se dan a conocer no solamente los principales resultados 

obtenidos en esta investigación, sino también el procedimiento utilizado para la creación 

categorías que permiten esbozar las conclusiones. 

         En una primera aproximación al campo, se realizaron ocho entrevistas en 

profundidad a estudiantes del ISFD Nº3 que iniciaron sus carreras entre los años 2019 y 

2022. Tal como se mencionó en el apartado anterior, las preguntas permitieron recabar 

datos acerca de su formación educativa previa, las características de su entorno familiar, 

las habilidades y estrategias que ellas/os mismas/os desplegaron para consolidar sus 

trayectorias y el modo en que las condiciones institucionales y las prácticas docentes 

inciden en sus experiencias académicas. Luego del análisis de estas entrevistas se 

consideró pertinente incluir las voces de una mayor cantidad de estudiantes a través de 

grupos focales que permitieran comprender la experiencia de las y los ingresantes desde 

una narrativa colectiva (Ellis, 2008, como se citó en Hernandez Sampieri et al, 2014). 

Así, se llevaron adelante tres sesiones de grupo de enfoque en las que participaron entre 

6 y 10 estudiantes pertenecientes a distintas carreras. Una de ellas se realizó con 

estudiantes del Profesorado de Educación Secundaria en Historia, otra con estudiantes del 

Profesorado de Educación Secundaria en Inglés y la última con futuras/os profesores de 

Matemática. 

         Luego del procesamiento de los datos de las entrevistas y grupos de enfoque, se 

comparten a continuación los resultados obtenidos con la finalidad de dar respuesta a los 

interrogantes que guían esta investigación para comprender, en primer lugar, la relación 

entre las condiciones materiales y simbólicas de las y los estudiantes y sus trayectorias 

educativas. En segundo lugar, los datos obtenidos nos permitirán identificar las 

habilidades, actitudes y estrategias de aprendizaje que las y los ingresantes despliegan a 

lo largo del primer año y, por último, conocer el modo en el que las prácticas 

institucionales y docentes se vinculan a las trayectorias académicas. 
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La presencia de las condiciones materiales y simbólicas en las 

trayectorias de las y los ingresantes. 
Tal como se expresó anteriormente, las trayectorias educativas se encuentran 

atravesadas por múltiples factores sociales, económicos y culturales (Bourdieu, 2005) que 

pueden facilitar u obstaculizar estos itinerarios. Por lo tanto, analizar la biografía y el 

contexto de cada individuo, considerando tanto sus condiciones materiales como 

simbólicas, resulta fundamental para entender la manera en que se desarrolla y estructura 

cada experiencia educativa personal. 

En las entrevistas y grupos focales las y los estudiantes manifestaron en varias 

ocasiones ser la primera generación de su familia que accede a la educación 

postsecundaria. En líneas generales, la mayoría afirma que sus progenitores accedieron al 

nivel primario, mientras que algunos pocos lograron finalizar la escuela secundaria, y 

solamente dos lograron titularse en el nivel superior. 

En lo que respecta a las condiciones económicas, las y los jóvenes expresaron que sus 

padres se encuentran trabajando o en algunos casos ya están retirados. Entre las 

ocupaciones mencionadas se destacan: empleados, amas de casa, militares, empleadas 

domésticas, agricultores y emprendedores. La mayoría de sus viviendas son alquiladas o 

prestadas y cuentan con los servicios básicos, incluyendo internet en casi todos los casos. 

Más de tres cuartas partes de las y los entrevistadas/os trabaja por diversas razones, entre 

ellas manifiestan desde la necesidad de solventar los gastos familiares por ser jefas/es de 

hogar, colaborar con la endeble economía familiar, hasta poder financiar sus propios 

gastos de estudio u ocio. Asimismo, una parte de las y los estudiantes cuentan con algún 

subsidio para el transporte o beca como PROGRESAR5 desde el inicio de su trayectoria 

en el nivel secundario. 

Según Bourdieu (2011), las interacciones entre los sujetos están determinadas por la 

posición que ocupa cada agente en función de la naturaleza y el volumen de capital que 

posean, en sus dimensiones económica, cultural, social y simbólica. La descripción de las 

realidades materiales y simbólicas de las y los estudiantes y sus familias nos permite 

inferir que se ubican en un sector medio del espacio social. Según Bourdieu (2011), “las 

 
5 El Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROGRESAR) es una política pública 

generada desde el Ministerio de Educación de la Nación en el año 2014. Existen varias líneas para 

fortalecer las trayectorias estudiantiles. En el caso de las y los estudiantes entrevistadas/os acceden 

al programa PROGRESAR Superior que, para recibir un estipendio de $35.000 (2024) exige que 

sean estudiantes regulares y que al finalizar el ciclo lectivo acrediten el 80% de las materias 

aprobadas según el plan de estudios de la carrera. 
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prácticas y representaciones de los individuos que lo componen se explican por su 

voluntad de ascenso social” (Bonnewitz, 2003, p. 50). Esto puede percibirse en las 

experiencias compartidas que destacan el orgullo que sienten por sus familias que, a pesar 

de sus breves trayectorias educativas y los vaivenes económicos atravesados, lograron 

transmitirles la importancia de apostar por una formación académica, con la aspiración 

de acceder a una mejor condición social. Esta apreciación puede percibirse en el relato de 

una de las estudiantes del Profesorado de Matemática quien sostiene que a pesar de haber 

finalizado el nivel secundario hace casi 30 años siempre sintió la necesidad de formarse 

porque encuentra allí un desafío constante que le permite crecer como persona. Realizó 

varios cursos y tecnicaturas, aunque no logró titularse en todos. A su criterio, encuentra 

el origen de este deseo por capacitarse continuamente en su crianza familiar que se 

focalizaba en la importancia de aprender toda la vida. 

Me acuerdo que mi mamá siempre nos decía que el cerebro es un músculo. Donde 

vos lo dejaste de ejercitar, te pasa lo mismo que el músculo, se cae, nos decía. Y 

sí, es verdad. Lo que hagas: tejido, costura, algo que te implique (se señala la 

cabeza). Entonces siempre fui haciendo, nunca dejé lo que era la rutina del estudio 

(C, comunicación personal, 4 octubre 2024). 

De manera similar, admite que sus hijos adolescentes imitan también su responsabilidad 

como estudiantes. Ella comparte que, al momento de disponerse a estudiar en su hogar, 

sus hijos la acompañan realizando las tareas escolares y afirma que estas conductas se 

transmiten con el ejemplo. “Se sientan conmigo. Es el hábito de (mueve la mano como si 

escribiera) … Yo digo, lo que es el ejemplo, ¿no?” (C, comunicación personal, 4 octubre 

2024). Esta transferencia de ideas, conductas o disposiciones frente a determinadas 

situaciones puede analizarse valiéndonos de la categoría de habitus que da cuenta de 

aquellos “comportamientos, percepciones y creencias internalizadas que los individuos 

llevan consigo y que, en parte, se traducen en las prácticas que transfieren hacia y desde 

los espacios sociales en los que interactúan” (Murphy y Costa, 2015, p. 3). 

Otra de las experiencias compartidas reafirma esta idea, aunque también visibiliza el 

modo en el que la interiorización de la objetividad social, vale decir, la manera en que las 

condiciones materiales de existencia, suelen operar como principios que organizan el 

accionar en función del tiempo y el espacio social que cada sujeto habita, definiendo los 
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límites entre lo realizable y lo imposible (Karolinski, M. y Rodríguez Moyano, I., 2019). 

N, oriunda de la localidad de Río Colorado, relata que al finalizar el nivel secundario 

sentía que su futuro se inclinaba hacia el mundo de las matemáticas. Sin embargo, 

consideró que las condiciones económicas de su familia se verían seriamente afectadas si 

comenzaba el Profesorado de Matemática en la UNS ya que ello implicaba que sus padres 

le brindaran los recursos necesarios durante más de 5 años para poder radicarse en otra 

ciudad y recibirse. Es por ello que decidió inscribirse en una carrera más corta y con una 

rápida salida laboral para evitar que su familia se vea en dificultades económicas a lo 

largo de tantos años. Finalmente, casi 20 años más tarde, N comenzó a cursar el 

Profesorado de Matemática en el ISFD Nº3 en la ciudad de Bahía Blanca, aunque en esta 

oportunidad lo hizo sin generar a su familia el gasto “que conlleva pagarle a un hijo 

estudiar en otro lado” (N, comunicación personal, 24 septiembre 2024) ya que su primera 

carrera le permitió sostenerse económicamente desde muy temprana edad. 

Estas experiencias nos permiten comprender el modo en el que las condiciones 

materiales y simbólicas inciden en las trayectorias educativas de las y los estudiantes en 

el nivel superior. Para profundizar estas vinculaciones, se analiza a continuación las 

experiencias de las y los entrevistadas/os que deben repartir su tiempo entre sus 

responsabilidades laborales y estudiantiles. 

Estudiar y trabajar ¿desafío u oportunidad? 

Un aspecto llamativo, que emerge luego del análisis de las entrevistas y las sesiones 

de grupos de enfoque, es que más de tres cuartas partes de las y los estudiantes 

manifestaron que dividen su tiempo entre el estudio y el trabajo, dedicando entre 4 y 8 

horas diarias a responsabilidades laborales que no se relacionan con el campo de la 

docencia. Algunas/os estudiantes son sostén de hogar, y otras/os necesitan trabajar para 

poder solventar los gastos de estudio ya que sus familias no pueden asistirlos 

económicamente. Al ser consultadas/os si consideran que el trabajo afecta sus 

trayectorias, la respuesta fue unánime. A continuación, se transcriben algunas de las ideas 

que más se repitieron: 

“Sí, mucho” (Grupo focal, 31 octubre 2024), 

“Sí, cuesta más poder organizarse con los tiempos y eso.  Siento que a veces no tengo 

la misma posibilidad que si no trabajara” (Grupo focal, 31 octubre 2024), 
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“Obviamente es mejor cuando no tenés la presión de tener que trabajar” (K, 

comunicación personal, 30 de agosto 2024), 

“Durísimo. La verdad es muy, muy difícil” (J, comunicación personal, 2 de 

septiembre de 2024). 

Estas frases dan cuenta de la gran dificultad que representa para las y los estudiantes, 

sobre todo en la etapa inicial de sus carreras, combinar sus responsabilidades laborales y 

de estudio, generando claros sentimientos de agotamiento por la sobrecarga de tareas. 

Si bien no siempre esta combinatoria es considerada un obstáculo, se advierte que es 

un factor que complejiza las trayectorias. Las dificultades que se perciben no se reducen 

simplemente a la organización de las tareas en función de los tiempos disponibles, sino 

que también se registran diferencias en el rendimiento y desempeño. A tal respecto, N 

reconoce que su trayectoria dista de ser la ideal, puesto que presenta un atraso académico. 

Según su análisis, esta circunstancia es consecuencia de su trabajo cotidiano que le resta 

tiempo de estudio: 

Yo estudié la carrera de Mecánica Dental, y me dedicaba a eso, exclusivamente a 

eso. No tenía otra cosa para hacer. […] Notás que rendís menos que antes. Ponele 

[sic], no sé, antes te sacabas un 10 y ahora te sacas un 4 y vos sos feliz (N, 

comunicación personal, 24 septiembre 2024). 

En esta misma línea, una de las estudiantes entrevistadas asegura que esta situación trae 

como consecuencia la realización de ambas actividades de manera precaria, “es como que 

te tenés que desenfocar” (K, comunicación personal, 30 agosto 2024), afirma. En este 

sentido se comprende la dificultad de concentrar los esfuerzos en realizar ambas tareas 

con la misma responsabilidad y obtener los resultados esperados. 

La mayoría reconoce que para que su rendimiento académico sea favorable deben 

reducir su tiempo de descanso diario. Algunas/os se levantan más temprano – 2 o 3 horas 

antes del horario de entrada laboral – y otras/os prefieren dedicar unas horas en la noche. 

“(Yo estudio) hasta las 2 de la mañana, salgo de acá (21.40 h.) y le meto [sic]. [...] Yo 

escuché que M [refiriéndose a otra compañera trabajadora] también hace lo mismo, se 

queda hasta la madrugada” (Grupo focal, 15 noviembre 2024). Sin embargo, otras/os 

alumnas/os admiten que pueden dedicarles muy poco tiempo a las tareas necesarias para 

sostener su cursada, lo que redunda en un atraso académico de varios años. Tal es el caso 
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de un estudiante, quien comparte que solamente puede estudiar una hora por día “antes 

de venir acá [refiriéndose al ISFD Nº3] porque después yo salgo de acá y estoy roto, no 

doy más” (Grupo focal, 15 noviembre 2024). La sensación de agobio es tal que algunas/os 

estudiantes admitieron sentirse obligadas/os a abandonar el cursado de algunas materias 

a causa del estrés que les provocaba la combinación de estudiar y trabajar.  Esta sensación 

de desazón puede percibirse en las palabras de un estudiante de del Profesorado de 

Matemática, quien recuerda que durante los primeros años de su carrera “era del laburo 

al estudio y del estudio al laburo” (Grupo focal, 15 noviembre de 2024).  

Podría afirmarse, a partir de las situaciones detalladas, que para las y los ingresantes 

en general, organizar el tiempo de estudio una vez finalizada la jornada educativa, es una 

de las mayores dificultades.  Esta conclusión coincide con lo expresado por Tinto (2005), 

quien indica que este grupo de estudiantes nóveles suele dedicar menos tiempo del que se 

considera necesario para avanzar de manera exitosa en la trayectoria educativa. Si a este 

inconveniente propio de la etapa inicial de estudios, se suma además la dificultad de 

coordinar y organizar las actividades laborales, claramente, las y los estudiantes que 

trabajan se encuentran en desventaja. En este sentido, resulta importante recuperar que 

las y los entrevistadas/os trabajadoras/es, en su mayoría presentan un atraso académico, 

es decir que no lograron finalizar su formación tal como lo expresa el plan de estudios 

preferencial, incluso algunas/os se encuentran cursando materias de primer año por 

tercera vez. 

Hasta aquí, resultan evidentes los variados inconvenientes a los que deben enfrentarse 

las y los estudiantes que dividen su tiempo entre el estudio y el trabajo, coincidiendo con 

los planteos de Riquelme y Herger (2008) quienes definen a este grupo como “estudiantes 

precarios” dado que sus responsabilidades laborales les impiden la plena dedicación a los 

estudios. Estas dificultades también son reconocidas por quienes tienen una dedicación 

plena y exclusiva como estudiantes. Observan que en muchas oportunidades les resulta 

complejo coordinar horarios para realizar trabajos en grupo con quienes son 

trabajadoras/es y reconocen la ventaja de dedicarse tiempo completo al estudio, aunque 

esto no siempre se traduzca en mejores calificaciones. De hecho, se percibe cierta 

admiración hacia las y los compañeras/os que, a pesar de no tener una dedicación 

exclusiva para su formación como futuros docentes, logran enfrentar los retos asociados 

a esta dualidad de responsabilidades. Por ende, tratan de colaborar con las y los 

estudiantes trabajadores de diversos modos, por ejemplo, les recuerdan las fechas de 

exámenes o entregas de trabajos prácticos, les avisan sobre los cambios de horarios 
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debido a la ausencia de docentes, intentan adecuarse a sus horarios de trabajo para 

coordinar la realización de tareas colaborativas, entre otras actitudes de acompañamiento 

y sostén. 

Sin embargo, un grupo menor de estudiantes considera que trabajar y estudiar les 

permite también aprender a organizarse y aprovechar su tiempo libre de mejor manera. 

Cabe destacar que quienes opinan de este modo, trabajan menos horas por día o de manera 

esporádica porque cuentan con el apoyo económico de sus familias para continuar con 

sus estudios. En estos casos, sus ingresos son utilizados para la adquisición de bienes y/o 

servicios considerados no esenciales, orientados principalmente al disfrute o al bienestar 

personal. Algunas/os ingresantes se han desempeñado en el ámbito gastronómico o en el 

cuidado de niñas/os, entre otras actividades, durante algunos fines de semana. Como estas 

actividades no tenían continuidad, podían organizar sus tiempos de estudio de manera 

más efectiva. No perciben esta situación como un obstáculo para sus trayectorias 

académicas, por el contrario, consideran que trabajar contribuye positivamente al 

desarrollo de habilidades y estrategias necesarias para avanzar en sus carreras de manera 

satisfactoria. En este sentido, varias/os admiten que las obligaciones laborales les ayudan 

a optimizar su tiempo libre y no distraerse tanto, en suma, les “enseña a ser un poco más 

responsable(s) […] y también a estar concentrado(s)” (Grupo focal, 31 octubre 2024). Del 

mismo modo, estudiantes que además realizan trabajos no remunerados como paternar, 

maternar o diferentes tareas de cuidado, observan que al repartir sus días entre el estudio, 

el trabajo y las responsabilidades familiares, aprenden forzadamente a maximizar sus 

tiempos. Una de las estudiantes que tiene 2 hijos y además trabaja comparte: “Tenemos 

familia, tenemos que organizar el tiempo. Claro, yo no puedo dedicarle 5 o 6 horas. … El 

tener otras actividades extra hace que uno utilice mejor el tiempo” (Grupo focal, 24 

octubre 2024). Sus palabras permiten entrever que valora la capacidad que ha desarrollado 

para optimizar su tiempo y lograr así un buen desempeño académico. 

Más allá de los desafíos que implica trabajar y estudiar en simultáneo, esta experiencia 

también es valorada positivamente por algunas/os jóvenes. Esto se observa tanto en 

estudiantes que trabajan pocas horas a la semana o lo hacen de manera esporádica como 

en quienes tienen un trabajo relacionado con la docencia. Por ejemplo, dictar clases 

particulares de la disciplina que estudian es reconocido como una experiencia que los 

acerca a su futura profesión y al mismo tiempo les permite descubrir si sus supuestos 

sobre la docencia son lo que realmente imaginaban. Uno de ellos sostiene que “como no 

son tantas horas por ahí no me afecta tanto. Por ahí me ayudan un poquito más en lo que 
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es desarrollarme como profesor y ver otras cosas, técnicas para hablar, o expresarme 

mejor, poder explicar bien” (S, comunicación personal, 8 octubre 2024). 

Para concluir, pareciera que la combinatoria de estudiar y trabajar se presenta tanto 

como un desafío para la continuidad de la trayectoria como una oportunidad para 

maximizar el rendimiento académico de las y los estudiantes. Sin embargo, cabe aclarar 

que la totalidad de las y los estudiantes que combinan estas actividades lo experimentan 

como una desventaja, especialmente quienes tienen un trabajo estable y/o un trabajo no 

remunerado asociado a las tareas de cuidado. Consideran que repartir su tiempo les genera 

un gran estrés y sobrecarga mental y emocional. “El agotamiento mental es clave. […] y 

la verdad es que por más que tenga un rato para estudiar, o tenga el fin de semana libre, 

el agotamiento que tenés, llega el sábado y no quiero levantarme de la cama” (Grupo 

focal, 31 octubre 2024). Es por ello que resulta interesante preguntarse cuál sería su 

rendimiento académico si pudieran optar por no trabajar, o al menos hacerlo durante 

menos horas diarias. 

Otro interrogante resulta de analizar las posibles razones que las/os motivan a 

continuar sus estudios en el nivel superior a pesar de todas las dificultades. En este 

sentido, resulta de valor recuperar nuevamente el concepto de habitus que nos permite 

comprender el modo en que las representaciones y prácticas de los sujetos se moldean 

para una “búsqueda consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones 

necesarias para conseguirlos” (Bourdieu, 2010 [1980], p. 86). Por consiguiente, es posible 

inferir que las y los estudiantes reorganizan sus actividades cotidianas, asumiendo tanto 

el esfuerzo y la sobrecarga que ello implica, con el propósito de cumplir con el mandato 

familiar que enfatiza la relevancia de aspirar a una formación académica de calidad que, 

a su vez, puede vincularse a la necesidad de asegurar su permanencia o mejora dentro del 

tejido social. 

La necesidad de responder a las expectativas familiares podría explicarse mediante el 

concepto de campo que da cuenta de “una red o una configuración de relaciones objetivas 

entre posiciones” (Bourdieu y Wacquant, 2005, p. 152) que ocupan los sujetos según la 

distribución desigual de diferentes tipos de capital. Este campo guarda cierta analogía con 

un campo de juego en el que los jugadores – en este caso las y los estudiantes – poseen 

cierta cantidad de capital cultural, económico y social que les permite generar diversas 

estrategias que son determinadas tanto por el volumen y estructura de ese capital como 

por su habitus. Según Bourdieu y Wacquant (2005), “el campo como estructura de 

relaciones objetivas entre posiciones de fuerza subyace y guía a las estrategias mediante 
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las cuales los ocupantes de dichas posiciones buscan, individual o colectivamente, 

salvaguardar o mejorar su posición” (p.155). La búsqueda constante de asegurar o mejorar 

la posición en el espacio social, se hace presente en el caso de las y los jóvenes que 

combinan estudio y trabajo, cuyos progenitores han alcanzado un nivel educativo inferior 

al suyo. En estos casos, cuando las y los estudiantes finalicen sus estudios en el nivel 

superior, se podrá observar “la circulación de un individuo del grupo social al cual 

pertenece su familia a otro grupo” (Bonnewitz, 2003, p. 56), es decir, estaríamos frente a 

un futuro caso de movilidad intergeneracional ascendente. Así pues, las y los estudiantes 

habrán logrado tener un mayor capital cultural institucionalizado que el de sus propios 

padres, el cual les permitirá moverse de manera ascendente en el campo del conocimiento 

y a su vez les brindará la oportunidad de acceder a un trabajo remunerado con mejores 

condiciones laborales y mayor estabilidad y, en consecuencia, a un ascenso en el espacio 

social.  

