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RESUMEN

Este documento comprende el capitulo 2 (el cual describe el estado
del arte) de la tesis doctoral propuesta por Blanca Gloria Troche de
Trevisan para la obtencion del grado de doctor en el Programa de
Doctorado en Educacion y TIC (e-learning) de la Universitat Oberta
de Catalunya. Se publica de forma péstuma, ya que la doctoranda
fallecié mientras su propuesta de tesis doctoral estaba en proceso
de revision por parte de sus directores. Pensamos que este
documento, ademas de su valor cientifico, representa muy bien el
trabajo realizado por Blanca durante su proceso de formacién como
investigadora, por lo que se ha considerado que es adecuado para
ser publicado como documento cientifico-técnico, como referencia
para ser usada por otros investigadores interesados en el tema del
abandono en la educacion superior en linea.
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CAPITULO 22. MARCO TEORICO - REVISION DE LA LITERATURA

Terminologia y Tipologia del abandono

Una dificultad en la literatura es la ausencia de una terminologia consistente para abordar el
abandono, la persistencia y el éxito del estudiante en la educacién superior (Hart, 2012). La falta de
una unificacidon terminoldgica ha dificultado los estudios comparativos entre los resultados de las
diferentes investigaciones (Gairin et al., 2014).

Se menciona que los términos mads corrientes en la literatura anglosajona son “dropout”, “attrition”,
“withdrawal” y “persistence” (Gairin et al., 2014). Otro término es “non-completer” (Yorke &
Longden, 2008). Los términos “persistence” y “retention” se usan indistintamente; sin embargo. “The
National Center for Education Statistics”* los diferencia, asumiendo que la retencién constituye una
medida institucional, y la persistencia, una medida individual del estudiante; es la institucién la que
retiene y el estudiante quien persiste (Serra, 2012), i.e. la retencion se refiere a la perspectiva
institucional, en cambio la persistencia, atafie a la perspectiva del estudiante (Tinto, 2017); el uso de
estos dos términos de manera intercambiable es erréneo (Reason, 2009), ya que la retencidon es un
fendmeno organizacional: las tasas de retencién institucional y el porcentaje de estudiantes
retenidos de una determinada cohorte con frecuencia, presentados como medidas de calidad
institucional, en tanto que la persistencia es un fenédmeno individual: la titulacién puede figurar o no
entre los objetivos definidos por el individuo.

De ahi que el estudiante puede persistir con éxito segun sus objetivos, sin que ello signifique que sea
retenido por la institucién hasta su titulacion (Reason, 2009). En tal sentido, la frase “educational
attainment” introducida por Pascarella & Terenzini ( 2005) captura tanto la referida variabilidad de
los objetivos o metas de los estudiantes, como la consecuente desconexién entre retencidén vy
persistencia (Reason, 2009).

Comunmente se los considera como “los dos lados de una misma moneda” (Serra, 2012), siendo
definidos estos términos de las mas variadas formas; por ejemplo, la persistencia, con una
connotacidon mas positiva que el abandono, ha sido definida sea como “una constelacion de factores
gue conducen al estudiante a la culminacidn exitosa de un curso” (Park & Choi, 2009), sea como la
participacién continua en los cursos hasta la graduacion o la finalizacion del programa (Berger et al.,
2012), sea como el antonimo del término abandono, ya utilizado por Greer (1980), o como la
habilidad para completar un curso en linea a pesar de los obstdculos o circunstancias adversas (Hart,
2012). Desde la perspectiva institucional, con la retencidn se centra la responsabilidad del proceso en
la institucién (Anderson, 2011).

El estudio del fendmeno es extremadamente complejo ya que implica no solo una variedad de
perspectivas, por ejemplo, individual, institucional, estatal, nacional, sino también una tipologia

L “The National Center for Education Statistics“(NCES) es la entidad federal que forma parte del Departamento de Educacion y
el Instituto de Ciencias de la Educacion en los EE.UU que recoge, recopila, analiza y reporta estadisticas sobre la educacion
estadounidense.
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diversa (Tinto, 1989). Se puede afirmar que es importante analizarlo desde un punto de vista
geopolitico y socioldgico, dado que los paises definen y miden la retencién y la persistencia de
manera diferente (Gairin et al., 2014). Es mas, se debate, incluso, si la persistencia o la retencién es
un resultado o es una parte del ambiente o entorno del estudiante. Proponentes de esta ultima
perspectiva sostienen que la persistencia es una caracteristica necesaria, pero insuficiente para el
éxito del estudiante, y no un indicador del éxito del estudiante por si mismo (Reason, 2009).

El abandono o desercidén universitaria, usados en forma indistinta en este contexto (Gairin et al.,
2014), se tipifica segun la forma en que se produce: puede ser involuntaria o normativa, cuando el
estudiante no supera los créditos necesarios para continuar o voluntaria cuando el estudiante lo hace
por decisidén propia; segun el periodo de ocurrencia del abandono, se clasifica en primer semestre y
segundo semestre; también se tipifica segun la accién realizada con posterioridad al abandono que
puede ser definitiva, o una transferencia de universidad o de programa de estudios o ambas a la vez
(Gairin et al., 2014).

El abandono puede ser a) precoz; b) temprano y c) tardio. Esta subcategorizacién es empleada
cuando se lo considera desde la temporalidad, es decir, del momento en que ocurre la
desvinculacion; el abandono es precoz cuando el estudiante no se matricula, a pesar de haber sido
aceptado por la universidad; es temprano cuando abandona en los primeros semestres de la carrera
y es tardio si lo hace en los ultimos semestres, i.e., a después de cursar la mitad de los semestres
correspondiente al plan de estudios (Castafo et al., 2008). Por otra parte, desde la temporalidad,
pero en alusion a la duracidn del abandono, se lo clasifica en temporal o definitivo.

Entre los tipos de abandono que se abordan en la literatura, en particular se sefiala el “stop out”,
concepto similar al “break” o descanso asociado al hecho de que un estudiante no se matricula por
un periodo de tiempo, pero eventualmente podria retornar, abandonar definitivamente o mudarse a
otro programa de estudios, sea en la misma institucion o en otra (Frydenberg, 2007; Josep Grau-
Valldosera & Minguillén, 2014; Yorke & Longden, 2008). Los patrones de asistencia a la universidad
de los estudiantes, incluso de los que se encuentran en edades tradicionales, son sumamente
complejos, con cerca del 60% asistiendo a mas de una institucién (Adelman, 2006).

Otro tipo de abandono se presenta cuando un estudiante adulto toma clases en mas de una
institucion, practica conocida como “swirling”, descripta como el flujo inconsistente de matriculacion
de un estudiante a carreras universitarias de un periodo a otro y/o de una institucién a otra
(Campbell & Mislevy, 2013); es definida como la asistencia multi-institucional con matriculacion
discontinua (Youcha, 2004). A su vez, el “double dipping”, se da cuando se asiste a dos o mas
instituciones al mismo tiempo (Anderson, 2011; Boston et al., 2012; McCormick, 2003). “Swirling”
puede ser concebida como una nueva trayectoria educativa llena de transiciones, dentro, fuera o
entre instituciones en las cuales se presentan momentos de decisién de abandono o persistencia
(Youcha, 2004). En este contexto, se sefala que los patrones de asistencia de los estudiantes a la
universidad, incluso de los que se encuentran en edades tradicionales, son complejos; cerca del 60%
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asisten a mas de una institucién (Adelman, 2006), de ahi se derivan tasas de graduacidon modificadas
gue contemplan este hecho concreto (Cohen & lbrahim, 2008).

Los estudiantes de las universidades en linea son adultos supeditados a restricciones temporales. De
ahi que sus realidades personales los conducen eventualmente a un “break”, es decir a no
matricularse, sin que ello implique necesariamente un abandono definitivo, como ya ha sido
mencionado. En tales circunstancias los adultos no consideran que han abandonado sus estudios ni
qgque han dejado el programa, ya que planifican retornar cuando sus circunstancias cambien
(Anderson, 2011); consideran este “break” como una solucién temporal a la crisis .

Las instituciones enfrentan el desafio de determinar el grado de atencién a cada tipo de abandono
existente, en concordancia con sus politicas ya que no todos ellos son susceptibles de intervencién
(Tinto, 1989).

Definicion del abandono

Se menciona la heterogeneidad de las definiciones de variada naturaleza existentes en la literatura
(Belloc et al., 2009; Finnegan et al., 2009; Frydenberg, 2007; Grau-Valldosera & Minguillén, 2014;
Ivankova & Stick, 2007; Lassibille & Navarro, 2008; Levy, 2007; Perry et al., 2008; Tresman, 2002);
algunas de ellas sin consistencia entre si, otras sin claridad, lo cual dificulta las posibilidades de
comparacion en los estudios relacionados a la tematica (Josep Grau-Valldosera & Minguillén, 2014;
Lee & Choi, 2011)

La definicion de abandono del estudiante en los programas en linea es una tarea complicada vy dificil
(Boston et al., 2011). A pesar de la dificultad que ello signifique, el abandono debe ser definido
apropiadamente (Berge & Huang, 2004; Grau & Minguillén, 2011; Lee & Choi, 2011). De hecho,
ninguna definicion puede captar en su totalidad la complejidad de este fenémeno (Tinto, 1989). Es
mas, los diversos tipos de abandono que existen ilustran esa complejidad y la dificultad de catalogar
a un estudiante como persistente o no persistente. Esta simple medida dicotdmica, utilizada en los
estudios cuantitativos para representar los resultados no captura la complejidad del avance de sus
resultados (Serra, 2012).