 

Ser estudiante en el nivel superior: habilidades, estrategias y 

actitudes que facilitan la trayectoria académica 
En el apartado previo se analizaron las incidencias de las condiciones materiales y 

simbólicas en el desarrollo de las trayectorias de las/os ingresantes. Como complemento 

a dicho análisis, en esta sección se exploran las estrategias, habilidades y actitudes 

personales que estas/os jóvenes consideran fundamentales para su aprendizaje y el 

sostenimiento de sus trayectorias académicas. Además, se busca comprender el modo en 

que estas condiciones materiales y simbólicas influyen en la adquisición, desarrollo y 

perfeccionamiento de estas estrategias y disposiciones personales. 

 

Habilidades y estrategias de aprendizaje 

El ingreso al nivel superior implica para las y los estudiantes apropiarse no solamente 

de conocimientos disciplinares sino también desarrollar y/o mejorar habilidades y 

estrategias necesarias para desempeñarse efectivamente en un contexto de aprendizaje 

con prácticas y lógicas propias. Para comprender el modo en el que se desarrolla este 

proceso, en primer lugar, es preciso comprender que el aprendizaje es considerado como 

toda alteración o transformación en las conductas de un individuo, siempre y cuando esta 

no sea producto de la maduración o de cambios biológicos naturales (Davini, 2008). 

Lograr esta modificación requiere que cada sujeto implemente diversas estrategias, es 
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decir, que despliegue un conjunto organizado, consciente e intencional de acciones para 

alcanzar un objetivo determinado. 

Las estrategias de aprendizaje son una temática que ha sido desarrollada ampliamente 

y, como tal, la literatura resulta sumamente extensa. En esta investigación se recuperan 

las ideas de algunos de los referentes más destacados, entre ellos Wienstein y Mayer 

(1986), quienes definen a las estrategias como “conductas y pensamientos que un 

aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la intención de influir en su proceso de 

codificación” (p. 316). Por su parte, Dansereau (1985), al igual que Nisbet y Shucksmith 

(1986) agregan que estas serán consideradas como tal si permiten recuperar y utilizar esa 

información en el momento que resulte necesario. 

Las acciones que cada sujeto realiza para aprender tienen su origen en sus habilidades 

cognitivas o de pensamiento que incluyen desde la observación y recepción de 

información, su apropiación en la memoria, hasta su reutilización en el contexto que lo 

requiera. Si bien este estudio no se focaliza en la descripción detallada de las habilidades 

que emplean las y los ingresantes, sí se pretende comprender el modo en el que estas dan 

forma a las estrategias. En este sentido, la utilización de estrategias hace referencia a “la 

selección, organización y disposición de las habilidades” (Herrera Clavero, 2001, p.3) 

consideradas más efectivas que cada sujeto despliega para la adquisición de nuevas 

situaciones de aprendizaje. 

Además de los aspectos cognitivos, las estrategias de aprendizaje incluyen también 

componentes sociales, emocionales y motivacionales que se conjugan para alcanzar de 

manera efectiva una meta. Esta interrelación entre los factores mencionados permite 

comprender que la aproximación al conocimiento requiere de una construcción social 

hacia ese saber, dado que “el alumno no construye el conocimiento de manera aislada, 

sino en virtud de la mediación de otros, y en un momento y contexto cultural particulares” 

(Díaz Barriga Arceo, 2008, p. 14). 

A partir de los datos recuperados mediante las entrevistas y los grupos focales para 

este estudio, se deduce que las y los estudiantes despliegan una gran variedad de 

estrategias no solamente durante el dictado de clases en el que tienen lugar intercambios 

significativos con docentes y compañeras/os que favorecen la integración de nueva 

información en sus esquemas cognitivos, sino también – y de manera prioritaria – en el 

periodo posterior a cada encuentro áulico. A fines organizativos, estas estrategias se 

agruparán tres categorías: cognitivas, metacognitivas y de manejo de recursos, siguiendo 
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los aportes de varios autores de referencia consultados (Pintrich et al., 1991; Pintrich 

1999; Weinstein y Mayer, 1986; González y Tourón, 1992). 

 1 Estrategias cognitivas 

Tal como se mencionó, los datos recabados dan cuenta del empleo de una gran 

cantidad de estrategias de aprendizaje por parte de las y los estudiantes. En este apartado, 

se hará referencia a las estrategias cognitivas de aprendizaje que refieren a aquellas 

técnicas que les facilitan a los individuos aprender, codificar y recordar la nueva 

información. Dentro de este grupo, Weinstein y Mayer (1986) incluyen a las estrategias 

de repetición, elaboración y organización de la información, mientras que Kirby (como 

se citó en Valle et al. 1998) las categoriza como microestrategias o técnicas. A 

continuación, se analizarán por un lado las estrategias cognitivas utilizadas durante el 

desarrollo de las clases y por el otro, aquellas estrategias empleadas por las y los 

estudiantes fuera del horario de cursado, es decir, aquellas que implementan al momento 

de enfrentarse a la tarea de aprender por sí solas/os. Cabe aclarar que esta clasificación se 

realiza a modo de presentar los datos de una manera más organizada, sin desconocer que 

todas estas estrategias se interrelacionan dando como resultado diferentes tipos de 

aprendizaje.  

 

El registro de los intercambios en las clases como estrategia cognitiva que potencia el 

aprendizaje 

Al momento de indagar acerca de las actividades que más habitualmente realizan en 

las clases presenciales, las y los estudiantes refieren que el registro de los intercambios 

con docentes y compañeras/os, es decir, la toma de apuntes, resulta uno de los modos más 

efectivos para favorecer el aprendizaje. Casi la totalidad de las y los participantes de este 

estudio afirma que esta técnica les permite apropiarse más fácilmente de los conceptos 

nodales abordados en cada clase, en particular cuando la temática desarrollada en los 

encuentros resulta algo compleja. Si bien reconocen la importancia de tomar nota en todo 

momento, destacan que esta tarea se traduce en un gran beneficio si no lograron leer la 

bibliografía obligatoria solicitada para esa clase. 

Capaz no llego a leer los textos, entonces digo, tomo nota porque después cuando 

lea los textos me sirve más para recuperar cosas textuales y al profe, qué es lo que 

pide. […] Yo después hago como una mezcla (entre las explicaciones docentes y 

la lectura del material bibliográfico) (Grupo focal, 24 octubre 2024). 
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Esta reflexión pone de manifiesto que esta actividad es un recurso valorado por las y 

los estudiantes ya que les permite llevar adelante otra de las estrategias cognitivas básicas 

de comprensión, como la lectura, de un modo más efectivo. Así, la combinación de una 

habilidad de elaboración como la toma de apuntes, junto a otras habilidades de 

comprensión como la lectura, el subrayado de ideas principales, la elaboración de 

resúmenes, gráficos y mapas conceptuales (Herrera Clavero, 2001), permiten a las y los 

jóvenes aproximarse de un modo más efectivo al nuevo conocimiento. 

Asimismo, la toma de apuntes permite no solamente registrar las ideas y reflexiones 

que surgen de los intercambios en cada clase, sino anticiparse a la preparación de 

exámenes parciales o finales.  Por un lado, muchas/os estudiantes coinciden en afirmar 

que, cuando emprenden la tarea de la lectura de la bibliografía para subrayar las ideas 

principales, elaborar un resumen o síntesis, a menudo experimentan dudas que no pueden 

resolverse con la simple búsqueda de significados en el diccionario. Es en estos momentos 

en los que destacan la importancia de revisar los apuntes tomados en clase para superar 

ese tipo de obstáculos: “Cuando estoy leyendo y me siento como que estoy perdido, miro 

los apuntes y digo, ¿dónde era que estaba? Entonces, viendo los apuntes, me acuerdo de 

la clase y me es más fácil” (Grupo focal, 24 de octubre 2024). 

En este mismo sentido, con la intención de potenciar los recursos disponibles para 

prepararse para alguna evaluación, varias/os jóvenes concuerdan en que en cada 

encuentro las y los docentes direccionan su discurso priorizando aquellos aspectos que 

consideran más relevantes de cada tema y de la bibliografía de referencia utilizada. Esta 

estrategia resulta evidente en el testimonio de una de las estudiantes, quien, durante la 

entrevista, expresó con vehemencia: 

Yo tomo apuntes y yo recomiendo6 tomar apuntes. Hay muchísimos chicos que 

no lo hacen. Yo no sé cómo estudian después. Lo que dice el profesor en el aula 

es superrico y obviamente va a aparecer en el final también, va a querer que se 

lo diga. Sí. Sí, así que sí, siempre recomiendo los apuntes (J, comunicación 

personal, 18 de septiembre de 2024). 

 
6 La negrita indica énfasis en las palabras de la entrevistada. 
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Si bien esta estrategia cognitiva de aprendizaje es valorada, un grupo minoritario de 

estudiantes sostiene que tomar apuntes en clase no les resulta tan efectivo como mantener 

una escucha activa y participar en los intercambios con docentes y compañeras/os. 

Al momento del estudio, cuando uno lee cierto tema, a mí lo que me pasa es que 

me recuerda el momento de lo que escuché en la clase. Yo por ahí no soy mucho 

de tomar nota, por eso cuando estoy estudiando recuerdo el momento de la clase 

y ahí es como que voy haciendo la relación (Grupo focal, 31 de octubre de 2024). 

Esta diferencia de opiniones, puede enmarcarse en las primeras estrategias de 

aprendizaje atencionales que permiten adquirir nueva información, según Atkinson y 

Shiffrin (como se citó en Román Sanchez y Gallego Rico, 2008 [1994]), existen dos tipos 

diferentes de estrategias atencionales que se ponen de manifiesto según los conocimientos 

previos que cada estudiante posea acerca del saber que desea incorporar. Así, los autores 

distinguen, por un lado, las estrategias de exploración que se despliegan cuando esos 

conocimientos previos parecieran ser suficientes para incorporar la nueva información. 

Por otro lado, las estrategias de fragmentación dan cuenta de un conocimiento previo más 

escaso. En este caso, podría inferirse que las y los estudiantes que solamente escuchan en 

clase sin tomar apuntes poseen un bagaje de conocimiento que les permite participar más 

activamente en los intercambios y a su vez, esto les facilita establecer conexiones entre 

el saber propio y el nuevo al momento de estudiar en soledad. Del mismo modo, podría 

establecerse un paralelismo entre las estrategias de fragmentación y el grupo de 

estudiantes que consideran necesario tomar apuntes en clase. Así, podría inferirse que la 

ausencia o escaso conocimiento previo de la temática que se desarrolla en la clase requiere 

de una mayor atención y registro de la nueva información para así poder apropiarse de 

ella de manera más efectiva al momento de estudiar para una instancia evaluativa. 

En esta misma línea, otra de las estrategias que podría enmarcarse en las estrategias 

de fragmentación es la grabación de audio de las clases. Si bien todas/os remarcan que 

grabar a una persona sin su expresa autorización resulta inapropiado, varias/os jóvenes 

han admitido llevar adelante esta práctica por variadas razones. Una de las más 

recurrentes es que resulta un recurso valioso en momentos que sienten dificultades para 

concentrarse por motivo de alguna preocupación externa o simplemente por el cansancio 

que sienten a causa de las extensas jornadas laborales. Otra de las razones consiste en que 
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en ocasiones, la temática que se desarrolla en esa clase les resulta extremadamente 

compleja de comprender, incluso luego de haber leído la bibliografía pautada para esa 

fecha.   

Resulta conveniente subrayar que las estrategias de fragmentación como la escucha 

atenta y la grabación de las exposiciones docentes son prácticas utilizadas principalmente 

por estudiantes que combinan el estudio con largas jornadas laborales. A partir de este 

análisis se podría inferir que la apremiante necesidad de optimizar tiempos y recursos – 

debido a sus responsabilidades y compromisos laborales – ha llevado a este grupo a 

desarrollar estrategias que faciliten su aprendizaje por medio del uso de la tecnología e 

incluso a través de una mejora de sus propias habilidades de escucha con el fin de retener 

la mayor cantidad de nueva información posible con un menor esfuerzo. La toma de 

apuntes – que requiere una mayor predisposición y atención – es valorada en igual medida 

tanto por quienes trabajan como por quienes tienen una dedicación plena al estudio. Sin 

embargo, las/os jóvenes que trabajan en su mayoría remarcan que habitualmente toman 

notas por fuera de la clase, es decir, que lo hacen al escuchar las grabaciones durante el 

tiempo que dedican a estudiar en soledad. En este sentido, una de las estudiantes comenta 

que a lo largo de su trayectoria su estrategia ha consistido en lo siguiente: 

J: Si sé que me va a servir para un parcial, por ejemplo, entonces le pongo el 

nombre a la grabación. Le pongo el nombre, por ejemplo, el nombre de la materia 

y examen, o algo así. Entonces después cuando voy a estudiar para el examen lo 

recupero. 

Entrevistadora: ¿Y lo recuperas escuchándolo nada más o también lo transcribís? 

J: No, tomo nota de la parte importante que a mí me interesaba (J, comunicación 

personal, 18 de septiembre de 2024). 

De este modo, podríamos describir a la grabación como una versión digital de los 

apuntes en papel y, por lo tanto, clasificarla como una técnica dentro de las estrategias de 

fragmentación que “consiste en leer superficial o intermitentemente todo el material 

verbal centrándose solo en aquellos aspectos que cada estudiante hipotetice o discrimine 

como relevantes” (Román Sánchez y Gallego Rico, 2008, p. 9).  
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Estrategias cognitivas posteriores a la clase que potencian el aprendizaje 

Casi tres cuartas partes de las y los estudiantes admiten que no logran leer la 

bibliografía obligatoria con anterioridad a cada clase debido a diversas razones, entre 

ellas, el escaso tiempo con el que cuentan luego de largas jornadas laborales o 

compromisos familiares. A pesar de ello, la totalidad de las/os participantes de los grupos 

focales y entrevistas valoran la lectura de la bibliografía como una estrategia fundamental 

para la incorporación de nueva información no solamente para participar más activamente 

de los intercambios en cada clase, sino y fundamentalmente, en la elaboración de 

resúmenes o síntesis que utilizan para estudiar frente a diversas situaciones evaluativas. 

Este tipo de habilidades de elaboración (Herrera Clavero, 2021) como la redacción 

de resúmenes o síntesis implican una serie de actividades de gran interacción con la 

bibliografía. Por ejemplo, una de las primeras acciones que todos los testimonios 

coinciden en destacar es el subrayado de ideas principales ya sea de manera lineal, es 

decir, resaltando la parte inferior de palabras o frases, o de modo idiosincrático mediante 

la utilización de diferentes colores, signos o representaciones visuales para indicar 

conceptos nodales, ejemplos, ampliación de ideas, entre otros. Quienes se valen de esta 

estrategia afirman que la visualización del texto intervenido con diferentes colores les 

resulta de gran ayuda para recordar la nueva información. 

Otra de las razones por las que se destaca leer el texto previamente a asistir a clases 

se vincula con la posibilidad de evacuar dudas sobre lo que no se logró comprender 

completamente mediante la lectura individual y, de ese modo, alcanzar un aprendizaje de 

mayor complejidad. “Yo, por ejemplo, voy siempre con el texto leído para no perderme, 

para saber qué preguntar. [...] Me saqué la duda y sigo para adelante” (J, comunicación 

personal, 2 septiembre 2024). Del mismo modo, la lectura previa favorece una 

participación estudiantil más activa en las clases. A este respecto, una de las estudiantes 

manifiesta: 

Creo que ahí es donde ayuda la lectura previa a la clase, si vos haces una lectura 

previa y lo tenés medio agarrado de los pelos [refiriéndose a los conceptos que 

aporta la bibliografía], al menos después [en la clase] sabés para dónde va, de qué 

está hablando. Cuando llegas a la clase todo fluye mejor (Grupo focal, 24 octubre 

2024). 
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Si bien los datos arrojan que la lectura de la bibliografía se realiza tanto desde 

dispositivos digitales como a través de los textos impresos o fotocopiados, una gran 

cantidad de estudiantes reconoce la ventaja que representa hacerlo de manera tradicional, 

es decir, “en papel”. Por ejemplo, J comenta que prefiere tener el material impreso ya que 

eso le facilita “dialogar” con la bibliografía mediante las notas marginales para así esbozar 

sus propias conclusiones. 

No sé cómo hacen estos chicos que usan la computadora nada más. No lo entiendo. 

Yo hago muchas anotaciones en el margen. Como que tengo un diálogo con el 

material. Y bueno, después voy armando un speech7, un pequeño speech de lo que 

puedo llegar a decir sobre ese material. O sea, ya después me queda un tipo de 

resumen, […] y yo después eso lo llevo al final, porque me resume un montón de 

tiempo para el final (J, comunicación personal, 18 de septiembre de 2024). 

Esta técnica de intervención del texto impreso a través de anotaciones marginales, 

conocida como epigrafiado (Román Sánchez y Gallego Rico, 2008), es ampliamente 

valorada como un paso previo necesario a la redacción de resúmenes o la elaboración de 

esquemas o mapas mentales. 

El interrogante que plantea J acerca de la tendencia de las/os jóvenes de leer a través 

de una pantalla digital – ya sea desde el celular o una computadora – es recuperada 

también por otro esrudiante quien sostiene que luego de haber transitado el primer año de 

estudios, concluyó que esta no resulta una buena estrategia puesto que puede generar una 

pérdida de concentración en la actividad que se está realizando. En sus palabras, lo mejor 

es “descartar el celular y empezar a tener el material fotocopiado porque al estar leyendo 

con el celular, por ahí te llega una notificación, te pones a chusmear, y ya te distraes” 

(Grupo Focal, 24 octubre de 2024). Esta apreciación fue compartida por varias/os 

docentes en formación en los grupos focales quienes coincidieron en que la lectura desde 

una pantalla facilita su distracción y los tienta a direccionar su atención hacia alguna 

notificación recibida como consecuencia de un mensaje, llamada o alerta. 

 
7 J es una estudiante del profesorado de inglés y con este término hace referencia a un discurso 

prearmado, sin espacio para la creatividad y productividad estudiantil. 
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Retomando la técnica del epigrafiado junto a la lectura de la bibliografía, Román 

Sánchez y Gallego Rico (2008) afirman que estas acciones resultan necesarias en una 

etapa inicial para traspasar los nuevos saberes a la memoria a largo plazo (MLP). Para 

ello se utilizan diferentes sentidos y habilidades, por ejemplo, la vista (leer), el oído 

(escuchar grabaciones), la motricidad (escribir resúmenes o anotaciones al margen), el 

habla (repetir en voz alta) y la mente (pensar en la nueva información). Sin embargo, y 

como segundo paso, para que la nueva información se encuentre disponible en la MLP 

frente a cualquier situación que lo requiera, es necesario accionar procesos de 

codificación. Los autores los clasifican según el grado de complejidad y el tiempo y 

esfuerzo que demanda alcanzarlos. Dentro de las actividades que implican menor 

esfuerzo señalan algunos ejemplos como el empleo de la nemotecnización y el desarrollo 

de relaciones, imágenes, metáforas, autopreguntas y parafraseado de ideas. 

Contrariamente, la elaboración de mapas conceptuales y secuencias lógicas son 

consideradas dentro del grupo de estrategias que requieren de un mayor esfuerzo y nivel 

más profundo en el procesamiento de la información. 

En lo que respecta a este último grupo de estrategias de organización, las entrevistas 

realizadas dan cuenta de algunas opiniones encontradas. Por una parte, un gran número 

de estudiantes considera que la elaboración de estructuras gráficas como mapas, redes 

conceptuales y cuadros comparativos no les resulta tan útil como la elaboración de una 

síntesis escrita con sus propias conclusiones. No obstante, un grupo más reducido valora 

este tipo de técnica, sobre todo al momento de prepararse para rendir un examen final o 

parcial, especialmente de alguna materia específica de la formación docente, como, por 

ejemplo, Pedagogía, Didáctica o Práctica Docente. Argumentan que la elaboración de 

este tipo de diseño les permite crear vinculaciones entre los diversos contenidos de los 

programas, la bibliografía y lo compartido en las clases ya que el uso de palabras clave, 

flechas y colores facilita no solo recordar la información sino también, organizar y 

jerarquizar ideas para así construir el eje vertebrador de cada espacio curricular.  De este 

modo, podría inferirse que la gran mayoría de las y los docentes en formación llevan 

adelante procesos de codificación de la información de mediana complejidad que 

requieren menor esfuerzo y tiempo, en el que prevalecen primordialmente técnicas como 

la elaboración de síntesis, tal como el parafraseo que señalan Román Sánchez y Gallego 

Rico (2008). 

Tal como se mencionó hasta el momento, las estrategias de codificación más 

utilizadas se agrupan en técnicas como la lectura en profundidad, el subrayado de ideas 
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principales, la elaboración de resúmenes, síntesis o estructuras gráficas. Este tipo de 

acciones permite inferir que todas/os estudiantes privilegian métodos de codificación de 

mediana o alta complejidad, alejándose de estrategias que simplemente permiten 

almacenar la información en la MLP de un modo superficial o elemental.  Sin embargo, 

al ser consultadas/os si estudiaban “de memoria”, repitiendo una y otra vez la información 

mediante frases breves o con alguna asociación, al igual que ocurre en el uso de la 

nemotécnica, algunas/os afirmaron hacerlo. Resultan llamativas las razones por las que 

recurren a este tipo de estrategia.  En primer lugar, recurren a la memorización cuando 

las y los docentes les exigen que en un examen repitan de manera textual las ideas que 

han explicado en clase, y, en segundo lugar, cuando encuentran dificultades en la 

comprensión de alguna idea y no logran resolver sus dudas previamente a la fecha del 

examen. Cabe destacar que quienes en algún momento se han valido de este tipo de 

estrategia, reconocen que no es una forma efectiva de aprender ya que logran recuperar 

la información de la memoria a corto plazo (MCP) durante la instancia evaluativa, aunque 

luego lo olvidan muy fácilmente dado que ese saber no logró instalarse en la MLP: “me 

voy a dormir y ya me olvidé” (Grupo focal, 24 de octubre de 2024). 

Hasta aquí puede inferirse que las estrategias de adquisición y codificación que 

habitualmente utilizan las y los estudiantes tales como la escucha atenta, la toma de 

apuntes, la lectura previa con subrayado de ideas o conceptos nodales, la elaboración de 

resúmenes y mapas conceptuales, entre otras, pueden asociarse al concepto de 

implicación estudiantil esbozado por Astin (como se citó en Ezcurra, 2011). Este 

concepto da cuenta del “monto de energía física y psíquica que los alumnos aplican a la 

experiencia académica” (p. 46), en referencia a tanto a la cantidad de horas dedicadas al 

estudio dentro o fuera del aula, como también la calidad de esas actividades. Esta 

implicación daría como resultado un aprendizaje de alta intensidad (Davini, 2008) o lo 

que Biggs (2006) describe como un enfoque profundo del aprendizaje. Según estos 

autores, las y los estudiantes que utilizan estas técnicas de aprendizaje lo hacen desde una 

motivación intrínseca, genuina, que los conduce a generar cambios en su manera de 

entender el mundo a partir de tensionar los nuevos saberes con los conocimientos previos, 

dando lugar a la reflexión y a la implicación en el aprendizaje.  

 

2 Estrategias metacognitivas 

Las estrategias de metacognición incluyen la capacidad que las y los docentes en 

formación poseen para reflexionar acerca de su proceso de aprendizaje, evaluando sus 
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acciones, fortalezas y debilidades para acercarse al conocimiento. Dar cuenta de ese 

proceso implica conocer también cuáles han sido las experiencias de aprendizaje previas 

vividas en el nivel secundario para, a partir de allí, comprender el modo en que las mismas 

se fueron adaptando o modificando. 

En su mayoría, las y los entrevistadas/os asistieron a instituciones educativas de 

gestión estatal, incluyendo también a diversos Centros Educativos de Nivel Secundario 

(CENS), mientras que muy pocas/os finalizaron sus estudios de nivel secundario en 

escuelas de gestión privada. Al ser consultadas/os acerca de su desempeño académico en 

ese momento de sus vidas, aseguran haber sido estudiantes responsables, sin problemas 

de asistencia y con una trayectoria escolar ideal (Terigi, 2011), sin interrupciones ni 

sobreedad. Solamente una estudiante comentó haber finalizado su escolarización 

obligatoria por medio del Plan FinEs8, ya que en el último año de su trayectoria no logró 

acreditar dos del total de los espacios curriculares. Resulta llamativo también conocer que 

algunas/os estudiantes han finalizado otras carreras previamente, por ejemplo, abogacía 

y tecnicatura en acompañamiento terapéutico. Si bien, mayoritariamente las y los 

estudiantes consultadas/os han tenido trayectorias lineales y exitosas en el nivel 

secundario, sus estrategias de aprendizaje, actitudes y habilidades son disímiles. 

A lo largo de las entrevistas y los grupos de enfoque se indagó acerca de las 

habilidades y estrategias utilizadas en el nivel secundario para comprender si las mismas 

resultaban útiles para desempeñarse como estudiantes en el nivel superior, dando cuenta 

así del proceso de metacognición de cada sujeto.  Las y los jóvenes caracterizan al nivel 

secundario como un espacio que demanda la realización de actividades sencillas para 

demostrar la adquisición de nuevos saberes. Por ejemplo, mencionan que para alcanzar la 

acreditación de la mayoría de las materias resultaba suficiente copiar en sus carpetas lo 

que las y los docentes escribían en el pizarrón, para luego con esa información resolver 

algunos ejercicios. También reconocen que las consignas de muchos trabajos prácticos 

evaluativos podían responderse simplemente “cortando y pegando” información de algún 

buscador en línea, o de la propia bibliografía proporcionada por las y los profesoras/es. 

Contrariamente a estas demandas sencillas del nivel secundario, deducen que ser 

estudiantes de nivel superior implica desarrollar estrategias más complejas. Las palabras 

 
8 Este plan representa una política educativa para garantizar el acceso, la permanencia y, sobre 

todo la finalización de los estudios obligatorios. Está destinado a personas de 18 años o más que 

no hayan iniciado o finalizado el Nivel primario y/o secundario. Las/os estudiantes pueden cursar 

de manera semipresencial. 
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de una participante de un grupo focal permiten comprender el proceso de adaptación y 

reformulación de estrategias utilizadas anteriormente en la escuela secundaria: “Ahora 

presto atención en clase. […] Yo cuando terminé la escuela, no hacía nada. O sea, yo iba 

y, me sentaba a estar [ella y el resto de las/os participantes se ríen con complicidad], 

porque era algo obligatorio” (Grupo focal, 24 de octubre 2024). Esta relación de baja 

intensidad (Davini, 2008) con la escuela secundaria es algo que se repite en las entrevistas 

realizadas a ingresantes de entre 18 y 23 años de edad. Según este grupo, el aprendizaje 

en el nivel educativo previo no demanda demasiado esfuerzo ni comprensión genuina. La 

implementación de este tipo de estrategias de aprendizaje podría incluirse en lo que Biggs 

(2006) caracteriza como enfoque superficial del aprendizaje, el cual se origina en la 

voluntad de las y los aprendices de “liberarse de la tarea con el mínimo esfuerzo” (p. 32). 

Dentro de esta categoría se incluyen estrategias que involucran la memorización o 

retención de información – sin alcanzar una comprensión genuina de lo que se intenta 

guardar en la memoria – con el objetivo de ser capaces de reproducir “signos” de 

aprendizaje. Pongamos por caso la reproducción de datos precisos en las evaluaciones sin 

lograr responder a las consignas a partir de principios generales de la temática y 

presentando una nula o escasa integración de esa información. De este modo, y tal como 

mencionaba una de las entrevistadas, “emocionalmente, el aprendizaje se convierte en 

una carga, una tarea que quiere quitarse de encima” (Biggs, 2006, p.34). 

En este mismo sentido, las y los entrevistadas/os admiten que la cantidad de horas 

dedicadas al estudio en el nivel educativo anterior es significativamente menor a la que 

emplean actualmente. Por ejemplo, afirman que ser estudiante en el ISFD implica dedicar 

un mayor número de horas a la lectura en sus hogares para apropiarse de los nuevos 

conocimientos utilizando un gran volumen de bibliografía obligatoria. Por ejemplo, una 

estudiante recuerda que durante su trayectoria en el nivel secundario solía dedicar 2 o 3 

horas semanales a estudiar excepcionalmente cuando tenía alguna evaluación: “Estudiaba 

la noche antes, a las 11 de la noche. […] Ahora [en el ISFD], para un trabajo, estuve tres 

días, siete horas por día” (Grupo focal, 24 de octubre 2024). 

Al mismo tiempo, se observa la valoración de otras formas de evaluación en el nivel 

superior que se alejan de la mera reproducción de información: “en el momento de leer 

el texto, no es como en el secundario que leías algo y era literal lo que tenías que copiar. 

Acá se pide que vos escribas con tus palabras […] que hagas un análisis” (Grupo focal 31 

de octubre de 2024). Otra entrevistada amplía este cambio al sostener que 
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“El hecho de construir un trabajo, que exige análisis, vinculaciones, explicaciones 

de marco teórico, es como que te ayuda un poco el hecho de que te exijan, creo 

yo. Cuando te exigen más, vos vas desarrollando muchas cosas. Nos podemos 

quejar y todo, pero sabemos que nos sirve” (Grupo focal, 24 de octubre de 2024). 

Estas reflexiones destacan que el desafío y la exigencia en las tareas les permite 

explotar al máximo sus habilidades, desarrollar nuevas y/o profundizar las que ya poseen. 

Según las y los estudiantes, estas actividades favorecerían el desarrollo de aprendizajes 

de intensidad media “en los que se requiere la comprensión de los significados que se 

aprenden y el desarrollo de habilidades para aplicarlos en distintas situaciones” (Davini, 

2008, p. 41). Del mismo modo, el análisis reflexivo, la elaboración de hipótesis y la toma 

fundamentada de decisiones en la búsqueda de soluciones a problemas situados, dan 

cuenta de las características propias de un aprendizaje de alta intensidad. 

Por su parte, Biggs (2006) afirma que este tipo de actividades de reflexión y 

comprensión genuina de los nuevos saberes se contraponen a la sensación de aprender 

por mera obligación y percibir el aprendizaje como una carga. Contrariamente, estas 

actividades demandan que las y los estudiantes se focalicen en identificar las ideas 

centrales o principios fundamentales de la temática a aprender, apoyándose en los 

conocimientos previos y como resultado generan “sentimientos positivos: interés, sentido 

de la importancia, sensación de desafío … Aprender es un placer” (p.35). 

Al reflexionar acerca de sus trayectorias actuales, la totalidad de las y los estudiantes 

entrevistados reconocen haber mejorado su desempeño respecto de años anteriores. Un 

estudiante que comenzó la carrera en 2022 y aún se encuentra cursando algunas materias 

correspondientes a primer año – comenta que consiguió cumplir metas que no había 

alcanzado en años anteriores. Reconoce que logró incorporar algunas estrategias de 

aprendizaje que le resultan sumamente útiles, por ejemplo: “yo este año empecé a tomar 

apuntes que los otros años no lo hacía y eso me sirvió” (Grupo focal, 15 noviembre de 

2024). Por su parte, un estudiante que abandonó la carrera en la Universidad y 

posteriormente se inscribió en el ISFD - sostiene que “acá [en el ISFD] yo digo que mejoré 

en un 95% lo que era en la universidad” (Grupo focal, 15 noviembre de 2024) y adjudica 

este cambio a su nueva manera de organizarse para estudiar. 

Lo hasta aquí expuesto permite observar que las y los estudiantes poseen una 

conciencia reflexiva acerca de aquellas microestrategias (Kirby, 1984 como citado en 
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Valle et al., 1999) utilizadas en el secundario cuya utilidad deviene escasa para lograr un 

aprendizaje exitoso y profundo en la actualidad. Esta selección y adaptación de estrategias 

cognitivas da cuenta de la planificación, el monitoreo, el control, la evaluación y la 

regulación que las y los estudiantes hacen de sus actividades para aprender. Luego de 

evaluar las estrategias cognitivas utilizadas decidieron que era necesario realizar un 

cambio para acercarse a los objetivos de aprendizaje. Esta capacidad reflexiva de las y 

los estudiantes nos permite describirlas/os como aprendices autorreguladas/os (Pintrich, 

2004). La autorregulación del proceso de aprendizaje, mediado también por la motivación 

que les generan los nuevos desafíos en el nivel superior, les permite realizar las 

modificaciones necesarias para alcanzar sus metas. 

Esta autorregulación en el aprendizaje también se hace evidente en los testimonios de 

estudiantes que registran cómo sus estrategias se han visto potenciadas y optimizadas a 

lo largo de su carrera. En este sentido, reconocen que, al inicio de sus trayectorias, 

actividades como la lectura, la elaboración de resúmenes o mapas conceptuales, entre 

otras, les demandaba mucho más tiempo que el que utilizan en la actualidad y consideran 

que tal progreso se debe a haber adquirido o perfeccionado algunas habilidades. Una vez 

más, las estrategias metacognitivas resultan fundamentales para que las y los estudiantes 

logren registrar su propio progreso, dando lugar a una actitud positiva frente a los 

desafíos, generando creencias de autoeficacia (Valle et al., 2010) en sus propias 

capacidades para aprender.    

 

3 Estrategias de manejo de recursos 

Las estrategias de manejo de recursos posibilitan al estudiante sensibilizar su 

aprendizaje respecto al entorno afectivo, motivacional y actitudinal. En este grupo se 

incluyen “el control del tiempo, la organización del ambiente de estudio, el manejo y 

control del esfuerzo” (Valle et al, 1999, p. 59), la búsqueda de ayuda y la motivación, 

entre otros. Estas estrategias no estarían directamente orientadas al aprendizaje en sí, sino 

que buscarían optimizar las condiciones materiales y psicológicas que lo hacen posible. 

A continuación, se analizará el modo en que las y los estudiantes implementan diversas 

estrategias con el objetivo de favorecer sus trayectorias. En primer lugar, se describen 

aquellos aspectos materiales como la organización del espacio físico en el que se estudia, 

y en segunda instancia, se profundiza en factores psicológicos como la motivación 

intrínseca, el acompañamiento a las trayectorias educativas que brindan los vínculos 
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familiares y los grupos de estudio y la actitud frente a los desafíos de ser estudiante de 

nivel superior. 

El ambiente de estudio 

Uno de los aspectos materiales que incide en el aprendizaje es el espacio físico en el 

que las y los estudiantes pueden llevar adelante sus actividades académicas. En las 

entrevistas, se observa que contar con un espacio de estudio en el que prime el silencio y 

la tranquilidad es considerado un aspecto importante para alcanzar aprendizajes de media 

o alta intensidad. Cabe mencionar que un reducido grupo de estudiantes (solamente dos) 

manifiesta poder adaptarse a estudiar en condiciones menos favorables como, por 

ejemplo, su espacio de trabajo, aunque coinciden en que su tiempo de estudio es más 

efectivo cuando logran concentrarse en un espacio exclusivamente destinado para tal fin. 

En otras palabras, si bien admiten haber desarrollado una habilidad especial para 

concentrarse en tareas académicas en espacios en los que priman diferentes distracciones 

como ruidos o música, consideran que su desempeño es mucho mejor cuando pueden 

estudiar en un ambiente más calmo y ordenado. Este clima de estudio resulta 

especialmente necesario en momentos que deben apropiarse de los saberes específicos de 

materias pedagógicas. Esto resulta evidente en las palabras de una de las estudiantes del 

Profesorado en Matemática quien reconoce que puede realizar ejercicios y trabajos 

prácticos específicos de esa disciplina, aunque necesita de mayor concentración para “lo 

que es lo pedagógico, … Eso no me lo puedo llevar [haciendo referencia a su espacio de 

trabajo]. Ni siquiera puedo leer. Tengo que estar en silencio” (C, comunicación personal, 

4 de octubre de 2024). 

En este mismo sentido, las entrevistas permiten visibilizar que, además del silencio, 

contar con un espacio exclusivo para el estudio resulta de gran ayuda. Se reconoce que 

estar en soledad, en silencio y sin interrupciones, acompañado de una mesa o escritorio 

en el que desplegar todo el material necesario para el estudio facilita el desarrollo de un 

enfoque de aprendizaje profundo. Por ejemplo, J reconoce que contar con el espacio 

suficiente resulta una ventaja frente a otras personas que carecen de esos recursos. 

Yo tengo dos mesas. Una se supone que es para comer y la otra donde yo tengo 

mi computadora y todo mi lío. Nadie me toca nada, sé dónde está todo. Tengo una 

compañera de mi grupo viviendo en una residencia y sus horas de estudio se ven 

re recortadas [sic]. O Kari, que vive con la familia y siempre tiene una interrupción 
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y ella me dice, yo no puedo estar una hora enfocada en algo. Yo eso no lo tengo. 

Eso me ayuda. Yo capaz que tengo dos horas, pero esas dos horas no tienen 

interrupción, las exprimís al máximo (J, comunicación personal, 2 septiembre 

2024). 

Las experiencias compartidas a lo largo de las entrevistas refuerzan que un espacio 

tranquilo y silencioso favorece una mayor concentración, incluso en aquellas/os 

estudiantes que no cuentan con un lugar de esas características en sus hogares o tienen 

largas jornadas laborales. Tal es el caso de dos estudiantes, que asisten entre 2 y 3 horas 

antes del horario de cursado al ISFD, para hacer uso de las instalaciones allí disponibles 

como bibliotecas o aulas vacías con el objetivo de concentrarse y estudiar. “Me quedo 

acá [después del trabajo], me compro algo para comer y me voy a la biblioteca. Me 

conviene, me concentro más que en mi casa” (Grupo focal, 31 octubre de 2024). Otra de 

las causas por las que asisten con anterioridad al horario de clase se vincula con las 

distancias que existen entre su domicilio, el lugar del trabajo y el ISFD. Esta situación 

representa no solamente las dificultades económicas a las que se enfrenta este joven, sino 

también al cansancio que ese traslado implica en su cotidianeidad, impactando en su 

capacidad de concentración. 

E: Yo salgo a las 3 de trabajar, 3 y media llego acá. 

Entrevistadora: ¿Vos de trabajar te venís para el instituto? 

E: Exactamente 

Entrevistadora: ¿Y dónde estudias? ¿En un aula? ¿O en la biblioteca? 

E: En el aula. 

Entrevistadora: ¿Y por qué estudias acá y no en tu casa? 
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E: Porque después de trabajar es el único horario que me queda [para estudiar] porque 

tengo que tomar dos colectivos y ese colectivo tarda más de 50 minutos en llegar a mi 

casa y pierdo tiempo. (Grupo focal, 24 octubre de 2024). 

Estas experiencias reflejan que las y los estudiantes con menor capital económico 

hacen lo posible para enmendar las dificultades que conlleva no contar con un espacio de 

estudio adecuado en sus hogares o el escaso tiempo que poseen luego de extensas jornadas 

laborales. Estas estrategias, podrían vincularse una de las estrategias del manejo de 

recursos analizada por Pintricht et al. (1991) quienes sostienen que “la gestión del 

ambiente de estudio se refiere al entorno donde el estudiante realiza su trabajo. 

Idealmente, el espacio de estudio del estudiante debe ser organizado, tranquilo y 

relativamente con ausencia de distracciones visuales y auditivas” (p. 26). Además, la 

búsqueda de alternativas frente a las dificultades encontradas para estudiar se relaciona 

con otra de las estrategias mencionadas por estos autores, la autorregulación que incluye 

la capacidad para sostener la atención frente a distracciones. Esta estrategia refleja el 

compromiso de los estudiantes para alcanzar sus metas de estudio a pesar de las 

dificultades o desviaciones que pueden acontecer para alcanzar su objetivo, actitud que 

favorece el desarrollo de un enfoque de aprendizaje profundo.  

 

La motivación 

Otro de los recursos que, según Pintrich (1999, 2004) inciden en el desarrollo de un 

aprendizaje de alta o media intensidad es la motivación. Esta dimensión, se relaciona con 

las metas, creencias y emociones que influyen en la planificación y autorregulación del 

aprendizaje. Así, los objetivos que cada sujeto persiga actuarán como motivadores para 

poner en marcha las estrategias de aprendizaje adecuadas para alcanzar esas metas. A lo 

largo de las entrevistas y grupos focales, casi un veinte por ciento de las y los estudiantes 

consultadas/os subraya la importancia que le atribuyen a su vocación docente en su 

motivación.  

De adolescente, de rebelde que era, no seguí la universidad. Hice un año y después 

abandoné. Realmente tengo claro que fue así. Yo dije, no, me voy a trabajar, no 

quiero estudiar. Pero siempre... Era algo que me gustó. Haciendo un tratamiento 
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con la psicóloga, dije, a mí siempre me gustó ser profesora, … y me animé, y no 

me arrepiento (M, comunicación personal, 4 octubre de 2024). 

Tal como se puede percibir en el fragmento, su motivación interna, su deseo de ser 

docente, fue fundamental para que M continúe avanzando en su trayectoria educativa a 

pesar de las dificultades. Esto mismo puede percibirse en las palabras de J quien reconoce 

que su motivación fue clave para sostener su carrera.    

Entrevistadora: ¿Qué otros aspectos o características propias tuyas creés que te 

ayudaron a vos a ir avanzando en la carrera? 

M: primero estar enfocada. O sea, yo entré a la carrera diciendo son cuatro años 

y, cuatro años y no más9. O sea, esa era la meta. Después, sí, pasaron cosas en el 

medio. A mi papá, justo el año que yo entro, lo diagnostican con cáncer. Entonces 

fue como que todo mi transcurso por el instituto fue una pesadilla. 

Entrevistadora: Pero igual lo hiciste. 