Por otra parte, la definicidon del abandono es muy susceptible al contexto; esta caracteristica podria
explicar por qué las variables que afectan al abandono han mostrado resultados contradictorios en
las investigaciones (Berge & Huang, 2004) ya que existe poco consenso sobre las variables
significativas y conducentes a la persistencia en un contexto en linea (Levy, 2007; Miller, 2008).

En particular, la definicion oficial de la desercién en Espafia: dos semestres consecutivos sin
matricularse, no refleja la naturaleza de la educacidn superior en linea (Josep Grau-Valldosera &
Minguillén, 2014). Asi pues, se favorece la definicion empirica propuesta para la Universitat Oberta
de Catalunya (UOC) que utiliza un nimero minimo de semestres consecutivos de no matriculacién
para catalogar a un estudiante como desertor de un programa especifico, es decir, cuando el
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estudiante toma N “breaks” o mas, se asume que ha abandonado el programa, siendo N diferente
para cada programa de estudios (Josep Grau-Valldosera & Minguillén, 2014).

Tal particularidad podria ser atribuible a que la definicién de abandono es bastante susceptible al
contexto, incluso al micro contexto que suponen los diferentes programas de estudio en la misma
universidad.

Aprendizaje de adultos

Los autores coinciden en que existe una comprensidon siempre en expansiéon de lo que es el
aprendizaje de adultos para el siglo veintiuno; es un fendémeno complejo que puede ser visualizado
como un mosaico en constante cambio en el cual las antiguas piezas se reorganizan y otras nuevas
aparecen.

En tal sentido, la andragogia?, el estudio auto dirigido® y el aprendizaje transformativo®, alojadas en
la teoria de aprendizaje humanistico, son las tres teorias fundacionales y tradicionales en el mosaico,
son pilares de la teoria del aprendizaje de adultos, todas ellas con una robusta investigacion de base,
resistentes al paso del tiempo y criticadas por un enfoque centrado en el estudiante individual,
ignorando que el estudiante siempre se encuentra en un contexto socialmente construido, un
contexto que da forma al aprendizaje de la persona (Merriam, 2018).

Las nuevas piezas del mosaico se basan en disciplinas externas a la educacion de adultos y
constituyen los componentes prestados en el mosaico de la teoria del aprendizaje de adultos que
permiten incorporar al contexto. Asi, aparece la teoria y la pedagogia feminista que han influido
mucho en el pensamiento de los educadores de adultos sobre el aprendizaje y el aprendizaje
narrativo®, también emergen:

a) los modelos de aprendizaje de adultos basados en el contexto, que incluyen, a su vez,
a.1) la teoria critica postmoderna, la perspectiva de la ciencia social critica® que
desafia e impugna incansablemente las inequidades del contexto de aprendizaje;
a.2) el aprendizaje contextual o cognicidn situada’;

2 El primer tedrico que argument6 que los estudiantes adultos eran muy diferentes a los tradicionales fue Malcolm Knowles,
quién adopto la teoria de la andragogia, para conceptualizar “el arte y la ciencia para ayudar a los adultos a aprender”; la
version de andragogia de Knowles presenta al estudiante individual como alguien que es auténomo, libre y esté orientado al
crecimiento (Merriam, 2001).

3 El primer principio de la andragogia habla de la naturaleza autodirigida del aprendizaje en el que todas las experiencias de la
vida son potencialmente experiencias de aprendizaje; (Merriam, 2018).

4El aprendizaje transformativo se define como el proceso mediante el cual se transforman los marcos de referencia, modos de
pensar, habitos de la mente, perspectivas de significado, conjuntos de suposiciones y expectativas para hacerlos mas
incluyentes, discriminatorios, abiertos, reflexivos y emocionalmente capaces de cambiar; los marcos de referencia son las
estructuras de la cultura y el lenguaje a través del os cuales se construyen significados, atribuyendo coherencia y significacion
a la experiencia y estableciendo una linea de accion (Mezirow, 2018).

5El aprendizaje se puede interpretar como la creacion de significados; por lo tanto, la narrativa es una forma de aprendizaje; se
aprende a través de las historias de otros, pero también al tratar de dar sentido, descubrir y narrar la relacién con lo que ya se
sabe (Merriam, 2018).

5 La perspectiva social critica analiza la construcciéon del conocimiento y el poder para la comprensién de quién, cuando, donde
y qué aprenden los adultos (Merriam, 2018).
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b) la reciente construccion de teoria en el aprendizaje de adultos que comprende:
b.1) el aprendizaje somatico o “embodied”;
b.2) la dimensidn espiritual del ser humano, cuyo rol es la busqueda de significacién;
b.3) Los sistemas no occidentales® que valoran el aprendizaje permanente a lo largo
de toda la vida, el aprendizaje informal, i.e. incrustado en la vida diaria (Merriam,
2018).

En la actualidad, el aprendizaje de adultos se interpreta no solo como un proceso cognitivo®, sino
como un fendmeno multidimensional, una actividad mucho mas amplia que involucra al cuerpo, a las
emociones, al espiritu, a la mente, ademas de los contextos socioculturales y materiales en los que se
aprende, a los que se debe prestar atencion para explorar el potencial de esta vision expandida e
integral.

Es un tema amplio con contornos borrosos y varios enfoques que se superponen en diferentes areas
y formas diferentes, pero el aprendizaje siempre comprende tres dimensiones: la dimension de
contenido, que es usualmente, pero no siempre, cognitiva; la dimensidn de incentivo, que incluye el
compromiso, el interés y la motivacidon, y es principalmente emocional; y la dimension de
interaccion, que es social (llleris, 2018).

Finalmente, se puede decir que el adulto busca el significado de su experiencia, tanto mundana como
trascendente; tiene un sentido de si mismo y de los demas como agentes capaces de una accién
reflexiva y responsable, participa en esfuerzos conscientes para aprender a ser racional al avanzar y
evaluar razones, siendo éstas las dimensiones universales de la racionalidad y la comprensién adulta
sobre las cuales las influencias culturales o contextuales impactan y pueden distorsionar (Mezirow,
2018).

Estudiantes adultos o no tradicionales

Dado que en este estudio se examina el abandono de los estudiantes de la UOC, una universidad
totalmente en linea, cuyos estudiantes no son tradicionales, es esencial advertir las diferencias entre
estos estudiantes y los demds para comprender mejor por qué eligen proseguir o abandonar sus
estudios.

La cognicion situada postula que el conocimiento esta situado o reside en una actividad auténtica de la vida real; plantea que
un aprendizaje depende de tres factores en el contexto: las personas, las herramientas que se disponen y la actividad particular
por si misma (Merriam, 2018).

8 El aprendizaje “embodied” es el aprendizaje a través del cuerpo; el cerebro procesa sefiales que vienen del cuerpo e incluyen
las emociones y el tacito o intuitivo; el cuerpo se ha vuelto mas visible como fuente de conocimiento y sitio para el aprendizaje
y no solo como un vehiculo para el aprendizaje (Merriam, 2018).

9 Las perspectivas no occidentales e indigenas considera al aprendizaje como una actividad comunitaria que posiciona los
beneficios de la comunidad sobre el desarrollo individual; es una responsabilidad de todos los miembros de la comunidad para
el beneficio de toda la comunidad; es holistico por naturaleza y siempre ha recurrido a las historias, el folclore, los mitos, los
simbolos, la musica, la danza e incluso los suefios como fuentes de conocimiento.

10 El aprendizaje como proceso cognitivo considera que la mente toma hechos e informacién, convirtiéndolos en conocimiento,
que luego se podia observar como un cambio de comportamiento posterior.
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Especificamente, los estudiantes de la UOC tienen una edad promedio de 31 afios cuando inician sus
estudios, con una desviacion estandar cercana a los 8 afios; aproximadamente la mitad (45%) son
menores de 30 afios; la mitad son mujeres y el 70% casadas; el 43% no tienen hijos y los que
reportan tenerlos, poseen uno o dos hijos; la cuarta parte de los estudiantes poseen titulacion
previa; el 20% de sus padres y el 10% de sus madres poseen estudios superiores, mas de la mitad de
los padres solo alcanzaron la educacion primaria o menos; 96 % trabaja a tiempo completo (Carnoy
et al., 2011).