J: No dejé un examen, no dejé un material sin estudiar, no dejé, no. Al ritmo que 

yo llevaba, yo dije cuatro años, lo hice. Cuatro años. Creo que es eso. Enfocarse y 

saber bien hacia dónde vas (J, comunicación personal, 18 septiembre 2024). 

Si bien el caso de J, representa las vivencias de una estudiante con una trayectoria que 

se adecúa a lo estipulado por el plan preferencial de estudios de la carrera, un sentimiento 

similar puede observarse en estudiantes que han intentado – aunque sin éxito – cursar la 

misma carrera en la Universidad o quienes han recursado algunas materias en el ISFD. 

Ninguna de las dificultades atravesadas en el ámbito personal o académico ha logrado 

desanimarlas/os, independientemente del tiempo que les tome aprobar una unidad 

curricular o finalizar la carrera, están convencidas/os que lo lograrán. “Yo empecé para 

terminar. Yo sé que ahora [a diferencia de otros momentos de su trayectoria] voy a 

terminar” (C, comunicación personal, 4 octubre de 2024). Según Valle et al. (2010), 

 
9 La negrita indica énfasis en las palabras de la entrevistada. 
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“estas creencias sobre las propias capacidades son las que ayudan a organizar y poner en 

práctica las acciones necesarias para conseguir el rendimiento esperado” (p. 91). Estos 

testimonios permiten corroborar que creer en sí mismo es un componente vital para que 

las y los estudiantes perfeccionen sus estrategias de aprendizaje y, al mismo tiempo, se 

convierte en un motor que direcciona el esfuerzo y la persistencia para alcanzar los 

objetivos a corto, mediano y largo plazo. 

 

El componente afectivo 

La familia como sostén. 

Otro de los aspectos valorados por las y los estudiantes para continuar su formación 

en el nivel superior es contar con el apoyo emocional y afectivo tanto de su familia como 

de sus compañeras/os de estudio. Los momentos en los que predominan sensaciones de 

angustia, frustración y estrés, pueden, en ocasiones, generar el deseo de abandonar la 

carrera; sin embargo, contar con el apoyo y la contención del entorno más cercano 

representa una ventaja significativa para sobreponerse y adoptar una actitud más positiva 

hacia las responsabilidades estudiantiles. 

Como ya se mencionó anteriormente, el grupo de estudiantes que trabaja reconoce 

que sus responsabilidades laborales inciden directamente en su desempeño académico. 

Manifestaron que, en ocasiones, se sintieron abrumados por no alcanzar las expectativas 

de sus docentes en instancias evaluativas, lo cual se traduce en un sentimiento de 

frustración tras haberse esforzado al máximo de sus posibilidades.  Sin embargo, quienes 

cuentan con el apoyo de su familia sienten que compartir sus sentimientos con su entorno 

más próximo les ayuda a no perder de vista su meta. Tal es el caso de M, quien afirma 

que cada vez que se siente abatida y con ganas de abandonar la carrera, su esposo trata de 

animarla diciendo: “No, ni se te ocurra10. No importa, no será este año, será el otro, pero 

no” (M, comunicación personal, 4 octubre de 2024). Confiesa que la idea de renunciar a 

su objetivo surgió en dos oportunidades en las que, tras haber desaprobado una instancia 

evaluativa en carácter de recuperatorio, tuvo que volver a cursar una materia al año 

siguiente. Frente a esta situación, su pareja fue de gran contención para comprender que 

lo importante es alcanzar la meta, sin importar el tiempo que eso demande. 

Estos testimonios ejemplifican el proceso de un aprendizaje autorregulado en el que 

las y los estudiantes evalúan sus acciones en función de los resultados obtenidos. Weiner 

(como citado en Valle et al, 2010), propone una clasificación para analizar las diversas 

 
10 La negrita indica énfasis en las palabras de la entrevistada. 
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causas posibles que las y los aprendices atribuyen a estos resultados. En esta 

categorización, el autor incluye razones internas o externas, estables o inestables y, 

controlables o no controlables.  Podría considerarse que estos estudiantes atribuyen los 

resultados en su trayectoria a variables externas (en este caso el trabajo), aunque 

controlables dado que el tiempo dedicado al estudio puede modificarse con mayor 

esfuerzo. Es por ello que, luego de atravesar esos sentimientos de desasosiego, pudieron 

volver a direccionar sus energías y continuar con sus trayectorias. Este tipo de análisis 

reflexivo de las y los estudiantes constituye un importante componente afectivo de la 

motivación y actitud futura frente a tareas o desafíos similares. Tal como sostienen Valle 

et al. (2010) “lo realmente crucial no es que en un determinado momento se atribuya un 

resultado a una causa determinada, sino que exista una tendencia más o menos 

generalizada a realizar determinados tipos de atribuciones” (p. 94). Esto resulta 

especialmente peligroso si las y los estudiantes adjudican sostenidamente causas internas, 

estables y no controlables a sus resultados como, por ejemplo, su falta de capacidad. Del 

mismo modo, sería un grave problema si las razones atribuidas son exclusivamente 

externas (dificultad de la tarea específica, suerte, mala predisposición docente, entre 

otras), sin lograr reconocer su parte de responsabilidad en los resultados obtenidos. Si 

bien en estas situaciones puede observarse una intención de descubrir las razones que 

condujeron a determinados resultados, ambas propician sentimientos negativos que 

influyen en la motivación de los sujetos predisponiéndolos al fracaso anticipado. No 

obstante, ninguna/o de los participantes de las entrevistas sugirió que la no consecución 

de sus objetivos se debía exclusivamente a causas internas o externas, es decir, todas/os 

tienen conciencia de que los resultados obtenidos surgen por una combinación de factores 

internos y externos que, con esfuerzo y dedicación, pueden ser modificados para alcanzar 

los objetivos propuestos inicialmente.  

 

“El grupo nos salvó la vida”. 

   Otra de las estrategias que las y los estudiantes distinguen en las entrevistas es la 

importancia de contar con un grupo o compañero/a de estudio que les ayude a sostener su 

trayectoria y alcanzar sus objetivos académicos. Todos los testimonios destacan el 

acompañamiento que representa ya sea una/un única/o compañera/o de estudio o de un 

grupo más amplio con el que compartir no solamente bibliografía o apuntes, sino, y por 

sobre todo sus sentimientos, inquietudes y temores.  
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   La mayoría de las y los jóvenes coinciden en que las carreras que cursan fomentan 

el trabajo colaborativo entre pares, por lo tanto, a lo largo del tiempo tienen oportunidad 

de vincularse con otras/os estudiantes lo que les permite conocerse en mayor profundidad 

y descubrir puntos en común entre ellas/os. Por ejemplo, J comenta que cuando ella cursó 

el primer año del profesorado las clases eran virtuales debido al ASPO que se implementó 

en el año 2020 y parte de 2021 a causa de la pandemia de Covid. En ese momento no 

tenía vínculo con sus compañeras/os, situación que cambió en el segundo año – a 

principios de noviembre – casi finalizando el ciclo lectivo. “Nosotros nos conocimos 

recién cara a cara a fines del 21 [sic]. … En segundo nos quisimos morir [debido al cambio 

que significó para ellos cursar de manera presencial]. Y bueno, el grupo nos salvó la vida.” 

(J, comunicación personal, 18 septiembre de 2024) Al momento de ser entrevistada, J 

cursaba el último año del profesorado de inglés y seguía acompañada por el mismo grupo 

de estudio. Desde que comenzaron a trabajar juntos se comparten los resúmenes, los 

mapas conceptuales, incluso también las fotos de los exámenes para ayudar a quienes no 

hayan alcanzado a cumplir con los objetivos de alguna instancia evaluativa. 

Además de compartir material de estudio, los grupos son considerados un valioso 

espacio en el que compartir sus inquietudes, dudas y también angustias. Otra estudiante 

que también inició su carrera en 2021 advierte que 

En el grupo también se hacía catarsis. Por ahí contaban ahora está mal mi mamá 

[refiriéndose al Covid] …  [y le decíamos] te acompañamos, … te paso resúmenes, 

hacemos un Zoom en algún momentito que vos quieras, te explico lo que yo 

entienda. Yo considero que mientras vas transitando una carrera, el vínculo te 

mantiene casi el 50%. No solo no navegas solita, sino que ese vínculo hace que al 

momento que te sentís desbordada, … ese vínculo que vas tejiendo de a poquito, 

ese vínculo es el que te salva. Más de una vez entre nosotras las compañeras 

hacíamos catarsis, voy a dejar todo, no me da el tiempo para vivir, y me decían, 

no, pero quédate tranquila que lo podemos hacer. (K, comunicación personal, 30 

agosto de 2024) 
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   En este fragmento puede comprenderse el modo en el que opera el apoyo 

emocional en la motivación y actitud de las y los estudiantes frente a los desafíos que 

encuentran a lo largo de su trayectoria. El grupo de estudio se convierte en un factor 

fundamental para evaluar las estrategias que las y los estudiantes van implementando. 

Este tipo de ayuda interviene como una herramienta más que les permite reorientar sus 

acciones y realizar las modificaciones necesarias para alcanzar sus objetivos. 

   El apoyo que implica contar con un grupo de estudio es reconocido como una 

estrategia de aprendizaje en sí misma. Tal es el caso de una estudiante quien advierte que 

comenzó a valorar mucho más todo lo que sus pares pueden brindarle: “fue como que 

empecé a decir che, mirá no entiendo, ¿vos me lo podés explicar más simple?, o ¿me 

podés ayudar a completar este resumen?” (Grupo focal, 24 octubre de 2024). En sus 

palabras puede percibirse el valor que se le otorga a los pares, fundamentalmente, cuando 

el estudiante descubre que tiene ciertos inconvenientes para resolver alguna tarea. Esta 

situación puede asociarse a una estrategia metacognitiva, dado que las y los estudiantes 

demuestran la capacidad de evaluar si las acciones que están llevando a cabo son las más 

adecuadas para alcanzar sus metas académicas. Asimismo, también se puede interpretar 

dentro del marco de una estrategia de manejo de recursos, ya que, en este caso, la 

estudiante reconoce sus complicaciones y busca subsanar esas dificultades al solicitar 

apoyo de sus compañeras y compañeros. La capacidad de solicitar ayuda puede ser 

descrita como una estrategia para superar problemas y desafíos y así promover un 

aprendizaje óptimo. 

En sintonía con este testimonio, Ryan et al. (2005) afirman que los vínculos y la 

afectividad que se desarrollan en cada clase o grupo tienden a generar sentimientos que 

pueden favorecer o desalentar el pedido de ayuda hacia los pares para resolver situaciones 

que resulten complejas o desafiantes.  En este sentido, resulta llamativo que solamente 

dos personas del total de las entrevistadas señalaran que no tienen un grupo de estudio o 

algún/a compañero/a con quien compartir su trayectoria. Cabe destacar también que estas 

opiniones pertenecen a estudiantes de la misma carrera, aunque de cohortes diferentes, 

quienes observan que desde que iniciaron la carrera el grupo no trabaja colaborativamente 

de manera habitual, sino que lo hacen en ocasiones puntuales cuando algún/a docente se 

los solicita. Sin embargo, a pesar de no haber desarrollado estrategias sociales efectivas, 

ambos reconocen que tener un grupo de estudio estable sería una gran ventaja para su 

aprendizaje.  “Yo no tengo problema con nadie, pero no hay una unión de ayudarse unos 
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a los otros. Eso es lo que a mí me hace falta, por ahí estudiar con alguien. Siempre tenés 

algo que aprender del otro” (N, comunicación personal, 2 septiembre de 2024). 

A partir de lo analizado, puede establecerse que las y los docentes en formación 

valoran el apoyo recibido tanto por su familia como por su grupo de pares, especialmente 

en aquellos momentos en los que atraviesan desafíos y dificultades que les generan 

sentimientos de frustración. De este modo, estos vínculos les permiten tener una mirada 

menos adversa de su rendimiento y así reconocer que son capaces de reorientar sus 

acciones y estrategias para alcanzar sus metas académicas. Así, las y los estudiantes 

logran cambiar sus sentimientos negativos respecto de los resultados obtenidos para 

adoptar una actitud más positiva respecto de sus capacidades y su aprendizaje en general. 

 

Actitud 

Según Ajzen y Cote (2008) el término actitud hace referencia a aquellas 

“disposiciones para responder con cierto grado de favorabilidad o desfavorabilidad hacia 

un objeto” (p. 289). Este objeto puede ser una persona, un grupo, un lugar, etc., y son 

denominadas actitudes globales que no implican “ninguna acción particular que pueda 

tomarse en relación con el objeto” (p. 291). Asimismo, el objeto puede ser entendido 

como un comportamiento o categorías de comportamientos específicas, por ejemplo, 

estudiar, y este tipo de actitudes son conocidas como actitudes hacia un comportamiento. 

Estas disposiciones hacia el objeto se van adquiriendo a lo largo de toda nuestra vida a 

través de creencias que construimos a partir de la observación directa, de la inferencia o 

de la aceptación de información de fuentes externas a nosotros como nuestra familia, 

amigos o medios de comunicación, entre otros. Estas creencias en torno a estos objetos 

nos impulsan a actuar de un modo favorable o no hacia ellos, es decir que, si nuestra 

creencia en torno a lo que implica aprender es positiva, nuestra actitud frente al estudio 

será similar, por lo tanto, nuestra actitud hacia ello nos predispondrá favorablemente. 

Esta actitud favorable hacia el proceso de aprendizaje puede observarse en los 

testimonios de las y los estudiantes, incluso quienes en ocasiones reconocen sentir 

frustración cuando toman conciencia acerca de las dificultades que deben sobrellevar para 

alcanzar sus metas. Una estudiante, por caso, expresa los problemas a los que se ha 

enfrentado sobre todo en lo que respecta a microestrategias como la lectura comprensiva 

y la elaboración de resúmenes. Ella sostiene que le resulta complejo comprender el 

vocabulario específico de la bibliografía y eso hace que su proceso de aprendizaje sea 



86 

más lento porque se ve obligada a buscar el significado de muchas palabras en el 

diccionario. Incluso, reconoce haber pedido ayuda para resolver estos obstáculos: “Me 

cuestan un montón los textos, he recurrido a la preceptora para ver si me podía orientar. 

Por ahí le doy mucha vuelta a un párrafo y me quedo, me frustro, no entiendo. Lloro, 

salgo, y vuelvo [a empezar]” (Grupo focal, 24 octubre de 2024). En estas reflexiones se 

puede percibir que su actitud positiva frente al estudio le ha permitido intentar en 

innumerables ocasiones alcanzar su objetivo, dado que ha logrado aprobar el cursado de 

primer año de manera exitosa, sin tener espacios curriculares pendientes de acreditación. 

En la misma sintonía M admite que este año es la tercera vez que cursa una materia 

específica del Profesorado de Matemática. Ella sostiene que no logra comprender las 

explicaciones de la docente y al solicitar ayuda no la obtiene. “Yo le pedí una explicación 

y me dijo ‘fíjate en la teoría’. Si le pido una explicación es porque ya fui a la teoría y no 

la entiendo. Y así es como que [sic] voy con mala predisposición” (M, comunicación 

personal, 4 octubre de 2024). Esta sensación de desmotivación, que ha sido la causa por 

la cual M pensó en abandonar la carrera, forma parte del componente afectivo de las 

actitudes que, según Gutiérrez Marfileño (2015), “se manifiesta a través de las emociones 

o sentimientos que el sujeto señala, y se originan cuando se establece contacto con el 

objeto actitudinal” (p. 142). Sin embargo, el componente de tendencia a la acción, 

provocó una conducta de proximidad hacia el objeto, en este caso, M volvió a intentar 

cursar la materia por tercera vez. De este modo, puede observarse que las actitudes están 

conformadas por elementos cognitivos, – creencias que permiten evaluar el objeto – 

afectivos, y de tendencia a la acción que operan coordinadamente para dar lugar a la 

actitud hacia el comportamiento, en este caso, las acciones necesarias para alcanzar un 

aprendizaje exitoso. 

Este fragmento también visibiliza la conciencia de la estudiante respecto del 

componente afectivo al reconocer que cursar nuevamente esta materia la predispone de 

mala manera. Según Montero et al. (2015) “si esa reacción afectiva (frustración, 

satisfacción, etc.) se reproduce muchas veces, puede convertirse en una actitud … 

resistente a los cambios” (p. 90). Sin embargo, poder identificar nuestras actitudes 

también nos permite evaluarlas y decidir si son convenientes frente a nuestras metas o si 

es necesario transformarlas. Esta capacidad para cambiar de actitud puede observarse 

también en las palabras de un estudiante quien sostiene que durante los primeros años de 

cursado sus resultados no fueron los que esperaba y admite que ello se debe – en gran 

medida – a que “ni siquiera me esforzaba” (Grupo focal, 15 noviembre de 2024). Este 
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joven se encuentra aún cursando el primer año del Profesorado de Matemática y este 

último ciclo lectivo ha logrado aprobar más materias que en los últimos tres años. Al 

reflexionar sobre esta mejora sustantiva reconoce que su actitud frente al estudio cambió, 

siente más predisposición a participar activamente en clase, se interesa por comprender 

más profundamente y su actitud frente al fracaso es diferente porque ello no lo desanima 

como en años anteriores cuando abandonó la carrera antes de iniciar el segundo 

cuatrimestre. Ahora entiende que no alcanzar las metas en el tiempo esperado también es 

parte del proceso de aprendizaje y reconoce que este cambio en su actitud le ayudó a 

esforzarse más: “puede ser que le haya puesto un poco más de esfuerzo. Sí, le puse un 

poco más de dedicación11. Eso sí, eso sí” (Grupo focal, 15 noviembre de 2024). Es 

importante agregar que esta modificación en su actitud no sólo encuentra su raíz en 

aspectos cognitivos, sino que el componente afectivo también tuvo un gran impacto. 

Después de tres años consecutivos de intentar cursar primer año, este joven pudo generar 

un vínculo más profundo con sus compañeras/os de estudio y esto lo motivó a 

comprometerse de un modo más activo con su aprendizaje, reconociendo que sus colegas 

siempre están predispuestas/os a ayudar.  

 

La construcción del oficio de estudiante: “No es lo mismo que 

al principio” 
 

El análisis de las diferentes estrategias cognitivas, metacognitivas y de manejo de 

recursos implementadas por las y los docentes en formación a lo largo de sus trayectorias 

permiten visibilizar que todas/os han identificado algunas técnicas que resultan más útiles 

que otras para alcanzar sus metas académicas. De este modo, se podría afirmar que cada 

una/o ha modificado sus acciones frente al estudio por otras que evaluaran más 

apropiadas, por ejemplo, comenzar a tomar apuntes, buscar técnicas de estudio, compartir 

sus dudas con sus compañeras/os, dejar de utilizar el celular en clase o en sus hogares 

mientras estudian, organizar mejor sus horarios, entre otras. Tal como se mencionó a lo 

largo de los apartados anteriores, estos cambios en sus actitudes y estrategias de 

aprendizaje fueron realizados luego de que las y los docentes en formación evaluaran que 

las estrategias empleadas en el nivel secundario resultaban insuficientes o no apropiadas 

para alcanzar un desempeño adecuado en el nivel superior. Estos hallazgos coinciden con 

 
11 La negrita indica énfasis en las palabras del entrevistado. 
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lo expresado por varias investigaciones (Vicente, 2014; Enrico, 2019; Gomez et al, 2019 

y Minvielle y Venanzi, 2019) que destacan las dificultades que las y los estudiantes 

manifiestan para adaptarse a este nuevo contexto de aprendizaje. Este proceso de 

apropiación de nuevas formas de acercarse al conocimiento se relaciona con el concepto 

de oficio de estudiante desarrollado por Coulon (1995), luego de analizar las condiciones 

que inciden en el fracaso y abandono estudiantil durante los primeros meses de ingreso 

en universidades francesas. El autor concluyó que ser estudiante universitario implica el 

desarrollo de variadas estrategias para relacionarse no solo con el conocimiento sino con 

sus pares, docentes y normas institucionales.  Si bien el concepto surge en el ámbito 

universitario, las y los ingresantes de los ISFD también deben realizar una serie de 

adaptaciones a sus habilidades y estrategias para alcanzar las exigencias que demanda 

este nivel. 

Para adquirir este oficio de estudiante, Coulon (1995) sugiere tres etapas por las cuales 

las y los ingresantes deben atravesar. En primer lugar, el periodo o tiempo de 

extrañamiento en el que se presentan dudas frente al nuevo ámbito educativo que resulta 

desconocido, incluso contradictorio con las reglas o prácticas más habituales del nivel 

educativo previo. Estos sentimientos pueden percibirse en las y los docentes en formación 

que admitieron sentirse un tanto desorientadas/os, principalmente, durante los primeros 

meses de la carrera. Por ejemplo, las palabras de un estudiante del Profesorado de Inglés 

dan cuenta de esa sensación. “Lo que pasa es que no entendés nada de inglés, y nada de 

español. Entonces pienso ‘¡soy un inútil!, ¿¡qué hago!?’” (Grupo focal, 24 octubre de 

2024). Del mismo modo, otra estudiante recuerda que al conocer la cantidad de 

bibliografía que debía leer se sentía completamente abrumada, dado que la misma 

superaba ampliamente la cantidad de material que ella acostumbraba a utilizar en el nivel 

secundario. Luego de este primer momento de extrañamiento, las y los estudiantes 

lograron evaluar los resultados obtenidos a partir de las estrategias o técnicas de estudio 

utilizadas. Como consecuencia, comprendieron que estudiar la noche previa a un examen 

o “copiar y pegar” información para responder alguna pregunta, entre otras 

microestrategias, ya no resultaban válidas para relacionarse de manera adecuada con el 

conocimiento en el ISFD. Un joven que cursó el primer año de la carrera durante tres años 

consecutivos, reconoce que estos cambios no se dieron rápidamente, sino que fue un largo 

proceso que se refleja en la siguiente reflexión. 
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El año pasado a mí también me decían [las y los docentes], vos cuando lees pasalo 

[por escrito a una hoja]. Pero eso yo lo fui aprendiendo con el tiempo. Al principio 

decía ‘¿para qué lo quiero?’ y ahora veo que es así. No te queda otra (Grupo focal, 

15 noviembre de 2024). 