Por tanto, tal caracterizacién permite reconocerlos como estudiantes adultos no tradicionales, asi
identificados cuando demoran en matricularse a la educacién superior o se dedican a tiempo parcial
a sus estudios, o son econdmicamente independientes, o trabajan a tiempo completo, o tienen
personas dependientes a su cargo y cdnyuge o son padres solteros, o carecen de una acreditacion
formal de la educacién secundaria para acceder a la universidad (Watson, 2012). De igual manera, a
los estudiantes que pertenecen a uno o mas de los siguientes grupos: estatus econdmico bajo; con
discapacidad; primeros de su familia en acceder a la educacidn superior; de edad madura o
pertenecientes a grupos minoritarios, se los considera también estudiantes no tradicionales
(Crosling et al., 2008).

Estas caracteristicas aumentan sus probabilidades de abandonar los estudios y mds aun, cuando se
presentan de manera concurrente, situandolos en la disyuntiva de nadar o hundirse en el océano que
representa la educacién superior (Swail, 2014). De los estudiantes que no poseen ninguno de estos
factores de riesgo!, el 66% se titula, al cabo de 6 afios de iniciados los estudios, en contraposicion
con el 30%, de aquellos que tienen cuatro o mas de ellos (Swail, 2014). En la figura 2.1 se ilustra tal
situacidon. Ademas, la demografia rapidamente cambiante de la poblacion estudiantil sugiere que se
actualice la comprensién de las variables que predicen su abandono (Reason, 2009).

Figura 2.1 Incidencia de los factores de riesgo en las probabilidades de abandonar u obtener la titulacién al
cabo de seis afios de iniciados los estudios.

Estudiantes
Ninguno | | ‘ ‘ Grado alcanzado
Todavia esta inscrito
Uno I ] ‘ 4 Afos 0 mas
Dos o Tres [ ] [ [ \ 3 Afios
Cuatro o Mas [ { [ ‘ 2 Afios
1 Afio
Todos [ [ [
0 20 40 60 80 100

Fuente: (Swail, 2014)

Este modelo de participacién en la educacidn superior caracteriza cada vez mds a los estudiantes en
Europa (RENLHA, 2011) y otras regiones, orientandose a la conformacion de una nueva mayoria
(Boston et al., 2012; RENLHA, 2011; Tillman, 2002; Wyatt, 2011).

11 Los factores de riesgo son las caracteristicas de los estudiantes adultos no tradicionales descriptos por Watson (2012) y
que figuran en esta documento.

2.8



Acceso a las universidades espainolas

Las universidades espafiolas también se encuentran inmersas en esta realidad, el nimero de sus
estudiantes adultos aumenta (Cruz et al., 2010), dibujando un nuevo perfil de estudiante (Arifio et
al., 2008; Daza & Alcaide, 2013; Sanchez & Elias, 2017; Soler, 2013), al tiempo que el nimero de sus
estudiantes convencionales disminuye (Angoitia & Rahona, 2007). Sus caracteristicas son similares a
las ya referidas previamente, pero con algunas particularidades propias de esta region. Estos
estudiantes tienden a abandonar la universidad con mas frecuencia que sus compafieros
tradicionales aun teniendo un buen rendimiento (Sanchez & Elias, 2017).

En la etapa comprendida desde el afio 2000 al 2016, el nivel de formacién de la poblacion adulta de
25 a 64 afos mejord en Espafia, en el sentido de que la poblacién con educacion terciaria
evoluciond del 23% al 35.6%, al tiempo que la poblacidn con estudios hasta la primera etapa de la
Secundaria disminuyé del 62% al 41.7 % en el mismo periodo (Ministerio de Educacién Cultura y
Deporte, 2014, 2017). Una ilustracion que compara la evoluciéon de la formaciéon de la poblacion
adulta de 25 a 64 afios del afio 2006 y 2016 se observa en la figura 2.2.

Figura 2.2 Evolucién del nivel de formacidon de la poblacidn adulta de 25 a 64 afios (2006-2016)
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Fuente: (Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2017)

La mejoria del nivel de formacién de la poblacién adulta de 25 a 64 aios se facilita con la posibilidad
de acceso a las universidades espafiolas'? a través, no solo de las vias convencionales: el bachillerato
y equivalentes, otros sistemas educativos, otras titulaciones, sino de otras vias de acceso especiales
para los mayores de 25 anos, mayores de 40 afios y mayores de 45 afios, que tienen una
caracteristica comun: la falta de una titulacién habilitante para el efecto; si bien constituyen un
pequefio porcentaje del total de estudiantes universitarios, corren un mayor riesgo de abandonar la
universidad (Boldbaatar, 2014). Tales vias son expuestas en la figura 2.3.

12 El acceso a las universidades espafiolas esta regulado por el Real Decreto 1892/2008 que especifica para cada colectivo sus
requerimientos especificos.
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Las vias convencionales o frecuentes han ido cediendo ante las vias especiales las posibilidades de
acceso a la universidad para los estudiantes cada vez mds diversos: personas de mas de 25, 40 y 45
afios de edad, que provienen de distintos origenes, clases sociales diversas y caracteristicas
personales muy diferentes. Asi, “uno de cada cuatro estudiantes formd parte de estos grupos,
aunque los datos enmascaran un rango importante de diversidad, con predominio de estudiantes y
trabajadores mayores en las universidades publicas de educacidn a distancia” (Figuera & Torrado,

2015).
Figura 2.3 Vias de Acceso a la Universidad

Acceso a la Universidad
(REAL DECRETO 1892/ 2008 del 14 de noviembre)
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Fuente: (Gairin et al.,2013)

La apertura y flexibilizacién de los referidos sistemas de acceso, que posibilitan el reconocimiento
de las competencias adquiridas en otros contextos y diversifican el alumnado, pueden estimular el
aprendizaje a lo largo de la vida y consecuentemente mejorar las oportunidades de empleo (Garcia-
Rodriguez et al., 2014).

Ciertamente, un mayor nivel de educacién en la poblacién de 25 a 64 afios esta correlacionado con
una tasa de empleo mas alta e ingresos relativos mas elevados, no solo en Espafia, sino en la OCDE®3,
en la UE22y en otros paises, como puede observarse en la figura 2.4. En Espafia las personas con
estudios terciarios ganan un 53% mas que las que han finalizado la segunda etapa de Educacion
Secundaria y estos un 29% mas que las que han completado la primera etapa de Educacién
Secundaria o un nivel inferior (Ministerio de Educacidn Cultura y Deporte, 2017).

13 La Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE) presenta una compilacion de estadisticas e
indicadores del sistema educativo de los 34 Estados Miembros de esta Organizacion que agrupa a los paises mas
desarrollados del mundo, ademés de otros ocho paises que forman parte del G20.

14 UE22 son los 22 paises de la Union Europea que pertenecen a OCDE: Alemania, Austria, Bélgica, Republica Checa,
Dinamarca, Espafia, Eslovaquia, Eslovenia, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Hungria, Irlanda, Italia, Letonia, Luxemburgo,
Paises Bajos, Polonia, Portugal, Reino Unido y Suecia.
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Figura 2.4 Porcentaje de poblacion empleada de 25 a 64 afios entre la poblacion total de la misma edad, segun
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Fuente: (Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2017).

De ahi, las vias especiales de acceso a la educacion superior en Espafia®® se justifican plenamente no

solo por la situacion econdmica y educativa del pais, sino ademas por las exigencias provenientes del
Espacio Europeo de Educacién (Garcia-Rodriguez et al., 2014). Es mas, los niveles de educacidn mds
altos inciden incluso en los niveles de salud, especificamente se informa que la depresidn tiene una

mayor incidencia en quienes poseen niveles de educacién mas bajos. La diferencia en Espaia entre

aquellas personas que solo tienen la primera etapa de Educacidon Secundaria y las que alcanzaron la

Educacidn Terciaria es superior en algo mas de tres veces

Deporte, 2017). Una ilustracién al respecto es expuesta en la figura 2.5.

Figura 2.5 Porcentaje de adultos que informan tener depresidn, por nivel educativo (2014)
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(Ministerio de Educacién Cultura y

Es asi como la captaciéon de los estudiantes mediante otras vias, el acceso y su retencidn deberian
ser viabilizados a través de diversas actuaciones especificas para tal fin (Gairin et al., 2013; Garcia &
Troyano, 2010; Rodriguez & Diaz, 2008); en tal sentido, se debe prestar atencidn a diversos aspectos,

15 La Ley 4/2007 y el Real Decreto 1892/2008 regulan las nuevas vias de acceso que corresponden a los “mayores de 40 afios”
y a los “mayores de 45 afios”.
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gue abarcan desde la estructuracidon de los cursos, hasta su concepcion de forma participativa y
colaborativa, teniendo en cuenta contenidos, destinatarios, recursos, temporalizacién, etc. (Cabero &
Fernadez, 2016).

Dada la relevancia que estos estudiantes otorgan tanto a las relaciones sociales, la aplicabilidad
inmediata de los aprendizajes como a sus experiencias previas, se impone una adaptacion
metodolégica ajustada al estilo de aprendizaje de los adultos, “adult learning style” (Gairin et al.,
2013; Knowles et al., 2012), cuyos principios bdsicos!® aluden a una mayor responsabilidad,
autonomia, claridad y orientacion a los objetivos por parte de los estudiantes adultos.

Estas peculiaridades senaladas pueden facilitar la implementacion de estrategias diddcticas de
caracter cooperativo que beneficiarian a la docencia universitaria (Cabero & Fernadez, 2016; Garcia-
Rodriguez et al., 2014; Knowles et al., 2012; LeNoue et al., 2011) en coherencia con los principios
basicos sustentados por la teoria de “adult learning style” (Knowles et al., 2012).

En tal sentido, la utilizacidn de estrategias cooperativas de aprendizaje puede fomentar la autonomia
de tales estudiantes y su capacidad de trabajar en equipo (Garcia & Troyano, 2010; Thomas &
Jamieson, 2011), con el potencial de mejorar los resultados del aprendizaje (Hrastinski & Aghaee,
2012). Una muestra de tales estrategias podria ser la “Tutoria entre compafieros”!’ (Fernandez et
al., 2010), la que deberia ser adaptada a los principios basicos de la educacién de adultos.

Asi también, puede estimular la conformacién de redes sociales, cuya importancia se justifica al
considerarla un recurso del capital social, o de soporte mutuo, que los ayude a superar los
problemas internos y externos (Thomas, 2002), cuyo uso apropiado fomenta la interaccion y el
desarrollo del sentido de comunidad (Le Noue et al., 2011).

En particular, el estudiante adulto aprende mas cuando los nuevos conocimientos, la comprension,
las habilidades, los valores y las actitudes se presentan en un contexto de aplicacion a situaciones de
la vida real (Knowles et al., 2012). El aprendizaje de estos estudiantes supone cambios de actitud,
comportamiento, conocimiento y comprension; ademds de habilidades técnicas, cognitivas vy
sociales, y de pensamiento subjetivo y objetivo (Baxter, 2012; Ormrod, 2011). Si bien conducen a un
enriquecimiento en lo personal y en la convivencia, no se puede prescindir de un importante
esfuerzo por parte de los estudiantes (Rodriguez & Diaz, 2008), quienes desean ahorrar o minimizar
tales esfuerzos debido a los multiples roles que tratan de compatibilizar.

16 Los principios de Knowles son: 1. El autoconcepto del adulto se mueve de una personalidad dependiente hacia una
autodirigida; 2. El adulto acumula un creciente repertorio de experiencia que se convierte en rico recurso de aprendizaje; 3. La
disposicion de un adulto a aprender esta relacionada con tareas de desarrollo de su rol social; 4. Hay un cambio en la
perspectiva del tiempo de aplicacion del conocimiento, de una futura a una inmediata aplicacion, por lo que el adulto estad mas
centrado en el problema que en el aprendizaje; 5. Esta principalmente orientado por motivaciones internas, mas que por
externas; 6. Necesitan conocer la razén para aprender algo (Merriam, 2018).

17 “Tutoria entre comparieros (PTEC)” es un programa en el que estudiantes con mas conocimientos y habilidades, de
diferentes edades y cursos, luego de proceso de formacion, facilitan ayuda, con un rol fijo, a otro estudiante para aprender en
trabajo cooperativo de pareja (Fernandez et al., 2010).
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Asimismo, la adaptacién metodoldgica debe considerar sus caracteristicas personales y sus
restricciones temporales que inducen a la utilizacién de espacios virtuales de aprendizaje, cuya
caracteristica bdsica constituye la flexibilizacion de sus horarios (Rodriguez & Diaz, 2008) y su
potencialidad para adaptarse a momentos y lugares de aprendizaje diversos e incluso a distintos
estilos de aprendizaje.

Los criterios utilizados en cada sistema de acceso a programas oficiales de nivel terciario sin haber
concluido los estudios previos habilitantes son disimiles en los diversos paises, si bien existe
coincidencia en que son estudiantes adultos que han superado la edad tradicional de ingreso a la
universidad, comprendida entre los 18 y 20 afios y que lo hacen mediante otras vias de acceso como
las de mayores de 21, 23, 25 afios en algunos paises o de mayor edad (Gairin et al., 2013).

Es mas, cada sistema de acceso en Espaia tiene sus propias caracteristicas (Ruiz & Fernandez, 2013).
Asi, el de la universidad de Cataluia es semejante al del Pais Vasco, en cuanto a los resultados
obtenidos en las pruebas correspondientes a las modalidades para mayores de 25, 40 o 45 afios; sin
embargo el de la Comunidad Valenciana, por los resultados superiores, se revela diferente (Ruiz &
Fernandez, 2013). En efecto, la simple inclusién de otras vias de acceso a la universidad no sera
suficiente para promover una mayor equidad; se necesita que las instituciones de educacién
superior brinden respuesta a las necesidades de esos colectivos para evitar el fracaso y el abandono
(Gonzélez Monteagudo, 2010).

En este afan, el acceso y la retencidn no solo deben ser explicados, desde la perspectiva institucional,
en términos de probabilidades estadisticas ligadas a factores socio demograficos, sino que es
necesario también indagar sobre el sentido que los estudiantes otorgan a su educacidn; esta
conviccién condujo al proyecto europeo RANLHE a estudiar desde un enfoque narrativo y biografico
las trayectorias formativas y personales de los estudiantes no tradicionales, dentro de las complejas
tramas sociales, culturales e institucionales en que se desarrollan las carreras de los estudiantes
(Gonzédlez Monteagudo, 2010). Se alude a la necesidad de adoptar un enfoque de ciclo de vida,
“lifecycle approach”, que implica apoyar a los estudiantes no solo para el acceso a la universidad,
sino durante su estancia en ella y mas alld para la retencidén y logro académico, constituyéndose en
una estrategia nacional (Atkins & Ebdon, 2014).

Abandono en las universidades espainolas

El abandono es un fendmeno que afecta a todas las universidades espafiolas. La definicion de
abandono generalmente utilizada consiste en considerar que un estudiante abandona cuando no
vuelve a matricularse en la misma titulacidn, trascurridos dos anos de la ultima. Asi, la media de la
tasa de abandono en las universidades catalanas es de 33,6%, no habiendo diferencias significativas
entre las universidades que son bastante homogéneas en este sentido (Gairin et al., 2010, 2014). La
identificacion de los motivos del abandono de los estudiantes universitarios en el contexto de la
educacion espanola se ha derivado de investigaciones descriptivas realizadas acerca de wuna
institucion o de una titulacién particular, por lo que la posibilidad de transferencia de sus resultados
deviene restringida (Feixas et al., 2015).
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En parte el abandono existente, especificamente en Catalufia, es voluntario, natural e incluso
necesario, cuando el estudiante accede a una carrera distinta a la que desea y que no responde a su
vocacién; pero las capacidades y la motivacidon del estudiante, también influyen en el abandono
(Feixas et al., 2015).

Las primeras investigaciones sobre el abandono en Espafia validaron y contextualizaron los modelos
tedricos existentes y especificaron las causas y motivos del abandono (Cabrera et al., 1993; Latiesa,
1992); después aparecen nuevos indicadores de analisis (Fernandez et al., 2010) y estrategias para
evitar el abandono (Elias, 2008; Gairin et al., 2014). La decisién de abandonar se basa en un conjunto
de circunstancias personales y contextuales que influyen en las decisiones de una manera
significativa (Gairin et al., 2014). Las principales investigaciones en Espafia atribuyen mayor
importancia a las variables relacionadas al estudiante frente a las del contexto (Feixas et al., 2015).

Los motivos de abandono identificados por Gairin et al. (2014) son diversos y radican principalmente
en:
1) la falta de motivacién en el grado®®, vy, por lo tanto, la consiguiente dificultad para
integrarse plenamente a la vida académica y universitaria;
2) las dificultades para conciliar la vida académica con el empleo;
3) la falta de independencia econémica;
4) el hecho de que las instituciones no ofrecen programas interesantes desde un punto de
vista profesional y metodoldgico;
5) la falta de servicios de apoyo a los procesos de aprendizaje y de integracion de los
estudiantes;
6) la falta de relevancia para la realidad del mundo de los negocios y el empleo.

Proseguir los estudios o abandonarlos es una decisién que puede ser tomada en cualquier momento,
pero notablemente se presenta en algunas coyunturas especificas, entre las que se destaca el primer
afio en la universidad, por lo que la necesidad de reforzar la atencién psicopedagdgica y la
orientacién personal y académica en esa oportunidad es de relevancia (Feixas et al., 2015).

Abandono en la UOC

La tasa total de abandono de la UOC representa el 57.6% de los estudiantes y los abandonos del
primer semestre representan el 25%, casi la mitad del total de abandonos, porcentajes calculados
sobre la base de la definicion de abandono para la UOC antes mencionada, en la cual los estudiantes
eligen no continuar después de un periodo o mas de no matriculacion (Grau-Valldosera et al., 2018).
Entonces, el riesgo de abandono se puede cuantificar en un 80% para los estudiantes de la UOC que
no se matriculan el segundo semestre, i.e. ocho de cada diez estudiantes que no se matriculan en el
segundo semestre, abandonan (Grau-Valldosera et al., 2018).