Esta transformación en sus hábitos y modos de aprender refleja fielmente el segundo 

periodo postulado por el autor, el tiempo de aprendizaje, en el que se generan 

adaptaciones progresivas y se asume la nueva realidad educativa en la que se está inmerso. 

Este reconocimiento también puede percibirse en las siguientes palabras, 

Lo que vos te das cuenta es que, una vez que rendiste el primer cuatrimestre, si 

vos no estudiás acá, o sea, en este nivel, en el Profesorado de Inglés, de Inicial o 

de lo que sea, te das cuenta solo. Que si vos no te sentás a leer, no vas a aprobar. 

O vas a llegar al cuatro [refiriéndose al mínimo requerido para la aprobación de 

una instancia evaluativa] ahí [con los conocimientos mínimos], o no vas a llegar 

(Grupo focal, 24 octubre de 2024). 

Esta reflexión, compartida por varias personas que participaron de ese grupo focal, 

coincide con lo expresado por Coulon (1995) quien postula que la definitiva afiliación 

implicaría que un estudiante pueda “identificar los códigos implícitos del trabajo 

intelectual, cuando oye lo que no se ha dicho y ve lo que no ha sido indicado, cuando ha 

interiorizado lo que en un principio parecía externo a él mismo” (p.161). Otro joven, 

también reconoce que su desempeño como estudiante “Ya no es lo mismo. No es lo 

mismo que al principio cuando arranqué, que ya hace tres años” (Grupo focal, 15 

noviembre de 2024). Estas palabras dan cuenta del arduo proceso que significó para este 

estudiante comprender cuáles eran las prácticas más adecuadas que le permitirían avanzar 

con su trayectoria y alcanzar sus objetivos académicos. De este modo, una vez que las y 

los estudiantes atravesaron el tiempo de afiliación, se apropian definitivamente de las 

reglas, prácticas y tiempos institucionales, adquiriendo así una mayor autonomía. 

A partir de lo expuesto, resulta evidente describir a las y los estudiantes como sujetos 

activos, que voluntaria e intencionalmente eligen y controlan las estrategias de 

aprendizaje más convenientes para alcanzar sus metas. Para lograr un aprendizaje 
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efectivo, “los sujetos que aprenden deben estar motivados y disponer de las habilidades y 

capacidades necesarias para implicarse y comprometerse activamente en la utilización 

adecuada de estrategias cognitivas, metacognitivas y afectivas – motivacionales” (Valle 

et al, 1998, p.441). En este sentido, las y los estudiantes son comprendidos como 

aprendices autorregulados (Pintrich, 2004) que integran diversas estrategias para 

“planificar, supervisar y regular su cognición, motivación y conducta” (Valle et al., 2010, 

p. 88). 

Aprendizaje situado: La familia del ISFD 

Como sujetos relacionales, todas las personas somos el resultado de nuestra 

relación con el contexto en el que estamos inmersos. Tal como se mencionó en los 

capítulos anteriores, el habitus se desarrolla en buena medida en función del lugar que 

ocupa cada sujeto en el espacio social y a su vez, esos modos actuar, pensar y concebir el 

mundo influyen en la trayectoria académica de las y los estudiantes. En línea con estas 

ideas, Lave y Wenger (1991) sostienen que todas las actividades del ser humano son 

situadas. Por lo tanto, el aprendizaje constituye un proceso intencional para apropiarnos 

del conocimiento mediante la interacción con otras personas y el mundo que nos rodea. 

De este modo, los sujetos adquirimos nuevos saberes mediante una construcción social 

del conocimiento, interactuando con otras personas que también aprenden. 

Si bien el contexto personal más próximo incide en las habilidades y estrategias 

de aprendizaje que utiliza cada joven, el entorno institucional también tiene un rol 

fundamental. Cada institución posee características propias que regulan su 

funcionamiento e influyen en las relaciones que van forjando los sujetos. Este tejido de 

prácticas, reglas y vínculos conforman una cultura institucional particular. Según Frigerio 

et al. (1992) este término describe 

aquella cualidad relativamente estable que resulta de las políticas que afectan a 

esa institución y de las prácticas de los miembros de un establecimiento. Es el 

modo en que ambas son percibidas por estos últimos, dando un marco de 

referencia para la comprensión de las situaciones cotidianas, orientando e 

influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que actúan en ella 

(p.35). 
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Es por ello que en esta indagación se analiza la cultura institucional para 

comprender más profundamente el modo en que estos aspectos propios de la institución 

favorecen el sostenimiento de las trayectorias de las y los ingresantes. En primer lugar, se 

examinan las características institucionales que permiten describir al ISFD como un 

espacio en el que predominan las relaciones de tipo familiar. Luego, se describen las 

diversas estrategias específicas de acompañamiento institucional a las trayectorias 

educativas de las y los ingresantes y, por último, se analizan las prácticas docentes que 

tienden tanto a facilitar como a obstaculizar el sostenimiento de las trayectorias 

educativas. 

“Es como el secundario” 

El ISFD además de ser percibido como un entorno más cercano, ha sido 

reconocido por la similitud de sus prácticas y lógicas que comparte con el nivel 

secundario. Fernández Lamarra (2002) afirma que “la cultura organizacional de las 

instituciones no universitarias suele ser muy diferente a las universitarias y más similar a 

las de las escuelas de enseñanza media” (p. 79). En el ISFD las carreras se dictan en 

bloques horarios organizados en tres turnos – mañana, tarde y vespertino – y   cada curso 

cuenta con un preceptor que realiza tanto tareas administrativas como de 

acompañamiento. Además, el dictado de las materias se intercala con algunos minutos de 

tiempo libre (recreo) y el alumnado debe cumplir con un porcentaje de asistencia 

obligatoria que varía entre el 80% para los espacios del Campo de la Práctica Profesional 

Docente y 60% para el resto de las asignaturas (Régimen Académico Marco Res 

4043/09). 

La organización del cursado por bloques horarios es un factor fundamental para 

sostener las trayectorias, sobre todo para quienes combinan estudio y trabajo. La 

concentración de la carga horaria en un solo turno, les permite organizar su jornada para 

trabajar a contraturno del horario de cursado. También esto es valorado por quienes deben 

trasladarse largas distancias para asistir al instituto o incluso quienes viajan desde otra 

localidad diariamente. 

En lo que respecta al porcentaje de obligatoriedad de la asistencia requerida, las 

opiniones son diversas. Por un lado, 8 de cada 10 estudiantes manifiesta que esta 

obligación les ayuda a adquirir compromiso con la carrera. Esto les facilita establecer 

rutinas para organizar sus tiempos y, de algún modo, colabora para que intenten realizar 

la lectura previa de la bibliografía obligatoria para cada clase. Si bien, muy pocas/os 
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estudiantes admiten que en ocasiones sienten cansancio y preferirían no asistir, reconocen 

que cursar diariamente favorece el aprendizaje, sobre todo en materias que les resultan 

particularmente complejas. Por ejemplo, una estudiante reflexiona al respecto: 

Yo donde falto una clase, ya no le agarro el hilo, o me cuesta mucho. Si vos no lo 

entendiste, ya te empezás a perder. Lo que sí a mí me ha pasado, es como que [sic] 

no tengo ganas de ir.  Y al otro día digo ‘no, tendría que haber ido’ (J, 

comunicación personal, 2 septiembre de 2024). 

Contrariamente a esta experiencia que da cuenta de la necesidad de asistir a cada 

clase con el objetivo de favorecer la comprensión de determinadas temáticas, un grupo 

más pequeño sostiene que este tipo de normativa resulta innecesaria. Esta opinión surge 

especialmente en relación a algunas asignaturas en las que, debido a las estrategias 

didácticas que utilizan las y los docentes, no sería necesario asistir porque consideran que 

la lectura autónoma de la bibliografía es suficiente para apropiarse del conocimiento. Esto 

puede comprenderse en el siguiente fragmento: 

Hay clases que vos necesitás estar con el profesor cara a cara, y otras clases que 

son medio un plomo, por así decirlo. No es necesario estar con los profesores 

escuchando ahí porque no te aportan, no es necesario. O sea, por ahí hay materias 

que son muy estructuradas, y listo, tenés que leer el coso [sic], repetir lo que dice 

el texto, listo. Rendis parcial y ya está, chau [sic]. No necesitas venir. (Grupo 

focal, 24 octubre de 2024) 

Estas opiniones se suman también a aquellas que dejan entrever cierto tipo de 

presión por parte de docentes que exigen que las y los estudiantes asistan a sus clases 

hasta finalizar el ciclo lectivo, aunque hayan aprobado la materia por promoción. Lo 

mismo sucede con estudiantes que ya se encuentran en condiciones de rendir examen final 

y deben seguir asistiendo incluso en el periodo de exámenes integradores, destinado 

exclusivamente para quienes no lograron aún aprobar el cursado de la materia. Este tipo 

de estrategias docentes son descritas como una falta de reconocimiento a la autonomía 
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estudiantil y similitud con prácticas propias del nivel secundario que puede observarse en 

este testimonio: 

Hay profes que se pasan y te empiezan medio a amenazar con eso, miren que la 

falta no sé qué [sic]. Te dicen ‘con los que no rinden integrador vamos a hablar 

del final.’ Entiendo que es desde el corazón decirnos ‘voy a dar pie para el final, 

vengan’. Pero, te lo dicen desde el miedo.  Y también hay que respetar un poco la 

libertad de un terciario (Grupo focal, 24 octubre de 2024). 

 Si bien el testimonio también agrega que estas situaciones se dan con muy pocos 

docentes, en otras entrevistas se observa que la escasa autonomía en lo que respecta a la 

asistencia es percibida como un factor que influye en las decisiones que los estudiantes 

toman respecto de su aprendizaje. Varias/os concuerdan en que en algunas ocasiones 

preferirían no asistir y utilizar el tiempo de traslado hacia el ISFD y de cursado para leer, 

elaborar resúmenes o prepararse para rendir algún examen de manera independiente, tal 

como sucede en instituciones de nivel universitario en las que la asistencia no siempre es 

obligatoria. Cabe mencionar que los ISFD no son ni autárquicos ni autónomos en su 

gestión, sino que poseen una autonomía restringida por los diferentes órganos del 

gobierno central, en este caso, las autoridades provinciales como la DGCyE y la DPES. 

Estos organismos elaboran las normas que rigen su funcionamiento, tal como el Régimen 

Académico Marco Res 4043/0912 que regula no solamente el porcentaje de asistencia 

obligatoria sino también las condiciones de cursado y promoción de espacios curriculares, 

entre otros aspectos. 

“No somos un número más”. 

Otra característica que podría vincularse dentro de las similitudes entre el ISFD y 

el nivel secundario es la contención que las y los docentes en formación experimentan a 

lo largo de sus trayectorias. Tanto en las entrevistas como en los grupos focales, se puede 

percibir que la totalidad de las y los consultadas/os valoran positivamente el ambiente 

institucional y destacan que se han sentido muy acompañados en su trayectoria por parte 

de todos los actores institucionales, tanto sus docentes, preceptores, jefes de área, 

 
12 Cabe aclarar que, al momento de realizar esta investigación, la resolución vigente era la 

4043/09. En 2025, esta resolución es reemplazada por la 4196/24. 
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compañeras/os de estudio como también el equipo de conducción. Lo que más se destaca 

en sus opiniones es la cercanía que perciben en el trato cotidiano. Esta característica es 

mencionada en todas las entrevistas, pero es aún más resaltada entre aquellas/os 

estudiantes que tuvieron una experiencia previa en el nivel superior, específicamente 

quienes cursaron otra carrera en la universidad. Es importante mencionar que según 

Cámpoli (2004) un tercio de la matrícula de los ISFD está compuesta por estudiantes que 

intentaron estudiar otra carrera con anterioridad, y que más de la mitad eligieron la 

universidad como primera opción. Por ejemplo, K recuerda que al iniciar el cursado en el 

ISFD en pandemia se sorprendió gratamente por el modo en el que se sintió recibida en 

la institución. 

No era como se manejan en las universidades, que es mucho más frío, el trato más 

distante, no se tiene en cuenta tu situación personal para nada, y sufrís un poquito 

más. El acompañamiento que hubo a través de la virtualidad me encantó (K, 

comunicación personal, 30 agosto de 2024). 

Esta misma sensación de buen recibimiento y familiaridad en el trato se percibe 

en las palabras de docentes en formación que se alegran por ser reconocidos por sus 

nombres y “no ser un número más” (Grupo focal, 24 de octubre de 2024) tanto frente a 

sus docentes como sus colegas. Una de las estudiantes, comenta que su paso por la 

universidad distaba mucho de la cotidianeidad del ISFD. “Los que tuvimos experiencia 

en la universidad podemos dar fe que la experiencia es casi totalmente en solitario. Tenés 

un pupitre, y la persona que tenés al lado, al otro día no es la misma” (Grupo focal, 31 

octubre de 2024). Esta cercanía en los vínculos propia de los ISFD podría explicarse 

teniendo en cuenta que estas instituciones son de un tamaño relativamente menor que las 

universidades en cuanto a la estructura edilicia, la oferta académica, el número de 

docentes y la matrícula estudiantil (González Silva, 2006). Pareciera así que una menor 

cantidad de actores institucionales facilita la consolidación de vínculos y 

acompañamiento cercano entre todos los miembros del ISFD. El fortalecimiento de este 

tipo de relaciones entre las personas propicia un aprendizaje en constante conexión con 

los demás – especialmente con el grupo de estudio – y se vuelve, además, un gran sostén 

en los momentos en los que la frustración y la angustia predominan, tal como se mencionó 

en el apartado anterior: “el vínculo salva” (K, comunicación personal, 30 agosto de 2024). 



95 

Estas formas de relacionarse favorecen el desarrollo y fortalecimiento de 

estrategias sociales (Weinstein y Mayer, 1986; Pintrich, 1989; Beltrán Llera, 1996 y 

Monereo et al, 1994). Estas permiten a las y los jóvenes establecer vínculos con su entorno 

educativo que serán de gran ayuda ante cualquier dificultad. Asimismo, la sensación de 

recibir apoyo y acompañamiento por parte de los diferentes actores institucionales 

fomenta una actitud positiva frente al aprendizaje. Así, el aprendizaje de las y los 

ingresantes se construye junto con el entorno, en palabras de Losano (2014), el 

aprendizaje y el conocimiento “residen en las relaciones entre las personas” (p.163). 

 La cercanía en los vínculos entre los actores institucionales, acompañada de 

prácticas institucionales que siguen una lógica similar al nivel secundario, detallada en 

las entrevistas, permite comenzar a comprender la cultura institucional de este ISFD. Esta 

deducción se basa en lo planteado por Carlino (2004) quien señala que estos modelos o 

culturas institucionales, “operan implícitamente, es decir, que no son expresables en su 

totalidad por sus actores, y que, por tanto, su explicitación corresponde a una inferencia 

del investigador fundada en regularidades que se le han vuelto observables.” (p. 2) Este 

modo de analizar las instituciones se enmarca en una tradición interpretativa (Elías, 2015) 

que se basa en comprender la perspectiva de quienes actúan en ellas y sus experiencias 

subjetivas dentro de una cultura institucional particular. La teoría interpretativa retoma 

los aportes de Smircich (1983) quien considera que las organizaciones no poseen una 

cultura, sino que son cultura.  

 

El acompañamiento institucional a las trayectorias educativas 
         En el apartado anterior se describieron las percepciones de las y los ingresantes 

respecto del acompañamiento recibido de manera general, tanto por compañeras/os como 

por otros actores institucionales, enfatizando los vínculos cercanos que allí se propician. 

Del mismo modo, se profundizará aquí en las prácticas de acompañamiento 

institucionales que han sido diseñadas especialmente para ese fin y que forman parte del 

proyecto institucional. 

Resulta llamativo que al ser consultados acerca de aquellos dispositivos, prácticas 

y/o espacios que asocian al acompañamiento institucional de sus trayectorias, las y los 

estudiantes se remiten en primer lugar a un sostén asociado a lo material. A este respecto 

destacan la importancia de la biblioteca que les permite contar con un espacio adecuado 

para concentrarse en el estudio. Tal como se mencionó anteriormente, esta situación es 

especialmente apreciada por aquellos estudiantes que no cuentan con un lugar destinado 
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a tal fin en sus hogares, o por quienes luego de su jornada laboral, eligen asistir al instituto 

unas horas antes del horario regular de cursado para dedicarle tiempo de calidad al 

estudio. En este sentido, un estudiante del Profesorado de Educación Secundaria en 

Historia comenta que su rutina diaria, luego de finalizar la jornada laboral consiste en ir 

directamente al ISFD. 

Me quedo acá, me compro algo para comer y me voy a la biblioteca. Me conviene, 

me concentro más, a veces acá, que en mi casa, que por ahí vuela una mosca y… 

(hace gestos con la mano para indicar que sigue la mosca con la vista)” (Grupo 

focal, 31 de octubre 2024). 

Dentro de este tipo de asistencia material, otros tres estudiantes destacan que pueden 

solicitar el préstamo de una netbook durante su estancia allí, y en ocasiones especiales, 

también pueden llevarla a sus domicilios si necesitan realizar alguna actividad específica 

como la redacción de un trabajo práctico o el diseño de alguna presentación visual. Este 

tipo de asistencia podría enmarcarse dentro del apoyo financiero institucional que destaca 

Tinto (2005). Si bien en este caso, la institución no brinda una asistencia económica per 

se mediante becas o algún instrumento similar, este tipo de prácticas podrían ser 

consideradas un apoyo económico dado que quienes hacen uso de estos recursos son 

estudiantes que no cuentan con las condiciones materiales suficientes para desarrollar sus 

actividades estudiantiles de manera más efectiva. 

         Otro de los aspectos reconocidos como un dispositivo de apoyo social (Tinto, 

2005) por las y los estudiantes es el espacio de tutoría o consejería estudiantil. Luego de 

realizar las entrevistas y los grupos focales, se pudo determinar que este tipo de 

experiencias solamente fueron compartidas por estudiantes del Profesorado de Educación 

Secundaria en Matemática, Inglés y Lengua y Literatura. Esto se debe a que los planes de 

estudio de estas carreras cuentan con una unidad curricular denominada Tutorías y 

Orientación Escolar en el cuarto año de la carrera. Es por ello que las y los estudiantes 

más avanzados organizan diferentes encuentros con las y los ingresantes con el fin de 

acompañar su proceso de convertirse en estudiantes de nivel superior. Por caso, en el 

grupo focal llevado adelante con las y los estudiantes del Profesorado de Educación 

Secundaria en Inglés, surgió una valoración altamente positiva de estos espacios.  La 

totalidad de las y los estudiantes considera que, al tener más experiencia, sus 
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compañeras/os de cuarto año no solo les aportan información valiosa acerca de la carrera, 

como por ejemplo, qué materias resultan más complejas y por lo tanto requieren mayor 

atención, sino también sugerencias para desenvolverse de manera más efectiva en el nivel 

superior. A tal respecto, una joven comenta 

Un tutor realmente que se porte de esta manera, está buenísimo. Por ejemplo, nos 

mandaba ‘chicas, hice este calendario y les mando una foto para que se organicen 

la semana.’ O, ‘chicos, si van a estudiar, ahora que está esto (haciendo referencia 

a la época de parciales), les mando estos tips’ [sic]” (Grupo focal, 24 de octubre 

de 2024). 

Esta misma percepción se observó en el resto de las y los estudiantes de los 

Profesorados anteriormente mencionados, por lo tanto, podría afirmarse que estos 

dispositivos facilitan la integración de las/os recién llegadas/os al entorno de aprendizaje 

del ISFD. Esto refuerza la idea que el éxito de las y los ingresantes en sus trayectorias 

educativas no se limita a los factores individuales de los sujetos, sino que se encuentra 

atravesado por múltiples variables. Esta concepción remite a lo propuesto por Tinto 

(2005) mediante el Modelo de Integración Social y Académica que afirma que la 

deserción en el nivel superior tiene su origen principalmente en las dificultades en la 

integración de las y los estudiantes al ambiente social y académico. Por lo tanto, este tipo 

de tutorías favorecería la integración y la implicación de las y los docentes en formación 

en su propio proceso de aprendizaje. 