18 La falta de motivacion también se relaciona con la calidad del programa académico, por lo que una revision de las
metodologias de ensefianza es necesaria y para garantizar las actividades individuales y sociales con un efecto mayor.
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Modelos de abandono

Estda claro que no hay un Unico conjunto de variables que es capaz de predecir el abandono ya sea en
un curso presencial o en un curso en linea (Holder, 2007; Lee & Choi, 2011; Perry et al., 2008; Street,
2010). No es creible atribuirlo a una caracteristica Unica del estudiante, del curso o del estudiante
(Rovai, 2003). Se habla, mas bien, de una constelacidon de factores que conduce al estudiante a la
culminacién exitosa de un curso en linea (Park & Choi, 2009).

Gran parte de la investigacion se ha centrado en los estudiantes de universidades presenciales con
edades tradicionales (Pascarella & Terenzini, 1980), mostrando que el asesoramiento académico, la
conectividad social, la participaciéon y el compromiso, la accesibilidad a los profesores y al personal de
la universidad, los procedimientos administrativos en la universidad, las experiencias de aprendizaje
significativas y los servicios de apoyo a los estudiantes contribuyen a la persistencia del estudiante
(Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto, 1993). En particular, los que abandonaron tuvieron
percepciones inferiores, estadisticamente significativas, tanto de la conexién social como de la
satisfaccién con la accesibilidad de los profesores, comparandolos con los estudiantes que no
abandonaron (Roberts & Styron, 2010).

Se han desarrollado una serie de modelos tedricos para explicar por qué los estudiantes persisten o
no en los entornos tradicionales de educacion superior; estos modelos han evolucionado con el
tiempo para incluir las razones de la desercidon entre los estudiantes no tradicionales, los estudiantes
de minorias étnicas y otros.

Contexto presencial

Los constructos sobre el problema del abandono se agrupan en cinco categorias: sicoldgica,
socioldgica, econdmica, organizacional e interaccionista (Braxton et al., 1997; Tillman, 2002; Tinto,
1993).

Los modelos sicoldgicos enfatizan principalmente las variables individuales, se enfocan en la
madurez de las caracteristicas sicoldgicas del estudiante que influyen en su decisidon de abandonar o
no sus estudios; los sociolégicos destacan los factores sociales, externos al estudiante, respecto a su
injerencia en el abandono; los modelos econdmicos subrayan la percepcién del estudiante acerca de
los beneficios derivados de sus estudios y su capacidad o incapacidad para solventar los costos
asociados a sus estudios, especificamente, desde el enfoque costo-beneficio; los organizacionales
sostienen la importancia de las cualidades de la institucion, los procesos y caracteristicas
organizacionales de la institucion, sus variables pertenecen al dmbito operacional de las
universidades y los modelos interaccionistas se sustentan en la interaccion entre el estudiante y la
universidad, en la integracidn social y académica del estudiante, ambas dependientes de las
experiencias del estudiante durante su permanencia en la universidad, las experiencias previas al
acceso y sus caracteristicas individuales (Braxton et al., 1997; Tillman, 2002).
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Modelos sicoldgicos

En este orden de ideas, la decision de abandonar o no, desde la perspectiva sicoldgica, es la
materializacion de “una intencién conductual”, relacionada fundamentalmente con las conductas
previas, la actitud hacia el abandono y las normas subjetivas sobre el punto (Fishbein & Ajzen, 1975).
Otras variables incorporadas son las percepciones del estudiante y el analisis de su vida universitaria
(Attinasi, 1986), la perseverancia, las pautas de eleccién y el desempefio futuro determinado por su
autoconcepto académico, influenciado, a su vez, por el rendimiento académico previo, su
percepciéon de la dificultad de los estudios, sus metas, valores y expectativas de éxito en las que
intervienen el apoyo y estimulo de la familia (Ethington, 1990). Otro modelo propuesto se basa en los
procesos psicoldgicos relacionados con la integracién académica y social*® (Bean & Eaton, 2001).

En esta linea de pensamiento, los elementos de tres marcos tedricos: 1) la teoria del valor-
expectativa, EVT?, 2) la teoria de los objetivos??, GT y 3) la teoria de la autodeterminacion, SDT 2 se
conceptualizan en un nuevo modelo cognitivo combinado, expuesto en la figura 2.6, que explica la
persistencia académica, i.e., los desafios que enfrentan los adultos cuando vuelven a estudiar,
principalmente aquellos con bajas habilidades académicas (O’Neill & Thomson, 2013), quienes traen
consigo creencias bajas de autoeficacia académica basadas en experiencias pasadas, o carecen de las
habilidades necesarias para navegar en un entorno académico que es significativamente diferente de
lo que han experimentado en el pasado (Barbatis, 2010; Cho & Karp, 2013; Schreiner et al., 2011).

En este modelo, la motivacion se describe como la disposicidn tanto para iniciar como para mantener
el esfuerzo hacia una meta, pero la persistencia es una cualidad que apoya y aumenta el esfuerzo a
medida que la motivacién inicial mengua; a medida que disminuye la motivacion, la volicion se
apodera de la motivacion y refuerza la persistencia en la busqueda de un objetivo. La resiliencia es
otro término que define la calidad personal de emplear la persistencia para superar los obstaculos
para alcanzar los objetivos (O’Neill & Thomson, 2013)

19 Este modelo psicolégico se apoya en 1) Teoria de actitud y comportamiento derivada de su modelo; 2) Teoria del
comportamiento de copia, la habilidad para entrar a un entorno nuevo y adaptarse; (3) Teoria de autoeficacia, una percepcion
individual de tener capacidad para realizar tareas; (d) Teoria de atribucion, un fuerte sentido individual de control interno. Se
resalta el compromiso de la institucion de proveer facilidades, en forma de servicios, que auxilien la integracion social y
académica del estudiante (Bean & Eaton, 2001).

2 EVT sostiene que las expectativas y los valores contribuyen directamente en las elecciones realizadas y explica la relacién
entre los factores que contribuyen a la motivacién de los estudiantes, i.e., las expectativas de tener éxito académico, i.e.
obtener un titulo y la percepcion del valor de este logro influyen directamente en las decisiones que se toman. Las expectativas
estan influenciadas por muchos elementos, siendo la creencia del individuo en su capacidad para realizar la tarea una muy
importante, conocida como creencias en las habilidades (Eccles & Wigfield, 2002) o creencias de autoeficacia, asi denominada
en la teoria cognitiva social de Bandura (2006), citado por O’Neill & Thomson (2013). En cuanto al valor asignado al logro se
identifican cuatro componentes: 1) valor del logro o importancia, 2) valor intrinseco o disfrute personal, 3) valor de utilidad y 4)
el costo o nivel de esfuerzo o emocién que implica llevar a cabo la tarea (Wigfield y Eccles, 2000). Para los estudiantes adultos
el valor de la utilidad y el costo desempefian un papel importante (O’Neill & Thomson, 2013).

2L GT afirma que los estudiantes que establecen metas académicas individualizadas y claramente definidas estaran mas
motivados para mantener sus esfuerzos con el fin de alcanzar su meta (O’Neill & Thomson, 2013; Wigfield & Cambria, 2010).
Las metas pueden ser de dominio y de rendimiento, proporcionadas por la motivacion intrinseca y extrinseca respectivamente.
Las investigaciones actuales hablan sobre un trabajo conjunto de ambas metas para promover la motivacion y el logro
académico, si bien el establecimiento de metas no siempre es suficiente (Lent et al., 1986).

22 SVT aplicada a la educacion sostiene que cuando el estudiante tiene interés en su aprendizaje, da valor a su educacion y
tiene confianza en sus propias capacidades y atributos significa que esta intrinsecamente motivado e internaliza valores y
procesos regulatorios, sugiriendo que estos procesos resultan en aprendizaje de alta calidad y comprensién conceptual, asi
como un mejor crecimiento y ajuste personal (Deci et al., 1991): Tiene similitudes con GT y EVT vy se basa en la comprension
del impacto que la motivacion extrinseca e intrinseca tiene sobre el aprendizaje.
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Figura 2.6 Modelo cognitivo combinado
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Fuente: (O’Neill & Thomson, 2013).

En este modelo, la motivacidn se describe como la disposicidén tanto para iniciar como para mantener
el esfuerzo hacia una meta, pero la persistencia es una cualidad que apoya y aumenta el esfuerzo a
medida que la motivacién inicial mengua; a medida que disminuye la motivacidn, la volicion se
apodera de la motivacion y refuerza la persistencia en la busqueda de un objetivo. La resiliencia es
otro término que define la calidad personal de emplear la persistencia para superar los obstaculos
para alcanzar los objetivos (O’Neill & Thomson, 2013).

En la Figura 2.6, la autoeficacia, el interés o compromiso y el valor de la tarea se consideran los
principales factores que contribuyen a la motivacién, representados por M - con contribuciones
también hechas por la retroalimentacion tanto de las metas de dominio como de desempefio. El
simbolo de vector sobre la M para la motivacién demuestra un componente de direccionalidad a la
motivacion o hacia una meta. Los factores que contribuyen a la motivacién actian como una fuerza
de empuje mientras que la meta o el deseo de alcanzar la meta representa una fuerza de atraccién,
pero también retroalimentan para motivar al individuo a lograr lo propuesto.

El nivel de persistencia depende de multiples factores: la fuerza de la motivacidn de un individuo, el
valor personal de su objetivo, la cantidad de esfuerzo que el individuo estd dispuesto a aplicar para
alcanzar el objetivo y las urgencias provenientes a veces de estimulos externos (O’Neill & Thomson,
2013).

La persistencia, desde la perspectiva individual, i.e., a través de los ojos del estudiante, no es mas
gue una manifestacion de la motivacidon (Bandura, 1989; Graham et al., 2013), consecuentemente,
se propone el modelo conceptual de la motivacion y persistencia institucional de Tinto (2017),
ilustrado en la figura 2.7, basada en el trabajo de Bean & Eaton (2001) y la investigacion de Allen
(1999)%, en parte similar a la perspectiva de la teoria de autodeterminacidn (Tinto, 2017).

2 La motivacion no tiene impacto en el rendimiento académico, pero tiene un efecto significativo sobre la persistencia de los
estudiantes pertenecientes a grupos minoritarios, no asi para los otros estudiantes. Un fuerte deseo de logro puede verse como
un componente importante de la motivacion del estudiante para completar la universidad (Allen,1999).
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Figura 2.7 Modelo de Motivacion del estudiante y Persistencia institucional de Tinto

Metas ——— Motivacion — Persistencia

Sentido de Percepcion del

Autoeficacia — ‘ .
pertenecer plan de estudios

Fuente: Tinto (2017)

Se afirma que las experiencias de los estudiantes en la vida universitaria impactan en su motivacién;
de ahi que la motivacién resulta moldeada no solo por los objetivos del estudiante al matricularse y
por el comportamiento y las interacciones del estudiante en la universidad, sino principalmente por
la percepcion de tales interacciones y los significados que el estudiante deriva de ellas, respecto de
su capacidad de éxito o autoeficacia, su sentido de pertenencia y el valor que le asigna a sus estudios
(Tinto, 2017).

Junto al reconocimiento de la complejidad del fenédmeno del abandono y la existencia de otros
modelos que lo precisan y completan desde otras perspectivas, se enfatiza la comprension de como
las percepciones de los estudiantes moldean sus decisiones de persistencia y cémo las acciones
institucionales influyen, a su vez, en esas percepciones (Tinto, 2017).

Una comprensidon mas holistica del fendmeno puede ayudar a las instituciones a estructurar mejor
sus acciones y servicios en beneficio de los estudiantes, principalmente, de los mas vulnerables
(Barbatis, 2010; Cho & Karp, 2013; O’Neill & Thomson, 2013; Tinto, 2017).

Modelos sociolégicos

Bajo una mirada socioldgica, el suicidio, segun la teoria de Durkheim, varia en razén inversa al grado
de desintegracion de un individuo de los grupos sociales de los que forma parte. En base a esta
teoria, el abandono es el resultado de la desintegracién del estudiante de su vida universitaria,
influenciado por los factores externos; la integraciéon académica, la integracion social, el estado
socioecondmico, el género, la calidad de la carrera y el promedio de notas en cada semestre son
variables predictivas del abandono (Spady, 1970). Este autor afirma que el ambiente familiar influye
tanto sobre el potencial académico, que también afecta al rendimiento, como a la congruencia
normativa que actua directamente sobre el rendimiento académico, el apoyo de pares y la
integracion social.

En el supuesto de que las referidas influencias confluyan en un sentido negativo, se deriva un

rendimiento académico insatisfactorio, un nivel bajo de integracion social que incita, a su vez, a un
menor compromiso institucional e insatisfaccién, en general, encaminandose a una alta probabilidad
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de abandono; al contrario, si tales influencias concurren en un sentido positivo y son congruentes
con la situacidn inicial, se alcanza un desarrollo académico y social en concordancia con las propias
expectativas del estudiante y con las de la institucidn, influyendo significativamente en su retencién
en la universidad (Spady, 1970).

Modelos econémicos

Referentes de la perspectiva econdmica son St.John et al. (2000), Bernal et al. (2000) Cabrera et al.
(1992). Una manifestacion de ellos es el denominado modelo economicista que explica el abandono
del estudiante como su preferencia por la posibilidad de inversién de su tiempo y sus recursos en
otra actividad que le reporte mayores beneficios que los obtenidos en la universidad (St. John et al.,
2000). Desde esta perspectiva, surgen las ayudas financieras a estudiantes no tradicionales, o con
pocos recursos econdmicos, considerados importantes no solo porque iguala oportunidades entre
los estudiantes, sino también porque facilita su integracidn en los componentes académicos y
sociales de la universidad e influye, por tanto, en su compromiso de permanencia (Cabrera et al.,
1992).

En esta perspectiva, el modelo “College Choice Nexus Model” argumenta que hay una conexion entre
la eleccidn de la universidad por parte de los estudiantes y su persistencia en ella; asi, una vez que el
estudiante accede a la universidad, dependiendo de los factores socio-econdmicos, habilidades
académicas y los costos-beneficios esperados de su matriculacion a la universidad, la persistencia es
modelada por las experiencias académicas y universitarias, como el rendimiento académico y
provisidn de ayudas financieras (St. John et al., 2000).

Modelos organizacionales

Los modelos organizacionales sostienen que el abandono se halla influenciado por las cualidades de
la organizacion en la integracion social del estudiante (Berger, 2001; Kuh, 2002), la cual es afectada
por la calidad de la docencia, el aprendizaje activo (Braxton et al., 1997), el apoyo académico y los
servicios de salud, deportes, cultura, biblioteca, laboratorios, etc.

La revision de la investigacion existente acerca de los aspectos organizacionales de la universidad y
sus efectos sobre los estudiantes condujo a agruparlos en dos categorias: una trata las
caracteristicas demografico-estructurales de las instituciones y la otra las dimensiones del
comportamiento organizacional; ambas influyen en la experiencia del estudiante en la universidad
(Berger & Milem, 2000), las cuales, a su vez, influyen en la persistencia de los estudiantes (Davidson
& Wilson, 2017; Museus, 2014; Tinto, 2017).

Sin embargo, ninguno de los modelos organizacionales identifica o profundiza aspectos
concernientes a la organizacién interna de la universidad como las estructuras, las configuraciones de
los planes de estudios, las cuestiones presupuestarias y del personal de la universidad, las politicas
institucionales como las relativas al tamafio de los cursos, o al reclutamiento de estudiantes, etc.
todas ellos con un rol, directo o indirecto, en la conformacion de las experiencias de los estudiantes
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en la universidad (Terenzini & Reason, 2005) y que influyen en la persistencia de los estudiantes,
como ya se afirmé.

En efecto, se reclama una profundizacidn en variables como la organizacidn sistémica y del personal
o las relativas a las expectativas de las instituciones con sus estudiantes u otras como la flexibilidad
de los planes de estudios, los planes de becas existentes, las metodologias utilizadas, la cultura
organizacional o las variables pedagdgicas, ya que los modelos organizacionales aprecian a las
instituciones como generadoras de resultados (Fonseca & Garcia, 2016). Todas estas variables son
susceptibles de intervencién por parte de las instituciones.

Mas se estudia el abandono universitario a partir de la adaptacién de los estudiantes a las
instituciones, como se aprecia en los modelos interaccionistas del siguiente apartado; sin embargo, el
creciente nimero de estudiantes no tradicionales alienta el abordaje del fendmeno a partir de otro
enfoque: la adaptacion de las instituciones a estos estudiantes, como se vera mas adelante en el
modelo CECE (Museus et al., 2017) en el apartado correspondiente a otros modelos.

Modelos interaccionistas

Se considera que el abandono de un estudiante resulta de la interaccién entre el estudiante como un
individuo y la universidad como una organizacién; la importancia de la interaccion se deriva del
significado que el estudiante le atribuye a su relacion con las dimensiones formales e informales de la
universidad (Braxton et al., 1997).

El modelo de Spady (1970) junto a la teoria de la eleccidn racional sientan las bases del Modelo de
Integracion estudiantil “Student Integration Model” en el cual las interacciones del estudiante con el
sistema académico y social de la universidad son las que estimulan o perjudican su permanencia en
ella (Tinto, 1987). Es ilustrado en la figura 2.8.

Este modelo interaccionista, cuya influencia es decisiva en los autores posteriores y es aun de gran
incidencia en los estudios actuales sobre esta tematica, considera que el estudiante ingresa a la
universidad con sus atributos personales, con el nivel socioecondmico y cultural de la familia, con sus
valores y su experiencia académica previa, lo que influird sobre su experiencia en la universidad, su
adaptacion y su compromiso con la institucion y con el logro de su titulacién (Tinto, 1975).