Dentro de las estrategias que tienen por objetivo propiciar la integración de las y 

los ingresantes, se llevaron adelante diferentes propuestas enmarcadas en el Curso 

introductorio a la formación docente inicial, diseñado siguiendo los lineamientos del 

INFOD y DPES desde 2019 hasta el año 2024. En este marco se delinearon talleres a lo 

largo del primer mes de cursado de las y los ingresantes con una carga horaria de unas 

120 horas reloj, distribuidas 

de la siguiente forma: un 50% del tiempo destinado a la capacidad de 

comunicación en el Nivel Superior, un 25% del tiempo destinado a la dimensión 

“ser estudiante de la formación docente” y otro 25% del tiempo destinado al 
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aprendizaje de conocimientos básicos que permiten transitar el campo de la 

formación específica (INFOD, 2019, p.8). 

Si bien este curso introductorio fue llevado adelante cada año a modo de talleres 

durante el primer mes de cursado solamente tres estudiantes recuerdan haber participado 

de estos encuentros. Cabe mencionar que los recuerdos resultan un tanto superficiales y 

han sido asociados a prácticas pedagógico-didácticas que desarrollaron algunas/os 

docentes en particular y no como un dispositivo de acompañamiento institucional. Por 

ejemplo, uno de los estudiantes consultados mencionó que, a lo largo de algunas clases, 

una de sus docentes intentó ayudarles a desarrollar o mejorar técnicas de estudio, mientras 

que otra persona entrevistada recordó a otra docente explicar cómo utilizar el campus 

virtual de la institución. En este grupo incluyen también una única charla que brindó el 

equipo directivo el primer día de clases en la que se evacuaron algunas dudas y se les 

explicó el funcionamiento institucional de manera generalizada. 

Estas opiniones nos invitan a pensar que la institución no ha desarrollado 

estrategias efectivas, al menos en la organización, difusión y comunicación, para el 

sostenimiento de las trayectorias estudiantiles. Sin embargo, puedo afirmar que, como 

docente de la institución, el equipo directivo, junto a las y los jefes de área de cada carrera 

han enfatizado, tanto en reuniones de personal como por medio de comunicaciones 

formales, la importancia de sostener este tipo de prácticas para fortalecer el compromiso 

institucional en garantizar el éxito académico de las y los estudiantes, enmarcado en el 

proyecto institucional. Así pues, pareciera que el apoyo académico (Tinto, 2005) ofrecido 

mediante charlas de presentación institucional y talleres focalizados en habilidades de 

lectura y técnicas de estudio con el objetivo acercar a las y los ingresantes al oficio de ser 

estudiante en el nivel superior, ha quedado relegado a las voluntades individuales de cada 

docente, dando como resultado una experiencia diversa para las y los estudiantes. En este 

sentido, podría afirmarse que esta falla en la implementación de dispositivos responde a 

una característica propia de la cultura institucional familiar. La cercanía en los vínculos, 

en este caso, entre docentes y el equipo de conducción, “no facilita ni el encuadre de las 

tareas ni su seguimiento” (Frigerio et al., 1992, p. 40). Así, se idealizan las relaciones 

interpersonales suponiendo que cada actor cumplirá sus funciones y se apegará al 

contrato, sin embargo, al igual que sucede con los vínculos familiares, esto no siempre 
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sucede ya que lo afectivo obnubila los aspectos racionales y funcionales de la 

organización. 

Tal como se afirmó anteriormente, el modo en que cada sujeto actúa dependerá 

del entorno que comparte con otros actores, todas las actividades que realizamos se 

constituyen de modo dialéctico con el entorno que compartimos. Es por ello que analizar 

más profundamente las estrategias que las y los docentes despliegan permitirá seguir 

comprendiendo la cultura institucional del ISFD y el modo en que las mismas inciden en 

el recorrido académico de las y los estudiantes. 

  

Prácticas docentes 
La cultura institucional da cuenta de la identidad propia de cada organización, es 

decir que permite reconocer un entramado de significados que “producto de la interacción 

y negociación social guían la definición de la situación que tienen los miembros de la 

organización y, eventualmente, sus actos” (Elías, 2015, p. 289). Para seguir 

comprendiendo la cultura institucional y el contexto en el que las y los estudiantes 

desarrollan sus trayectorias académicas, resulta especialmente importante analizar las 

prácticas docentes. Este análisis parte de la premisa que “abstraer la práctica docente es 

ubicar al maestro en la relación social que establece con su entorno” (Calderón, 1999, 

p.31), alejándose de una concepción restringida que considera el quehacer docente como 

dependiente exclusivamente de las características personales, la formación profesional o 

sus saberes previos. En este sentido, Rockwell y Mercado, (1988) sostienen que 

Por una parte, el trabajo del maestro se ubica en determinada escuela, que lo 

condiciona y exige prácticas diferentes, según la trayectoria histórica de esa 

escuela. Por otra, la biografía misma de los maestros, su apropiación de saberes a 

lo largo de su experiencia docente, contribuye a conformar las características 

propias de cada escuela. (p. 69) 

Es decir que la práctica docente es un entramado entre las características propias de cada 

docente y de cada institución, y del mismo modo, estas prácticas van configurando 

también la cultura institucional. Es por ello que indagar acerca de las prácticas docentes 

y pedagógicas que se llevan adelante en el ISFD deviene necesario para comprender el 
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modo en el que se acompaña y sostiene institucionalmente las trayectorias de las y los 

ingresantes. 

Según Davini (2015), la práctica docente puede describirse como una práctica 

social con concretas finalidades humanas y políticas que incluye todas las actividades que 

las y los profesores realizan en el espacio y tiempo escolar. Es decir que las mismas 

incluyen a las prácticas pedagógicas en las que se genera el vínculo preciso entre la tríada 

docente-conocimiento-estudiante centrado en el enseñar y aprender (Achili, 1986). Estas 

prácticas pedagógicas se construyen mediante el despliegue de variadas estrategias de 

enseñanza que ponen en valor la dimensión reflexiva y contextualizada de las prácticas 

docentes, alejándose de una perspectiva meramente técnica. “La idea de estrategias 

permite ver que la enseñanza – más que una actividad técnica y de aplicación – es un arte 

complejo no exento de decisiones políticas respecto del cómo, por qué y para qué 

enseñar” (Gvirtz, y Palamidesi, 1998 p. 47). Además, las estrategias implican una 

dimensión de acción concreta que influye no solo en los contenidos que se transmiten, 

sino en el trabajo intelectual de las y los estudiantes, al igual que en sus hábitos de trabajo, 

sus valores y percepciones del mundo social, cultural y científico. “Las estrategias de 

enseñanza que el docente proponga favorecerán algún tipo particular de comunicación e 

intercambio tanto intrapersonal como entre los alumnos y el profesor, y entre cada alumno 

y el grupo” (Anijovich, 2009, p. 25). 

Luego de analizar las reflexiones de las y los estudiantes en torno a las prácticas 

docentes que facilitan o dificultan el sostenimiento de sus trayectorias, se puede observar 

una clara distinción en sus opiniones. En líneas generales, reconocen algunas estrategias 

didácticas que se ponen en juego más frecuentemente en los espacios curriculares 

específicos de la carrera y otras que se despliegan habitualmente en las materias 

orientadas a la formación pedagógico-didáctica. Esta diferencia también coincide con la 

valoración que las y los docentes en formación expresan en torno a las mismas, 

calificando las prácticas asociadas al ámbito específico de la formación docente como las 

que allanan el camino hacia el aprendizaje, mientras que los espacios específicos de la 

disciplina de estudio, no suelen generar experiencias que propicien el despliegue de 

estrategias estudiantiles que conduzcan a una óptima apropiación del conocimiento. 

  

Estrategias pedagógico-didácticas que dificultan el sostenimiento de las 

trayectorias estudiantiles.  

“No la puedo seguir”. 
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Una de las estrategias que más se destaca en las entrevistas se relaciona con el 

modo en el que las y los profesores intentan mediar entre las y los estudiantes y el 

conocimiento. Así, recuerdan que, durante el primer año, el vocabulario específico y 

académico de cada disciplina utilizado por sus docentes les resultaba un tanto complejo 

para comprender exhaustivamente los contenidos. 

Entrevistado: A mí, en lo personal, no me sirve para aprender que me hablen en 

un lenguaje muy académico.  Me ha pasado de estar en clase y preguntar qué 

significa esto. Entonces le he preguntado a mis compañeres [sic]. 

Entrevistadora: ¿Y vos le preguntás a este profe o a esa profe qué quiere decir esa 

palabra? ¿Te animás a preguntar? 

Entrevistado: No, no. Yo le digo a él, o a ella [señala con su mano] (Grupo focal, 

31 octubre de 2024). 

Este desconocimiento del vocabulario académico surge como una de las causas por las 

cuales las y los ingresantes presentan serias dificultades para acercarse a los nuevos 

saberes necesarios para avanzar en sus trayectorias en el nivel superior. Además, el 

testimonio permite percibir que este tipo de actitud de las y los docentes genera cierta 

vergüenza o temor e impide que las y los estudiantes desplieguen una de las habilidades 

cognitivas esenciales – evacuar dudas – necesarias para luego desarrollar estrategias 

metacognitivas y de manejo de recursos para alcanzar un aprendizaje efectivo. 

Otra de las estrategias docentes que se reconocen como un factor que complejiza 

el aprendizaje es el desarrollo de clases meramente expositivas. Todas/os coinciden en 

que las exposiciones docentes prolongadas en las que no se propicia la participación 

estudiantil generan no solo desagrado sino también desconcentración y falta de 

motivación. Estas sensaciones, compartidas por las y los entrevistadas/os pueden 

percibirse en los siguientes testimonios: “Donde el profe empieza a explicar nada más y 

a hablar, me agarra sueño. Es como que no me logro concentrar, porque es como que él 

está en su mambo [sic], explicando y tal. Nada, no me siento parte” (S, comunicación 

personal, 8 octubre de 2024). Otra estudiante manifiesta la misma sensación al comentar 

que “Explica, explica, explica. Da, da, da [gesticula con sus manos]. Es una sobre… 
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[piensa unos segundos] exposición, una sobreexposición. Sí. Es como demasiado [sic]. 

Para colmo después tengo que ver un video para que me lo explique” (C, comunicación 

personal, 4 de octubre de 2024). En este caso, la estudiante, más allá de su desmotivación 

y desconcentración personal, hace referencia a que la docente pareciera desarrollar su 

clase sin tener en cuenta que las y los estudiantes no logran comprender completamente 

sus explicaciones y es por ello que, en sus hogares, recurren a tutoriales de YouTube para 

poder interpretar los conceptos abordados en esa clase. 

Esta estrategia didáctica conocida como clase expositiva o magistral se sustenta 

en un modo de comunicación unidireccional en el que los conocimientos son transmitidos 

de manera oral por las y los docentes hacia las y los estudiantes, quienes se limitan a 

escuchar y, preferentemente, a tomar apuntes sobre ello. Este enfoque de transmisión del 

conocimiento asume que el aprendizaje es una consecuencia directa e inmediata de la 

enseñanza (Davini, 2008). Es decir, se sustenta en la premisa errónea de que existe una 

correspondencia lineal entre los contenidos expuestos por el docente y la construcción del 

conocimiento por parte del estudiante. Además, la nula participación de las y los 

aprendices a lo largo de la exposición que los posiciona como sujetos pasivos deja 

entrever, en palabras de Freire (1970), una concepción tradicional o bancaria de la 

educación.  Una estudiante del Profesorado de Inglés comenta al respecto: “Yo creo que 

ahí hace agua el instituto en cuanto a las materias en inglés. Porque todavía son muy 

expositivas y nosotros no producimos inglés” (J, comunicación personal, 2 de septiembre 

de 2024). De este modo la narración y la “sonoridad” adquieren un rol protagónico en la 

transmisión y transforman a los educandos en “recipientes que deben ser ‘llenados’ por 

el educador. Cuando más vaya llenando los recipientes con sus ‘depósitos’, tanto mejor 

educador será. Cuanto más se dejen ‘llenar’ dócilmente, tanto mejor educandos serán” 

(Freire, 1970, p 51).  

 

 “Estamos replicando”. 

Este análisis de la clase expositiva de algunas/os docentes en el ISFD encuentra 

su correlato en las estrategias que utilizan para evaluar el aprendizaje de las y los 

estudiantes. En este sentido, varias entrevistas e intercambios en grupos focales 

vislumbran justamente que los contenidos que se transmiten de manera expositiva son 

luego evaluados mediante la repetición del discurso de las y los docentes. Incluso, las y 

los estudiantes admiten que en algunas oportunidades graban las clases porque sus 

docentes les demandan que sean capaces de reproducir fielmente lo que ellas/os mismos 
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dijeron en la clase, incluso utilizando las mismas palabras. “Yo grababa en historia […] 

porque él exigía que pongamos lo que él decía” (N, comunicación personal, 24 septiembre 

de 2024). Otra estudiante agrega que 

Esta profesora pretende que digamos un speech13 en concreto. Lo grabo para ver 

qué explicación quiere ella que hagamos. O sea, para adaptarme a lo que ella 

quiere. Eso no es improvisar el lenguaje, eso no es comunicarse. Estamos 

replicando lo que ella quiere que digamos para que nos vaya bien en el final (J, 

comunicación personal, 2 de septiembre de 2024). 

Como puede observarse, la clase expositiva o tradicional tiende a valorar el 

aprendizaje memorístico y reproductivo y propiciar, en palabras de Davini (2008), un 

aprendizaje de baja intensidad en el que prima “la adquisición de conocimientos o 

habilidades apoyados en la memoria o por la ejercitación simple, sin que medie la 

reflexión sobre lo que se aprende” (p. 41). De este modo, las y los estudiantes adquieren 

un rol de meros receptores y reproductores pasivos de información, en concordancia con 

una concepción bancaria del aprendizaje. Así, la evaluación cumple una función centrada 

en la supervisión, la clasificación, la estratificación y la certificación, lo cual, por un lado, 

limita la posibilidad de que las y los estudiantes expresen su aprendizaje de forma libre y 

creativa, y por otro, obstaculiza la apropiación y el uso de habilidades cognitivas y 

metacognitivas que promuevan aprendizajes profundos y significativos (Davini, 2008). 

 

“Son muy volados”. 

Otra de las situaciones que las y los estudiantes resaltan como obstaculizadoras de 

su aprendizaje se vincula a la escasa planificación docente en las clases. Los testimonios 

describen a algunas/os docentes como “muy volados, que van y vienen por la materia” (J, 

comunicación personal, 2 de septiembre de 2024). De este modo las y los estudiantes 

sugieren que les resulta un tanto complejo comprender el objetivo de la clase en particular 

y de la materia en general. En otras entrevistas, se profundiza aún más la falta de claridad 

en las clases e insinúan que esto puede deberse a una falta de planificación. “Estamos 

hablando de que tampoco planifican la clase, porque vienen a charlar, a comentar ciertas 

 
13 La entrevistada quiere decir discurso en inglés. 
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cosas personales. Y bueno, después se arma un desorden que estamos todos 

desorientados” (Grupo focal, 31 de octubre de 20204). 

Uno de los aspectos que influye dentro de esta escasa planificación de las clases 

se vincula a la limitada anticipación con la que las/os docentes ponen a disposición la 

bibliografía que se trabajará en cada encuentro. 

Tenemos profesores que nos dejan en tres días tres sets de fotocopias de cuarenta 

y nueve páginas.  Y tenés que tener todo eso leído. Pero así nos hacen todos los 

profesores. Y tenemos siete materias más aparte de la de ella [en referencia a una 

docente] (J, comunicación personal, 2 de septiembre de 2024). 

A la experiencia de esta estudiante, se suma también la de varias/os que mencionan que 

encontrar el material de lectura obligatorio en el aula virtual del campus institucional es 

todo un desafío. Esto se origina porque cada docente comparte el material bibliográfico 

de diferente modo, algunas/os lo hacen por mensajería interna, otras/os lo organizan por 

clase, mientras que otro grupo sube los archivos sin ningún tipo de referencia u orden, 

entre otras situaciones. En consecuencia, cada estudiante debe implementar diversas 

estrategias de búsqueda para encontrar el material que necesita, lo que genera cierto 

malestar. 

Según Davini (2008), la enseñanza consiste en una secuencia de acciones 

metódica que permite a los docentes mediar entre las y los estudiantes y el conocimiento. 

Por ello, “contar con un diseño de actividades secuenciadas y con un marco metodológico 

que oriente la enseñanza es una condición crítica para asegurar los logros de aprendizaje” 

(p. 25). Los testimonios dan cuenta de las dificultades que genera la ausencia de una 

programación que organice y anticipe estrategias de enseñanza y actividades de 

aprendizaje concretas que favorezcan una comprensión genuina de las temáticas propias 

de cada espacio curricular. Justamente, las sensaciones de inseguridad, desorientación y 

desconcierto inciden negativamente en las estrategias metacognitivas y de manejo de 

recursos de las y los estudiantes quienes encuentran dificultades no solo para evaluar si 

sus propias acciones son las adecuadas para alcanzar los objetivos, sino también para 

regular su entorno afectivo, motivacional y actitudinal. 
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“Se superponen los horarios”. 

En sintonía con esta escasa planificación de las clases, pudo observarse también 

en las entrevistas la dificultad que representa para las y los estudiantes que sus docentes 

decidan cambiar el horario del dictado de clases, especialmente para quienes se 

encuentran cursando por segunda o tercera vez una materia. Una de las estudiantes del 

Profesorado de Educación Secundaria en Matemática en esa situación, comenta que la 

docente a cargo modifica frecuentemente el día y horario de la materia y lo intercambia 

con los contenidos de otro espacio curricular perteneciente al primer año de la carrera, 

que también está a su cargo. Como estas situaciones se repiten con algunos docentes, las 

y los estudiantes manifestaron su malestar ya que esos cambios afectaban seriamente su 

aprendizaje. Lamentablemente los argumentos esgrimidos por este reducido grupo de 

docentes sostenían que las y los estudiantes debían adaptarse porque ese era su modo de 

trabajo. Como las respuestas obtenidas no fueron las que esperaban, el grupo de 

estudiantes buscó ayuda en el equipo directivo, aunque el sentimiento de frustración y 

desesperanza no se desvaneció. Si bien la docente firmó un acta en el que se comprometía 

a no realizar este tipo de modificaciones, estas prácticas siguieron vigentes, incluso 

ocasionando que las estudiantes deban ausentarse a clases de otra materia para rendir un 

examen parcial en una fecha modificada por la docente en cuestión. 

A este respecto, los testimonios de C y N que cursan esta misma carrera, 

parecieran dar cuenta que estas prácticas se encuentran instaladas en este profesorado.  

Ellas recuerdan que durante su primer año de cursado no comprendían por qué estudiantes 

de años más avanzados asistían a algunas clases y se retiraban rápidamente al reconocer 

que el/la docente estaba dictando una materia que no era la estipulada para ese día y 

horario. 

Con X [nombre de un docente] pasaba lo mismo. Que había chicas que, ‘ay, estás 

en geometría, pero...’14 Y se iban.  Las chicas se iban. Y el año pasado lo vivimos. 

Vivimos lo mismo en carne propia y nos acordamos al recursar la materia. Claro, 

estaba en Cálculo cuando era Geometría y yo ya hice Cálculo [sic] (C, 

comunicación personal, 4 octubre de 2024). 

 
14 Imita lo que decían las estudiantes al ingresar al aula y reconocer que la/el docente estaba 

dictando una materia que no era la pautada según el horario institucional. 
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En estas últimas palabras de la entrevistada se puede percibir que estas prácticas docentes, 

tienden a repetirse, ignorando así la intervención del equipo directivo y generando cierta 

desazón o pesimismo frente a la imposibilidad de cambiar una situación con determinados 

docentes que se ha instalado desde hace varios años. Una vez más, pareciera que la cultura 

institucional familiar se cuela en la vida cotidiana dando como resultado la asunción de 

que cada sujeto desarrollará su tarea como corresponde, idealizando lo afectivo y lo 

vincular por encima de lo racional y funcional. 

En este apartado se observan diversas prácticas docentes que complejizan la 

construcción de aprendizajes de alta intensidad. Como se ha mencionado, las estrategias 

de enseñanza no constituyen una mera actividad técnica capaz de garantizar el aprendizaje 

de las y los estudiantes en cualquier contexto (Gvirtz y Palamidessi, 1998). No obstante, 

en los relatos de las y los protagonistas puede advertirse lo contrario: estos/as docentes 

parecen recurrir a las mismas técnicas a lo largo del tiempo, sin considerar las 

particularidades de cada grupo, aferrándose quizás a una representación ideal del 

estudiantado construida a partir de sus propias trayectorias. Cabe destacar, además, que 

estos/as docentes también se desempeñan en el ámbito universitario, un espacio que, 

según Gómez et al. (2019), sostiene aún una representación del estudiante esperable muy 

cercana a la de los “herederos” (Bourdieu y Passeron, 1964): un sujeto de tiempo 

completo, autónomo y comprometido con las ideas que reproducirá tras su paso por la 

universidad. De acuerdo con estas autoras, la mayoría del profesorado continúa 

desarrollando prácticas tradicionales, dirigidas a estudiantes pasivos, receptores y 

reproductores de contenidos, capaces de adaptarse fácilmente a las exigencias 

académicas. 

Las apreciaciones de las y los estudiantes del ISFD Nº 3 permiten identificar que 

las prácticas de algunos/as docentes favorecen un vínculo descontextualizado con el 

conocimiento. Estos hallazgos coinciden con los de Fernández et al. (2018), quienes 

describen tales prácticas como rutinarias y las vinculan con una concepción de la 

enseñanza entendida como instrucción. En este enfoque, el docente se presenta como 

portador del saber y modelador de una práctica que debe ser replicada. Las estrategias 

didácticas utilizadas, como la clase magistral, son definidas por las y los estudiantes como 

“aburridas, tradicionales o poco significativas, como prácticas que promueven el 

pensamiento memorístico, rutinario, repetitivo” (p. 20). Este tipo de propuestas puede 

generar cierto acostumbramiento en el estudiantado, lo que les permite responder a las 

demandas docentes con escaso esfuerzo, sin necesidad de desplegar creatividad ni 
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producción propia. Así, estas prácticas se alejan de una concepción del aprendizaje como 

construcción social, que requiere de la interacción con otras personas y con el mundo para 

apropiarse activamente del conocimiento (Vigotsky, 1995). 

 

Estrategias pedagógico-didácticas que facilitan el sostenimiento de las 

trayectorias estudiantiles  
 

Lenguaje sencillo 

         Para alcanzar un aprendizaje reflexivo y crítico, las y los estudiantes consideran 

fundamental en primer lugar comprender profundamente los contenidos. Es por ello que 

una de las estrategias pedagógico-didácticas que más valoran en las entrevistas es la 

explicación que las y los docentes les brindan sobre la bibliografía utilizando un lenguaje 

más cercano, sencillo y menos académico para así lograr una mejor interpretación de las 

nociones teóricas. Esta valoración puede percibirse claramente en las palabras de C, 

estudiante del Profesorado de Educación Secundaria en Matemática, quien destaca el 

modo en que una de las docentes logra una trasposición didáctica efectiva cuando 

recuerda 

X [nombra a una docente] es una genia. Porque lo leemos [haciendo referencia a 

la bibliografía], pero explica de una forma que ojalá pudiera yo… ¡genial! 

Entonces el texto que es inentendible, ella lo explica de una forma que…  No sé, 

se explica. Lo que no entendías, de pronto te lo explica y lo ves.  ¡Eso es genial!  

Son difíciles [los textos], pero te hace entenderlos (C, comunicación personal, 4 

octubre de 2024). 

S, otro estudiante perteneciente a la misma carrera, coincide con C y afirma que 

Entrevistado: Algunos profes como que [sic] tienden a explicar más simple, con 

un lenguaje más familiar, y no tanto de lo teórico [sic]. 

Entrevistadora: ¿Y esos que tienen ese lenguaje más simple son los que vos decís 

que tenés mejores notas? ¿O son los de las [materias] específicas? 
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Entrevistado: Normalmente son de las pedagógicas. Y las específicas, bueno, son 

complicadas. 

Entrevistadora: ¿Por qué son complicadas las específicas? 

Entrevistado: Y porque no usan el mismo lenguaje, más cuando es un tema nuevo 

al que no estamos acostumbrados.  No es que sea su culpa como tal, porque son 

bastante pedagógicos, pero no es algo que estemos acostumbrados a ver. 

Entrevistadora: Bien, entonces al ser algo nuevo, por ahí ¿te cuesta más tiempo 

procesarlo? 

Entrevistado: Claro (S, comunicación personal, 8 octubre de 2024). 

Estas opiniones se repiten en todas las entrevistas y focus groups realizados, destacando 

que las y los docentes que dictan materias pedagógicas suelen utilizar un lenguaje más 

sencillo que quienes se desempeñan en unidades curriculares específicas de cada 

profesorado. Incluso, resulta llamativo que al ser consultadas/os por su desempeño como 

estudiantes, la mayoría reconozca que los resultados obtenidos en estas áreas del saber 

han sido mejores que en las materias disciplinares específicas de sus carreras. 

 

 La importancia de los vínculos con las y los docentes. 

Las y los docentes que emplean un lenguaje más sencillo y adaptado a los saberes 

previos logran forjar un vínculo más cercano con las y los estudiantes. A partir del análisis 

de las entrevistas y grupos de enfoque, se puede observar que esta forma de relacionarse 

favorece un proceso de apropiación del conocimiento más efectivo, dando lugar a un 

aprendizaje de media o alta intensidad (Davini, 2008). 

Una de las ventajas que proporciona el vínculo cercano con las y los docentes es 

que permite que las y los estudiantes no sientan temor o vergüenza al realizar alguna 

pregunta para evacuar sus dudas. A este respecto, un joven que cursa el Profesorado de 

Educación Secundaria en Historia, afirma que 
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[haciendo referencia al vínculo] Es lo que hace la diferencia. Yo, a veces me paso 

[sic] (risas). O sea, yo sé que sí. A veces no sé si una palabra va con ‘h’ o con ‘s’ 

o con ‘c’ y no pregunto siempre, es el vínculo el que me permite hacerlo (Grupo 

focal, 31 octubre de 2024). 

Asimismo, este tipo de vínculo cercano favorece una mayor participación de las y los 

estudiantes mediante intervenciones que imprimen un mayor dinamismo a las clases, 

haciendo que las mismas no queden focalizadas de manera exclusiva en la exposición 

docente tradicional. Estas mismas opiniones se recogieron de las y los estudiantes que 

cursaron primer año durante el periodo de ASPO, quienes también destacan que sus 

docentes mostraban interés en su situación personal, más allá de los aspectos netamente 

académicos. Una de las estudiantes del Profesorado de Educación Secundaria en Inglés 

recuerda que varios docentes les preguntaban por la salud de sus familias, por su trabajo, 

les pedían que encendieran las cámaras, que participen para conocerlas/os, e incluso les 

proponían actividades para relajarse y cuidar su salud. Ella rememora algunas clases en 

las que docentes insistían diciendo: “bueno chicos, ahora se ponen de pie, entrelacen las 

manos, entrelacen los pies, son muchas horas frente a la computadora, así que vamos a 

saltar un poquito, yo les pongo música y después arrancamos la clase” (K, comunicación 

personal, 30 de agosto de 2024). Estas demostraciones de preocupación por su estado de 

ánimo y su salud en general hicieron que los lazos se estrechen incluso a través de una 

pantalla, dando como resultado un vínculo cercano que se sostuvo más tarde con el 

retorno a las clases presenciales. J, que también inició la carrera durante la pandemia 

sostuvo “recuerdo que los docentes nos daban ese apoyo. Una vez que volvimos a la 

presencialidad, fueron como recontra, recontra [sic] cercanos. Fuimos todos muy 

acompañados, al punto de que se genera un vínculo como de cariño hacia esa persona, 

ese referente” (J, comunicación personal, 18 de septiembre de 2024). 

No obstante, pareciera que el vínculo con las y los docentes también puede generar 

varias dificultades en el proceso de aprendizaje. Tanto en los grupos focales como en las 

entrevistas, estudiantes de diferentes profesorados manifestaron que las y los docentes 

que priorizan estrategias expositivas en las clases, generalmente desarrollan vínculos más 

distantes. Incluso, las y los estudiantes del Profesorado de Educación Secundaria en 

Historia reconocen que frente a la utilización de un lenguaje poco cordial, los vínculos 

pueden resultar también un obstáculo para el aprendizaje. 
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Entrevistado: Tiene que ver con la relación que generamos. 

Entrevistada: Sí, sí, es muy importante. A la hora que te transmitan el 

conocimiento y como vos lo recepcionás [sic], una buena relación con el docente 

es muy importante. Cuando vos tenés una no tan buena relación [sic], ya no estás 

tan receptivo, estás como a la defensiva, pensás que todo lo que vas a decir va a 

estar mal ¿Entendés? 

Entrevistadora: Y esto que vos decís, que pensás que va a estar mal, ¿hace que 

termines por no hacer, por no decir, por no preguntar, por no participar, incluso? 

Entrevistada: Exactamente eso, incluso he llegado a demorar la entrega de trabajos 

por miedo a lo que me van a decir los docentes, o de la devolución que me van a 

dar porque no es una respuesta que me ayude a mejorar (Grupo focal, 31 de 

octubre de 2024). 

Claramente, estas experiencias dan cuenta de la importancia del contexto en el que ocurre 

el aprendizaje y de la necesidad de crear una comunidad de práctica que permita, a través 

de la interacción con otros, desarrollar procesos psicológicos superiores (Rogoff, 2003) 

para alcanzar un aprendizaje de alta intensidad (Davini, 2008). 

A través de los diferentes testimonios puede advertirse la familiaridad que prima 

en las relaciones interpersonales en el ISFD. La cercanía y amabilidad en el trato tanto 

con docentes como con compañeras/os encuentran similitud con la cultura familiar 

descrita por Frigerio et al. (1992) Según las autoras, estas instituciones privilegian las 

características amigables de la familia que facilitan la generación de un entorno seguro y 

alejado de lo “desconocido.” Este tipo de vínculos sin duda facilita las trayectorias de las 

y los estudiantes y les resulta de gran ayuda para desarrollar el oficio de estudiante. 

 

 La participación activa de las y los estudiantes. 

Tal como se expresó anteriormente, el aprendizaje es un proceso social que 

demanda la interacción con otros y el ambiente. Esta interacción requiere de una 
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participación activa y un esfuerzo de las y los aprendices en el proceso de apropiación de 

nuevos conocimientos, es decir que, según Vigotsky (1995), los sujetos adquirimos 

nuevos saberes interactuando con otras personas, a través de diferentes tareas y 

herramientas (Losano, 2014). 

Esto ha sido valorado en las entrevistas y se puede percibir la importancia que las 

y los estudiantes adjudican a la realización de actividades que impliquen su participación 

activa. Por ejemplo, comentan que las clases en las que las y los docentes solicitan su 

intervención mediante preguntas, ejemplos o vinculaciones con saberes y experiencias 

resultan más significativas dado que les permite establecer asociaciones con sus 

conocimientos previos para así consolidar la apropiación de nuevas nociones. Asimismo, 

se observa en los relatos cierta predilección por espacios de aprendizaje que fomenten la 

resolución grupal de ejercicios y su posterior corrección, la participación en debates, la 

búsqueda de ejemplos que clarifiquen conceptos, la elaboración de trabajos prácticos, 

entre otros. Se destacan también las salidas educativas que permiten tensionar la teoría 

con la práctica y de este modo poner en acción los aprendizajes para analizar situaciones 

de la vida real. 

Cabe destacar que este rol activo del estudiantado también es valorado en las 

instancias evaluativas que proponen actividades desafiantes, en contraposición a las 

tradicionales evaluaciones escritas en las que se exige la mera reproducción y/o aplicación 

de contenidos. Las evaluaciones más apreciadas son aquellas que permiten realizar un 

análisis crítico y reflexivo, por ejemplo, mediante la visualización de un recurso 

audiovisual, la lectura de un artículo periodístico, entre otros recursos. Esto puede 

observarse en las opiniones de las y los estudiantes del Profesorado de Educación 

Secundaria en Inglés. Por ejemplo, una joven afirma “a mí me sirve mil veces más tener 

que reflexionar sobre ese trabajo práctico que tenga que reflexionar, conectarlo con otras 

cosas. Analizar algo en base de... O algo que conlleve más creatividad o algo más para 

hacer que solamente responder preguntas” (Grupo focal, 24 de octubre de 2024). 

Todas las opiniones coinciden en que este tipo de evaluaciones favorece un 

aprendizaje de alta intensidad, mucho más reflexivo y significativo, en el que se 

desarrollan “el sentido de desafío, autonomía individual y compromiso” (Davini, 2008, 

p.42). Esto puede percibirse también en lo expresado por J, quien afirma que “los 

profesores también con los trabajos que proponen te van llevando a que vos analices toda 

la materia, encuentres el hilo conductor, que veas cómo fue el proceso de aprendizaje” (J, 

comunicación personal, 18 de septiembre de 2024). 
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         Para concluir, podría afirmarse que las estrategias didácticas más valoradas 

coinciden con las características de maestros y profesores efectivos que plantea Davini 

(2008). Estos docentes “inducen el interés, el asombro y los desafíos prácticos sobre los 

contenidos que se enseñan, en lugar de preocuparse por transmitirlos linealmente; 

proponen tareas significativas y relevantes, y desarrollan una interacción intensa con 

quienes aprenden” (p.40). Así, la práctica docente es comprendida “en la relación social 

que establece con su entorno” (Calderón, 1999, p.31), y da cuenta de una dimensión 

reflexiva y contextualizada de la labor docente que favorece una construcción social del 

conocimiento (Díaz Barriga Arceo, 2008).  
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Capítulo VI 

Conclusiones  

         La presente investigación tiene como propósito describir las estrategias de 

sostenimiento, tanto personales como interpersonales, que las y los estudiantes 

ingresantes reconocen como vinculadas al fortalecimiento de sus trayectorias académicas. 

El interés por esta temática surge de la necesidad de conocer en profundidad las 

experiencias de quienes transitan los primeros años en el ISFD Nº 3 “Dr. Julio César 

Avanza”, de la ciudad de Bahía Blanca, institución en la que me desempeño como 

docente. En este sentido, el estudio se encuentra impulsado por el compromiso de aportar 

elementos que contribuyan al diseño e implementación de propuestas institucionales 

orientadas a acompañar y facilitar las trayectorias educativas de las y los ingresantes. 

         Tal como se mencionó previamente, esta investigación se propuso indagar, en 

primer lugar, de qué manera las condiciones personales —en particular, aquellas de 

carácter material y simbólico— inciden en las trayectorias académicas de las y los 

estudiantes ingresantes. En segundo lugar, se buscó comprender el modo en que las 

habilidades, actitudes y estrategias que estos despliegan pueden facilitar u obstaculizar la 

continuidad de sus trayectorias y la construcción del oficio de estudiante de nivel superior. 

Por último, el estudio también se propuso profundizar en el impacto de las prácticas 

institucionales y docentes en la consolidación de las trayectorias académicas en los 

primeros años de formación. A continuación, se desarrollan los principales hallazgos y, 

por último, algunas interrogantes para seguir reflexionando sobre diferentes modos de 

acompañamiento a las trayectorias iniciales. 

El devenir de las trayectorias de las y los ingresantes en 

función de sus condicionantes materiales y simbólicos 

         A lo largo de las entrevistas y los grupos de enfoque puede concluirse que, 

mayoritariamente, las y los estudiantes del ISFD nº3, coincidentemente con los planteos 

de Noel (2011), pertenecen a un NSE medio y/o bajo, y en este marco, la gran mayoría 

de las y los consultadas/os trabajan. Un grupo reducido de jóvenes lo hacen de manera 

temporaria o tienen responsabilidades no remuneradas como tareas de cuidado, y esta 

combinación de estudiar y trabajar es descrita como una ventaja que les ayuda a generar 
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o mejorar hábitos para organizar sus rutinas a fin de optimizar su rendimiento académico. 

Sin embargo, un grupo mucho más numeroso de estudiantes posee un trabajo estable y 

reconoce que dividir su tiempo entre el estudio y sus responsabilidades laborales 

representa una gran dificultad.  Estas/os jóvenes estudiantes-trabajadoras/es parciales se 

ven obligados a reducir su tiempo de estudio y eso se ve reflejado en sus trayectorias, las 

cuales, en la mayoría de los casos, presentan un atraso académico. Es decir que estas/os 

estudiantes no lograron cumplir con las expectativas de algunas unidades curriculares y 

se vieron en la obligación de cursar nuevamente una o varias materias.  

Estas realidades permiten concluir que las condiciones materiales de las y los 

estudiantes inciden en sus trayectorias educativas. Vale preguntarse entonces ¿por qué a 

pesar de estas dificultades, las y los ingresantes se esfuerzan aún en proseguir sus 

estudios? Una primera respuesta a esta interrogante puede esbozarse al comprender el 

modo en que el habitus de cada sujeto opera generando ciertas actitudes y 

predisposiciones frente al estudio. El análisis de los datos arroja como resultado que las/os 

participantes de este estudio consideran que tener un título de nivel superior les permitirá 

acceder a un trabajo remunerado con mejores condiciones laborales y mayor estabilidad 

y, en consecuencia, posicionarse de manera ascendente en el espacio social. 

Las actitudes y estrategias de aprendizaje: claves para 

alcanzar una trayectoria satisfactoria 

Los datos recabados permiten afirmar que las y los estudiantes son sujetos activos 

y reflexivos de su propio aprendizaje, capaces de reconocer las estrategias y actitudes 

personales que resultan facilitadoras u obstaculizadoras a lo largo de su formación. En 

primer lugar, se destaca el cambio que debieron hacer para adaptarse a las demandas del 

nivel superior. Todas/os las/os estudiantes reconocen que las estrategias cognitivas que 

utilizaban habitualmente en el nivel secundario resultan insuficientes para apropiarse de 

los conocimientos como docentes en formación. Adecuarse al nivel superior implica 

dedicar más horas de estudio e implementar estrategias y habilidades más complejas.  

En este sentido, la mayoría de las/os consultadas/os destaca la importancia de 

utilizar habilidades de comprensión como la lectura de la bibliografía de modo previo al 

desarrollo de las clases, el subrayado de ideas principales, y las habilidades de elaboración 

como la redacción de resúmenes, la elaboración de gráficos y mapas conceptuales y tomar 
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apuntes. Sin embargo, un grupo reducido de estudiantes manifestó que registrar los 

intercambios de la clase por escrito no les resulta de gran ayuda. Cabe señalar que este 

pequeño grupo combina su actividad estudiantil con extensas jornadas laborales y 

concluye que la escucha activa resulta suficiente para poder recuperar la información. 

Asimismo, este grupo también manifiesta que, en situaciones en las que los contenidos 

les resultan especialmente complejos, optan por grabar las clases para luego transcribir 

esos datos en sus hogares, dado que sus responsabilidades cotidianas complejizan el 

despliegue de estrategias de fragmentación como la escucha activa.  

Estas experiencias muestran que las estrategias cognitivas que las y los estudiantes 

habitualmente utilizan también se ven relacionadas con sus condiciones materiales. Es 

decir, las y los jóvenes que combinan estudio y trabajo logran desarrollar y/o potenciar 

sus estrategias de aprendizaje como consecuencia de sus realidades cotidianas que les 

impiden una plena dedicación al estudio. En sintonía con esta correlación, el desarrollo 

de estrategias de manejo de recursos también se ve influenciado por las mismas 

condiciones. Esto puede deducirse al comprender que todas/os las y los estudiantes 

coinciden en considerar que contar con un ambiente de estudio destinado exclusivamente 

para tal fin, despojado de distracciones, también resulta beneficioso.  

Dentro de estas mismas estrategias de manejo de recursos, específicamente las 

socioafectivas, se concluye que el apoyo emocional del entorno desempeña un papel 

fundamental en la sostenibilidad de las trayectorias educativas. Todas las/os protagonistas 

entrevistadas/os en esta investigación coinciden en que, frente a momentos marcados por 

la angustia, la frustración o el estrés —emociones que en ocasiones los llevan a cuestionar 

su continuidad en la carrera—, el acompañamiento y la contención brindados por la 

familia y el grupo de compañeras y compañeros constituyen un respaldo significativo 

para sobreponerse y adoptar una actitud más positiva. De hecho, el trabajo en grupos con 

pares les permite generar una comunidad de práctica en la que el aprendizaje se construye 

de manera colectiva, apoyándose unas/os a otras/os. Este sostén afectivo y emocional les 

permite resignificar su experiencia académica, moderar la percepción adversa de las 

dificultades y reorientar sus acciones y estrategias en función de sus objetivos. De este 

modo, logran transformar sus sentimientos negativos respecto de los resultados obtenidos 

y fortalecer una actitud más optimista hacia sus capacidades y procesos de aprendizaje. 
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El impacto de las prácticas institucionales y docentes en la 

consolidación de las trayectorias académicas 

El acompañamiento emocional y afectivo también es percibido en los vínculos 

institucionales en general. Las y los estudiantes remarcan la importancia de ser 

reconocidas/os y no “ser un número más”, tanto por colegas como por otras figuras como 

preceptoras/es y, especialmente, docentes. La cercanía en el trato, el interés genuino por 

sus trayectorias, y el acompañamiento recibido desde sencillos gestos como un cordial 

saludo hasta la postergación de fechas de examen por responsabilidades familiares o 

laborales, dan cuenta de que estas acciones influyen positivamente en su recorrido 

académico.  

Más allá del componente afectivo en el vínculo pedagógico, las y los estudiantes 

destacan que las estrategias didácticas implementadas por las y los docentes inciden de 

manera directa en el desarrollo de sus propias estrategias de aprendizaje, conformando 

así una experiencia, más o menos satisfactoria, de sus trayectorias formativas. En este 

sentido, se concluye que las y los docentes que tienden a desarrollar prácticas 

tradicionales, como la clase expositiva o magistral, haciendo uso de un lenguaje altamente 

especializado y con escasa o nula participación estudiantil, promueven una apropiación 

del conocimiento centrada en la memorización de conceptos, que se espera que las y los 

estudiantes reproduzcan casi textualmente en las instancias de evaluación. Estas prácticas 

favorecen un aprendizaje superficial y de baja intensidad, que dificulta la articulación de 

los nuevos contenidos con saberes previos y limita su transferencia a contextos distintos. 