El compromiso con la obtencién de la titulacién se halla influenciado por la integracidn académica
conformada por el rendimiento y el desarrollo intelectual; a su vez, la obligacién con la institucion
depende de la integracidn social sustentada por las interacciones positivas con pares y docentes y la
participacién en actividades extracurriculares; es decir, mientras mejor sea su rendimiento
académico y su integracidon social, existen menos posibilidades de que el estudiante abandone la
universidad (Tinto, 1975). El modelo de Tinto presenta sucesivas mejoras en los afios posteriores e
incluso plantea, desde una perspectiva exclusivamente individual y no institucional, un modelo
denominado de motivacién y persistencia ya expuesto en el apartado correspondiente a los modelos
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sicoldgicos. Asi, se enfatiza la importancia de las comunidades de aprendizaje que facilitan el trabajo
cooperativo, al considerar que los estudiantes aprenden mas juntos que separados (Tinto, 2012).

Figura 2.8 Modelo de integracion estudiantil de Tinto.

Atributo previo Metas y Experiencias Integracidn Metas y Resultado
al ingreso Compromisos Institucionales personal / Compromisos
normativa
Sistema Académico
Formal
Rendimienio
Académico
Integracidn
—> .
Antecedentes $ Académica
Familiares il Interacciones
fesorado
I Intenciones > P
$ Informal Interacciones
Habilidades y Decisidn de
Destrezas Metas y A T > Laida
Compromisos 3 W ? Metas y
I institucionales Formal Integracidn Compromisos
Escolaridad ~ Actividades ; Social ?  institucionales
Previa extracurriculares
Interacciones
grupos de )
pares Compromisos
Tfarmal Externos

Sistema Social

Fuente: Tinto (1987)

Con respecto a la integracion académica se menciona que su influencia en el abandono es
considerada mas fuerte que la de los compromisos con la institucion que conforman la integracion
social, en consecuencia considerada como un efecto indirecto (Pascarella & Terenzini, 2005).

Otro modelo interaccionista que amplia el modelo de Tinto con las caracteristicas del modelo de
productividad laboral de Price (1977)** propone un Modelo Causal del Abandono del estudiante, en
el cual la satisfaccion con los estudios resulta similar a la satisfaccion con el trabajo; el nivel de
satisfaccién determina el nivel del compromiso con la institucion y éste la probabilidad de abandono
(Bean, 1980).

En resumen, desde la visién interaccionista, se destacan las siguientes variables como influyentes en
el abandono 1) falta de preparacion,; 2) compromisos externos; 3) aislacion social; 4) necesidades
financieras; 5) interaccién con profesores y 6) falla académica (Tillman, 2002).

En ese orden de ideas, un modelo de abandono para los estudiantes no tradicionales, ilustrado en la
figura 2.9 postula que las variables ambientales, tales como las finanzas, las horas de empleo, el
estimulo exterior, las responsabilidades familiares y la oportunidad de transferirse a otra universidad
ejerce un mayor impacto en su decisién de abandonar que las variables académicas (Bean &
Metzner, 1985).

24 El abandono del estudiante en la educacién superior es analogo al del empleado en su trabajo; es decir, el estudiante
abandona su permanencia por razones similares a las del empleado cuando cambia de trabajo.
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Figura 2.9 Modelo Conceptual de abandono del estudiante no tradicional.
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Fuente: (Bean & Metzner, 1985)

Se sugiere que el Modelo Causal del Abandono debe ser verificado con una poblacién mas
heterogénea y en diferentes tipos de instituciones de educacién superior (Bean, 1980). Este modelo
difiere del modelo de Integracidon Estudiantil de Tinto (1975) en que incorpora las variables
ambientales con una influencia directa sobre el abandono (Anderson, 2011), reconociendo que la
integracion social tiene una baja influencia en el abandono del estudiante adulto no tradicional (Bean
& Metzner, 1985). De hecho, la mayoria que abandona no aprecia la integracién social como un
factor de importancia cuando toma la decision (Andrés et al., 1996; Bean & Metzner, 1985;
Ethington, 1990).

Decisidon que es influenciada principalmente por cuatro conjuntos de variables: 1) el rendimiento
académico medido por el valor promedio de notas?®; 2) los resultados psicoldgicos y las variables
académicas; 3) la experiencia académica previa, sobre todo de rendimiento escolar y metas
educativas y 4) las variables ambientales (Bean & Metzner, 1985). Las variables ambientales
comprenden elementos como: finanzas, horas de empleo, estimulo externo, responsabilidades
familiares y oportunidades de transferencia, todos los cuales son externos a la universidad.

La principal diferencia en el proceso de abandono entre estudiantes tradicionales y no tradicionales
radica en que los estudiantes no tradicionales se ven mas afectados por el entorno externo que por
las variables de integracién social. En efecto, la integracién social no es un factor importante en el
proceso de abandono para los estudiantes no tradicionales; y, en consecuencia, no se incluye como
un componente principal del modelo propuesto; en otras palabras, para los estudiantes no
tradicionales lo que ocurre en sus vidas fuera del campus es mas importante que lo que les sucede
en el campus.

Si bien el modelo de Integracion Estudiantil de Tinto y el modelo del abandono del estudiante no
tradicional de Bean y Metzner han enfatizado diferentes dinamicas, también hay similitudes entre

% “Grade Point Average”, (GPA), promedio de calificaciones.
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las dos (Cabrera et al., 1992; Cabrera et al., 1993); asi emerge un Modelo de Ajuste Estudiantil (Nora
& Cabrera, 1996), basado en las similitudes entre los modelos anteriores e incluyen cuestiones tales
como el estimulo de amigos y familiares (Nora, 1987), el empleo (Cabrera et al., 1993), la ayuda
financiera (Cabrera et al., 1993), propios de los modelos econémicos.

Otro modelo tedrico de abandono del estudiante no tradicional, expuesto en la figura 2.10, sintetiza
y amplia los modelos del abandono del estudiante no tradicional de Bean and Metzner (1985) con los

modelos de Integracion estudiantil de (Tinto, 1987) y la teoria de Bean (1980).

Figura 2.10 Modelo Tedrico del abandono del estudiante no tradicional.
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Fuente: (Wylie, 2005)

Este modelo plantea que el estudiante no tradicional, especificamente el maduro y trabajador, esta
en permanente y continua reevaluacidn de su permanencia en los estudios universitarios, no sélo en
los momentos criticos de su carrera universitaria®®, sino cada vez que la autopercepcién del
estudiante se vea afectada negativamente en conjuncién con el incremento de patrones de conducta
conducentes al abandono, i.e. asistencia esporddica, participando asi de un proceso ciclico y continuo
que lo va apartando de su compromiso con el estudio (Wylie, 2005). Este autor propone que los
factores intervinientes en la espiral de toma de decisiones del estudiante son los siguientes: 1)

26 Puntos criticos son considerados antes de acceder a la universidad, al matricularse, a las 6 a 8 semanas de iniciado el curso,
al finalizar el primer semestre o re matricularse al siguiente semestre, etc.
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antecedentes; 2) académicos; 3) ambientales; 4) percepcidn de la utilidad del curso?’ y 5) autoestima
de una forma ciclicay continua lo va apartando de su compromiso con el estudio (Wylie, 2005).
Wylie (2005) propone que las causas del abandono pueden ser encontradas en la interaccion de
varios auto-conceptos del estudiante; las atribuye, principalmente, al desorden que podria
experimentar el estudiante en su autoestima social y académica, que inevitablemente lo conduciria
hacia la formacién de la intencion de abandonar (Wylie, 2005).

Por otra parte, una férmula sucinta de la retencién del estudiante, que tiene como base la teoria de
Tinto, es la siguiente RET = EID + (E + In + C)IV. Esto es RETention = Early iDentification + (Early +
Intensive + Continuous) InterVention (Seidman, 2005)%. Conceptualiza un modelo inclusivo que
describe la persistencia para todos los tipos de estudiantes, incluyendo a los estudiantes
tradicionales y no tradicionales, a las minorias, y a quienes asisten a universidades presenciales o
virtuales (Seidman, 2005). Este modelo es ilustrado en la figura 2.11.

Figura 2.11 Implementacion de la férmula de Seidman
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Fuente: (Seidman, 2005).

Significa que para retener a un estudiante, su necesidad de ayuda debe ser identificada tan pronto
como sea posible; el tipo de ayuda que necesita debe ser determinado, ya sea académica, sea social
o ambas (Seidman, 2005; Tinto, 2012). Para que los programas de intervencidon orientados a la
retencién tengan éxito, deben ser lo suficientemente potentes como para producir un cambio, por
tanto se necesita identificar a tiempo y llevar a cabo la intervencidon con intensidad y continuidad
(Swail, 2014).

Sobre la base de que el estudiante actual estd mas orientado a considerar la educacion como un
producto a ser adquirido y espera satisfaccion de la institucién proveedora, se plantea otro modelo

27 Se refiere a la evaluacion, por parte del estudiante, de los aspectos positivos y negativos de su participacion en el curso;
considera los aspectos intrinsecos como los preceptos respecto a la mejoria que le provocara la movilidad social y la carrera,
los costos psicolégicos como el estrés y el nivel de compromiso con el curso; también considera los aspectos extrinsecos
como las presiones positivas y negativas generadas por las expectativas de otros.