Contrariamente a este tipo de estrategias, las y los estudiantes valoran 

positivamente prácticas de enseñanza opuestas a las clases magistrales o expositivas que 

les permitan involucrarse activamente para construir colectivamente el conocimiento. 

Entre las estrategias más destacadas se encuentran los debates, la socialización de sus 

propias experiencias, o espacios que favorezcan una comunicación fluida y la evacuación 

de dudas. Según las y los protagonistas consultadas/os, este tipo de actividades fortalecen 

la creación de vínculos cercanos no sólo con sus docentes, sino también con sus 

compañeras/os.  

Otro de los aspectos que las y los docentes en formación identifican como 

favorecedor de sus trayectorias académicas es la posibilidad de ser evaluados a través de 
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modalidades alternativas a la tradicional evaluación escrita. En este sentido, las instancias 

evaluativas más valoradas son aquellas que exigen una elaboración y reflexión profunda 

sobre los contenidos abordados en clase, permitiendo la transferencia de los 

conocimientos adquiridos a situaciones concretas y verosímiles del ámbito educativo. Un 

ejemplo destacado por las y los estudiantes son los trabajos prácticos domiciliarios que, 

a partir de la visualización de un recurso audiovisual, una imagen o la lectura de una nota 

periodística, requieren la utilización de la bibliografía trabajada para la producción de un 

análisis crítico mediante un texto argumentativo u otras formas creativas, como, por 

ejemplo, la grabación de un podcast. Este tipo de actividades evaluativas dan cuenta de 

un posicionamiento docente que parte de comprender que las y los estudiantes son 

constructores de su propio aprendizaje y logran ofrecer diversas oportunidades para 

despertar el interés y la motivación y generar así desafíos mediante la realización de tareas 

significativas y relevantes y así y favorecer una construcción social del conocimiento. 

En relación con el acompañamiento institucional, los hallazgos permiten 

identificar dos dimensiones diferenciadas en la percepción de las y los estudiantes: por 

un lado, el acompañamiento material y, por otro, el apoyo social. En términos generales, 

el primero de ellos es el más mencionado, especialmente por quienes se ubican en sectores 

más desfavorecidos del espacio social. Estas/os estudiantes valoran especialmente 

acciones concretas como el préstamo de netbooks y el acceso a espacios institucionales 

de estudio, como la biblioteca, dado que no disponen de condiciones similares en sus 

hogares.  

En contraste, las y los estudiantes que se posicionan en un espacio social 

relativamente más alto, y que disponen de mayores recursos materiales, no refieren de 

manera inmediata estas formas de acompañamiento institucional. En sus relatos, las 

primeras referencias al apoyo recibido se vinculan con los espacios de tutoría estudiantil, 

los cuales destacan como instancias significativas en su proceso de adaptación y 

permanencia durante el primer año de formación. Cabe señalar que estos espacios no 

responden a una planificación institucional deliberada por parte del ISFD, sino que se 

desarrollan en el marco de actividades llevadas a cabo por estudiantes de cuarto año de 

algunos profesorados, en el contexto de la unidad curricular “Tutoría y orientación 

escolar”. Más allá de su diseño y origen, estas instancias han sido valoradas positivamente 

por las y los docentes en formación, quienes reconocen que el acompañamiento de 
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estudiantes avanzados favorece la apropiación de estrategias y prácticas útiles para 

afrontar las exigencias académicas del nivel superior.   

Otro de los dispositivos de acompañamiento institucional de carácter social, 

orientado a facilitar la integración de las y los estudiantes al ámbito académico del nivel 

superior, que tampoco ha sido ampliamente mencionado por quienes participaron en este 

estudio, es el Curso Introductorio a la Formación Docente Inicial. Esta propuesta, 

enmarcada en los lineamientos del INFOD y la DPES, se implementó de manera sostenida 

entre los años 2019 y 2024. Resulta significativo que, a pesar de su continuidad en el 

tiempo, solo tres estudiantes hayan logrado recordar, y de forma imprecisa, algunas 

instancias vinculadas a dicho curso. Cabe destacar, además, que las rememoraciones 

hacen referencia a actividades aisladas relacionadas con la práctica docente, sin 

identificar en ellas una propuesta institucional articulada, orientada al acompañamiento 

de las trayectorias académicas de las y los ingresantes.  

Algunas ideas para seguir acompañando las trayectorias de 

las y los ingresantes en el nivel superior 

A partir del análisis de las voces de las y los estudiantes, surgen diversos 

interrogantes en torno a las acciones que podrían implementarse, tanto desde la institución 

como desde las prácticas docentes, con el fin de acompañar y favorecer el desarrollo de 

trayectorias educativas más satisfactorias. En este apartado final, se propone reflexionar 

sobre las principales dificultades que las y los ingresantes identifican durante su primer 

año en el nivel superior, así como explorar posibles estrategias orientadas a acompañar y 

superar dichos obstáculos. 

En el ámbito de las prácticas docentes, las y los estudiantes señalan como una de 

las principales dificultades la modalidad de clases magistrales o expositivas, 

caracterizadas por el uso de un lenguaje académico complejo y específico de cada 

disciplina. La dificultad de comprensión y apropiación del conocimiento en las clases 

magistrales se ve acentuada cuando las y los docentes sostienen un vínculo pedagógico 

distante, en el cual el estudiantado asume un rol pasivo, limitado a escuchar y tomar 

apuntes de los contenidos expuestos. Tal como se ha mencionado previamente, este tipo 

de relación pedagógica no solo dificulta la participación activa, sino que también puede 

generar sentimientos de desinterés e, incluso, temor a realizar consultas. En este contexto, 
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resulta fundamental acompañar los primeros pasos de las y los ingresantes en el nivel 

superior mediante la construcción de un vínculo pedagógico basado en la cercanía, la 

amabilidad y la empatía. Estas cualidades favorecen un ambiente de confianza que 

permite a las y los estudiantes no solo establecer una relación más accesible con sus 

docentes, sino también fortalecer la confianza en sí mismas/os, aspecto clave para 

transitar con mayor seguridad los desafíos académicos iniciales. 

Una manera de reducir las barreras que suelen generarse en el marco de clases 

magistrales consiste en incorporar estrategias de enseñanza que promuevan la 

participación activa del estudiantado en la construcción del conocimiento. En este sentido, 

resulta fundamental considerar aquellas actividades que las y los propios estudiantes 

identifican como facilitadoras de sus procesos de aprendizaje. Entre las más valoradas se 

destacan los debates, los juegos de rol y la realización de trabajos prácticos grupales que 

implican un uso creativo de los contenidos abordados en cada espacio curricular, como el 

diseño de recursos audiovisuales o la elaboración de podcasts. Del mismo modo, 

adquieren especial relevancia aquellas propuestas que propicien la reflexión y el análisis 

crítico de situaciones vinculadas con la vida cotidiana, en tanto favorecen una apropiación 

significativa de los saberes. Así, la construcción de un vínculo pedagógico basado en la 

concepción del conocimiento como una producción colectiva entre docentes y estudiantes 

se configura como un facilitador clave para el aprendizaje. 

Otro factor clave para alcanzar un aprendizaje significativo durante el primer año 

de formación se relaciona con la adquisición o el fortalecimiento de habilidades 

cognitivas, metacognitivas y socioafectivas. En este sentido, es relevante considerar que 

las y los estudiantes ingresantes manifestaron haber tenido que realizar importantes 

modificaciones en sus habilidades, estrategias, hábitos y técnicas de estudio para 

adecuarse a las exigencias del nivel superior. Por tal motivo, resulta pertinente diseñar 

estrategias de enseñanza que partan de una comprensión profunda de las adaptaciones que 

las y los estudiantes deben llevar a cabo para lograr un desempeño académico 

satisfactorio. 

Entre dichas estrategias, la realización de actividades centradas en la lectura 

comprensiva, seguidas por la elaboración de resúmenes o síntesis, puede contribuir 

significativamente al desarrollo y consolidación de habilidades cognitivas fundamentales. 

De igual modo, prácticas como la toma de apuntes orientada a ser utilizada como registro 
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de clase en encuentros posteriores también pueden favorecer la mejora de dichas 

habilidades. Una propuesta posible sería designar, en cada clase, a un/a estudiante 

responsable de compartir sus apuntes al inicio del siguiente encuentro, con el fin de 

generar una instancia de revisión y socialización del contenido trabajado. Otra alternativa 

consiste en la escritura de una bitácora individual luego de cada clase, cuyos registros 

podrían ser intercambiados entre compañeras y compañeros, promoviendo así la reflexión 

compartida sobre los propios procesos de aprendizaje. Asimismo, se podrían llevar 

adelante propuestas que favorezcan el desarrollo o fortalecimiento de habilidades 

metacognitivas, como, por ejemplo, una autoevaluación mensual, para que las y los 

estudiantes puedan analizar su propio recorrido y realizar los ajustes que consideren 

pertinentes para avanzar así en sus trayectorias. Si bien estas actividades pueden 

percibirse como simples o elementales, resultan un gran aporte a la formación ya que una 

proporción significativa de estudiantes ingresantes no ha logrado aún adquirirlas ni 

sistematizarlas al iniciar su trayectoria en la formación superior. Por ello, ofrecer 

instancias pedagógicas que favorezcan la apropiación de estas herramientas resulta clave 

para garantizar recorridos académicos exitosos.  

El acompañamiento de las trayectorias de las y los ingresantes no es una tarea que 

atañe de manera exclusiva a las y los docentes, sino que es una tarea de responsabilidad 

compartida junto con las instituciones (Carlino, 2005). Es por ello que tanto el cuerpo 

docente como la institución en general deben comprometerse a crear oportunidades para 

que las y los estudiantes adquieran habilidades y disposiciones que favorezcan el 

desarrollo de trayectorias académicas exitosas. En este marco, puede afirmarse que los 

espacios de tutoría con estudiantes avanzados, particularmente aquellos incluidos en la 

unidad curricular “Tutoría y Orientación Escolar” presente en algunos planes de estudio 

de profesorados, son altamente valorados por quienes inician su formación. Es por ello 

que, ampliar este tipo de propuestas a nivel institucional resultaría especialmente 

beneficioso para el conjunto de estudiantes ingresantes, más allá de la carrera específica 

que cursen. Una posible estrategia consiste en reclutar estudiantes avanzados que, de 

manera voluntaria, lleven adelante este tipo de acompañamiento a la totalidad de las 

carreras que se dictan en el instituto. De este modo, no solo se contribuiría a facilitar la 

integración social e institucional de las y los ingresantes, sino que también se podría 

promover una integración académica más sólida mediante el diseño de acciones 
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orientadas a la alfabetización académica, entendida como el proceso de incorporación 

progresiva a las prácticas discursivas propias del ámbito universitario. 

Para finalizar, es importante subrayar que, si bien las condiciones materiales y 

simbólicas inciden de manera significativa en el desarrollo de las trayectorias educativas 

de las y los estudiantes, tanto las instituciones como las/os docentes debemos 

comprometernos a diseñar estrategias de acompañamiento que, aunque no logren 

modificar estructuralmente dichas condiciones, pueden contribuir a atenuar sus efectos. 

En este sentido, resulta fundamental reconocer que, si bien las desigualdades de origen 

no pueden ser plenamente resueltas desde el ámbito institucional, sí es posible generar 

propuestas pedagógicas que brinden mayores oportunidades y acompañamiento para que 

las y los ingresantes desarrollen trayectorias educativas exitosas y así garantizar no 

solamente el acceso, sino la permanencia y el egreso en el nivel superior.   
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Anexos 

Listado de abreviaturas 

Asilamiento Social Preventivo y Obligatorio: ASPO  

Centros Educativos de Nivel Secundario: CENS 

Conferencia Regional de la Educación Superior: CRES 

Dirección General de Cultura y Educación: DGCyE 

Dirección Provincial de Educación Superior: DPES 

Fin.Es. Programa de Finalización de Estudios Primarios y Secundarios 

Instituto Nacional de Formación Docente: INFOD 

Instituto Superior de Formación Docente: ISFD 

Instituto Superior de Formación Docente nº 3: ISFD Nº3 

Institutos Superiores de Formación Técnica: ISFT 

Ley de Educación Nacional Nº 26.206: LEN 

Ley de Educación Superior Nº 24.521: LES 

Memoria a largo plazo: MLP 

Nivel socioeconómico: NSE 

Tutoría entre pares: TEP 

Universidad Nacional de La Plata: UNLP 

Universidad Nacional del Centro: UNICEN 

Universidad Nacional del Sur: UNS 

 

  



123 

Protocolo de preguntas para entrevistas 

OBJETIVO VARIABLES PREGUNTAS 

Identificar las 

condiciones 

materiales y 

simbólicas de las 

y los ingresantes 

en su primer año 

de estudios. 

 

Analizar la 

relación entre las 

condiciones 

materiales y 

simbólicas y las 

trayectorias 

educativas de las 

y los ingresantes. 

 

 

cantidad de miembros en el 

hogar 

¿Con quién/es vivís?  

Ocupación de los padres ¿A qué se dedican tus padres? 

nivel educativo máximo 

alcanzado por los padres 

¿Sabés cuál es el máximo nivel 

educativo que poseen? 

Trayectoria educativa 

previa:  

escuela de gestión estatal o 

privada 

asistencia a otras 

instituciones educativas no 

formales 

 

 

Contame un poco sobre tu 

trayectoria educativa, ¿a qué 

escuelas fuiste? ¿Eran de gestión 

estatal o privada? 

¿En qué medio de transporte venís 

al instituto? ¿Crees que eso te 

genera alguna dificultad en tu 

estudio? 

 

número de ambientes o 

habitaciones de uso 

exclusivo del hogar. 

¿Contás con un espacio destinado 

exclusivamente al estudio en tu 

hogar? ¿Estudias en tu casa? De 

ser así ¿en qué ambiente lo hacés? 

Dispositivos, conexión a 

internet 

¿Contás con algún dispositivo 

digital que te ayude en tu trabajo 

como estudiante? ¿Cuál/es? 

¿Tenés conexión a internet por wi-

fi en tu casa o usas los datos del 

teléfono? 

AUH/ beca/ subsidio ¿vos o alguien de tu familia 

reciben algún subsidio, beca o 

AUH? 

Trabajo estudiantil ¿Trabajás? De ser así, ¿por qué lo 

hacés? ¿Cuántas horas trabajás? 

¿Sentís que eso influye en tu 

desempeño como estudiante? 
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Identificar las 

habilidades, 

actitudes y 

estrategias de 

aprendizaje 

personales que las 

y los ingresantes 

despliegan para 

consolidar sus 

trayectorias 

académicas como 

estudiantes de 

nivel superior 

Estrategias cognitivas 

aprender, comprender, 

codificar y recordar la 

información 

- Alfabetización 

académica: 

Habilidades de lecto-

comprensión 

Habilidades de 

escritura/redacción 

Capacidad para expresarse 

oralmente  

Toma de apuntes 

Técnicas de estudio 

(subrayado de ideas 

principales, notas al 

margen, mapas 

conceptuales) 

 

¿Crees que tus habilidades de 

lectura, comprensión, redacción y 

oralidad eran suficientes para 

desempeñarte efectivamente como 

estudiante de primer año?  

¿Qué actitud tenías durante las 

clases? ¿Tomabas apuntes? ¿Te 

distraías fácilmente? 

¿Qué estrategias o métodos 

utilizabas frecuentemente para 

estudiar? ¿Creés que son efectivas 

para potenciar tu aprendizaje? 

¿Cómo hacés para recordar lo que 

estudias? 

Estrategias 

metacognitivas 

planificar, controlar y 

evaluar el aprendizaje 

¿Cómo organizabas tus tiempos y 

espacios para estudiar? ¿Cuánto 

tiempo le dedicabas diariamente a 

estudiar fuera del instituto? 

¿Seguías alguna rutina para 

evaluar tu propio aprendizaje? 

Estrategias sociafectivas 

afectivas: manejo de la 

ansiedad, expectativas 

Actitud frente al fracaso 

 

 

 

 

¿Cómo te sentías frente a las 

evaluaciones? ¿Sentías que podías 

con todo lo que tenías que hacer y 

lo que demandaban las y los 

docentes? ¿Cómo te sentías 

respecto a tu desempeño como 

estudiante? ¿Recibías algún tipo de 

presión externa: familia, 
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motivacionales: 

estimulaciones que 

permiten activar, regular y 

mantener la conducta de 

estudio,  

compañeros, amigos? ¿Cómo 

manejabas una situación frustrante 

como, por ejemplo, desaprobar 

alguna evaluación o no 

comprender algo? 

¿La carrera era como la 

imaginabas? ¿Crees que esta es tu 

vocación? ¿Creés que eso incide 

en tu desempeño como estudiante? 

Estrategias sociales 

sociales: evitar conflictos, 

cooperar, obtener apoyo, 

vínculos con docentes 

 

¿Cómo era el vínculo con tus 

compañeros? ¿Tenías algún grupo 

de estudio o preferías estudiar 

solo? ¿Cómo era el vínculo con tus 

docentes de primer año? 

Caracterizar las 

prácticas 

institucionales y 

docentes 

vinculadas al 

desarrollo de las 

trayectorias 

académicas 

Prácticas docentes 

estrategias didácticas 

motivadoras para las y los 

estudiantes 

clima de clase 

lenguaje utilizado por las y 

los docentes 

concepción del alumno 

como sujeto activo vs. 

pasivo (participación 

estudiantil) 

expectativas docentes 

respecto de las y los 

ingresantes 

exigencias docentes para 

acreditar saberes y 

competencias 

¿En qué materias 

(disciplinares/pedagógicas) creés 

que tuviste mejor desempeño? ¿A 

qué creés que se debió eso? 

¿Cómo recordás a esas/os profes y 

sus clases? ¿Eran expositivas? 

¿Buscaban la participación 

estudiantil? ¿De qué modo? 

¿Sentís que los/as docentes te 

acompañaron de manera especial a 

lo largo de primer año? ¿De qué 

modo? ¿Les brindaron orientación 

acerca de lo que esperaban de uds. 

como estudiantes? ¿Cómo era la 

devolución que las/os docentes 

hacían de tus producciones o 

desempeño en general? ¿Cómo 

hacían si tenían dudas respecto a 

alguna temática o tarea a realizar? 
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acompañamiento y 

retroalimentación 

académica 

espacio para aclarar dudas 

en clase 

acompañamiento socio-

afectivo 

tutorías/clases de consulta 

fuera del horario de clase 

 

Prácticas institucionales 

acompañamiento académico 

acompañamiento socio-

afectivo 

tutorías estudiantiles 

tutorías docentes 

¿Las/os profes tenían en cuenta tu 

situación personal al momento de 

evaluar, por ejemplo, si tenías que 

trabajar o algún problema familiar? 

 

 

 

 

 

 

¿La institución contaba con algún 

espacio forma destinado a 

acompañar la trayectoria de las/os 

estudiantes de primer año? Por 

ejemplo, ¿se dictaban talleres para 

ingresantes sobre cómo utilizar el 

campus o sobre técnicas de 

estudio, existían espacios de 

tutorías con docentes o estudiantes 

avanzados? 

Durante el primer mes de clases de 

cada año, la Dirección de Nivel 

Superior de la provincia estipula 

que cada docente brinde un taller 

para ingresantes desde su materia, 

¿viviste esta experiencia?  

¿Qué actores institucionales sentís 

que fueron fundamentales para 

finalizar tu primer año como 

estudiante de manera exitosa? ¿De 

qué modo te sentiste 

acompañada/o? 
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Protocolo de preguntas para grupos focales 

1. ¿Con quién/es viven? ¿Tienen un espacio destinado exclusivamente al estudio en 

sus hogares? ¿Tienen algún dispositivo digital con conexión a internet? 

2. ¿Trabajan? ¿por qué lo hacen? ¿Cuántas horas trabajan? ¿Sienten que eso 

influye en el desempeño como estudiante? 

3. ¿A qué escuelas secundarias fueron? ¿Estudiaron alguna otra carrera?  

4. ¿Cómo era su desempeño como estudiante en el secundario? ¿encuentran 

diferencias con su desempeño actual? ¿Les costó adaptarse a los tiempos, la 

cantidad de material para leer?  

5. ¿Qué actitud tenían en primer año durante las clases? ¿Tomaban apuntes? ¿Se 

distraían? 

6. ¿Qué estrategias o métodos utilizaban frecuentemente para estudiar? ¿Resultaron 

efectivas?  

7. ¿Cómo organizaban sus tiempos? ¿Cuánto tiempo le dedicaban diariamente a 

estudiar fuera del instituto?  

8. ¿Cómo era el vínculo con los compañeros? ¿Tenían algún grupo de estudio o 

preferían estudiar solos?  

9. ¿Qué tipo de estrategias docentes les resultaban más adecuadas o útiles para 

aprender? 

10. ¿Sienten que los/as docentes los acompañaron de manera especial a lo largo de 

primer año? ¿De qué modo? 

11. ¿La institución contaba con algún espacio formal destinado a acompañar la 

trayectoria de las/os estudiantes de primer año? Por ejemplo, ¿se dictaban 

talleres para ingresantes sobre cómo utilizar el campus o sobre técnicas de 

estudio, existían espacios de tutorías con docentes o estudiantes avanzados? 

¿Qué actores institucionales fueron de ayuda para finalizar primer año como 

estudiante de manera exitosa?  
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