2 T de A. RETencion = Identificacion temprana + (Continua + Temprana+ Intensiva)interencion
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de retencion vy satisfaccion del estudiante, representado en la figura 2.12. El modelo de retenciény
satisfaccion del estudiante postula la congruencia entre los valores del estudiante y la institucién y la
congruencia entre los valores del estudiante y los profesores para determinar su adaptacion tanto
académica como institucional; este modelo aborda los aspectos del ajuste académico, la satisfacciéon
y el compromiso institucional con la retencidn, sin considerar las caracteristicas de los antecedentes
de los estudiantes (Schertzer & Schertzer, 2004).

Figura 2.12 Modelo de retencion y satisfaccion del estudiante

Estudiante - Institucion

: ——>  Satisfaccion
Congruencia de Valores

w

Ajuste Académico

Ll

Estudiante - Profesores Compromiso
Congruencia de Valores del Instituto
Retencidn

Fuente: (Schertzer & Schertzer, 2004)

Modelos socio-culturales

)%, constituye la coercién

Desde otra perspectiva, la integracion, entendida como Tinto (1975, 1993
de valores de una cultura a otra, en la cual los pertenecientes a la cultura subordinada asumen la
responsabilidad, dada su ineptitud, de ajustarse a la cultura dominante (Tierney & Jun, 2001). La
teoria de la construccién social de la realidad representada por Tierney, entre otros, afirman que el
modelo de Tinto no representa las dindmicas de la integracidn, por el uso inadecuado del concepto
de cultura y por no ser aplicable a estudiantes que no sean blancos (Tierney, 1992). Los tedricos
socio-culturales pretenden llegar a un modelo complejo que aborde cémo la clase social y la funcién
cultural, asi como las instituciones, la pedagogia y la experiencia de vida del estudiante, interactian
en la decision de abandonar o no (Lynch & Baker, 2005). En tal sentido, se subraya la importancia de
la validacién cultural, “cultural validation”, de los antecedentes y las identidades de los estudiantes
para promover su éxito (Rendon, 1994). La validacién implica demostraciones de reconocimiento,
respeto y aprecio por parte de los docentes y el personal hacia los estudiantes y sus comunidades, ya
sea como validacion académica o interpersonal®® (Hurtado et al., 2015).

2 El proceso de integracion ocurre cuando el estudiante se adapta a los valores, normas, y patrones de conducta del ambiente
universitario (Tinto, 1975, 1993).

%0 La validacion académica ocurre cuando los agentes ayudan a los estudiantes a confiar en su capacidad de aprender y de ser
un estudiante universitario y la interpersonal ocurre cuando participan en el desarrollo personal de los estudiantes, en su ajuste
social a la universidad y proporcionan capital social, asociado con expectativas y resultados académicos positivos (Museus &
Neville, 2012)
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Las experiencias de validacion por parte del profesorado y el personal tienen efectos directos sobre
el sentido de pertenencia de los estudiantes, que mitigan la discriminacidn y los prejuicios en los
grupos sub representados®! y aumentan las probabilidades de persistencia en estos grupos (Hurtado
et al.,, 2015). De manera similar, los estudiantes universitarios, en especial los pertenecientes a
grupos sub representados, que afirmen sus propias identidades culturales, aumentaran sus
posibilidades de graduarse (Tierney, 1999).

Se identifica el bagaje cultural del estudiante como un elemento esencial para el éxito académico y
se enfatiza la importancia de la integridad cultural, “cultural integrity®?, descripta como programas,
estrategias de ensefianza o practicas culturalmente relevantes que intencionalmente involucran los
antecedentes culturales de los estudiantes, apelando a los origenes raciales y étnicos de los
estudiantes de una manera positiva en el desarrollo de sus pedagogias y actividades de aprendizaje
para alcanzar mayores probabilidades de éxito en la universidad y transferir el problema de la
desigualdad educativa del estudiante a la instituciéon (Tierney & Jun, 2001). Se destaca la importancia
de este concepto en el rendimiento académico (Deyhle, 1995).

Los estudiantes necesitan no solo de capital econdmico, sino también de capital cultural®*y de
integridad cultural con el fin de tener éxito en la universidad (Tierney, 1999) . El modelo que ofrece
Tierney estd en divergencia con algunos de los principios o rasgos basicos de los modelos cldsicos de
abandono.

En ese orden de ideas, emerge el enfoque socio-cultural como una actualizacién de las teorias de la

reproduccidn social basada en los conceptos de capital cultural y “habitus”*

sostenida por Bourdieu
& Passeron (1979). Por su parte, el “habitus” institucional determina las practicas de la universidad,
por ejemplo, la flexibilidad, la voluntad de cambiar y la medida en que abraza o suprime la diversidad
(Thomas, 2002), estas cuestiones se hallan profundamente incorporadas y subconscientemente
informan a la prdctica, que aunque sea un concepto dinamico, el cambio se produce lentamente

(Thomas, 2002).

Asi, un “habitus” institucional inclusivo, es decir, que aprecia la diversidad, en el que un estudiante
encuentra una mayor aceptacion y respeto a sus propias practicas y conocimientos, promovera un
mayor nivel de persistencia en la universidad; en cambio, uno en el cual el estudiante siente que sus
practicas sociales y culturales son inadecuadas y que su conocimiento tacito estd infravalorado,
promovera el abandono (Hurtado et al., 2015; Thomas, 2002).

%1 Los grupos de estudiantes sub representados son todos aquellos grupos minoritarios ya sea por su origen étnico, género o
cualquier otra circunstancia.

%2 La integridad cultural, en el contexto de la escolaridad, como los programas y estrategias de ensefianza que involucran a los
grupos de estudiantes minoritarios de una manera positiva hacia el desarrollo de pedagogias y actividades de aprendizaje méas
relevantes y orientados hacia su éxito (Tierney, 1999).

33 El capital cultural se refiere al conjunto de competencias lingtiisticas y culturales que los individuos heredan por su identidad
de clase, raza y género (Tierney & Jun, 2001).

3 "Habitus" es usado para referirse a las normas y practicas de clases o grupos sociales particulares (Bourdie & Passeron
1977), quienes afirman que las instituciones educativas favorecen el conocimiento y las experiencias de los grupos sociales
dominantes en detrimento de otros grupos. (Thomas, 2002).
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El modelo representado en la figura 2.13 se enfoca en la transformacidn institucional para mejorar la
retencidon, concentrandose en mejorar su capacidad de operar en contextos multiculturales, en lugar
de buscar un estudiantado mas homogéneo (Thomas & Jamieson, 2011). En la figura 2.13, las

iniciales E.S significan Educacidn Superior.

Figura 2.13 Participacién del estudiante para mejorar su retencion y éxito
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Fuente: (Thomas. & Jamieson, 2011)

Este modelo refleja la importancia de ofrecer a los estudiantes oportunidades de participacién en
todo el ciclo de su vida universitaria y en todos los ambitos de la institucidn: académico, social y
profesional. También reconoce que es esencial el trabajo conjunto de los estudiantes con el staff de
la universidad y la evaluacidn institucional. El ambito académico del modelo es central y se refiere a
la organizacién, la gestidn, el contenido y la entrega de los programas académicos, y es fundamental
para la experiencia del estudiante; la esfera social comprende la provision de actividades formales e
informales que no son explicitamente orientadas a la educacién y la esfera de servicios profesionales
se refiere a la gama de servicios profesionales en la cual los estudiantes se involucran durante el
transcurso de su ciclo de vida estudiantil y su programa de estudio (Thomas & Jamieson, 2011).

En este enfoque socio cultural surge el constructo denominado sentido de pertenencia que alude al
sentido sicoldgico de conexidn de los estudiantes con la comunidad de su campus universitario, al

sentimiento de apego y lugar dentro de la comunidad universitaria (Hurtado & Carter, 1997; Hurtado
et al., 2015) y que difiere del constructo de experiencias de validacidn, ya antes mencionado; estos
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procesos psicoldgicos internos, tedricamente distintos, relacionados con contextos y contactos con
otros en el entorno educativo son criticos como precursores de la persistencia en la universidad
(Hurtado et al., 2015).

La nocion de que los estudiantes de diferentes contextos y antecedentes pueden percibir y
experimentar los ambientes y sus interacciones con esos entornos de maneras distintas justifica los
estudios sobre el sentido de pertenencia y converge en la propuesta del modelo CECE, “The culturally
engaging campus environment model” (Museus et al., 2017). Un modelo que incorpora las criticas
culturales a la teoria de integracion estudiantil de Tinto (1987, 1993) y ofrece un conjunto de
proposiciones respecto de los entornos culturalmente atractivos en los campus universitarios que
pueden cuantificarse y probarse en las instituciones (Museus et al., 2017), cuyos esfuerzos por
mejorar la retencion y el éxito de los estudiantes no tradicionales requieren un compromiso
sustancial y completo por parte de las mismas (Museus et al., 2017; Thomas, 2002).

Al tiempo de reconocer que las influencias externas® y los antecedentes académicos*® moldean los
resultados del éxito universitario®, sin delinear explicitamente la importancia de las variables
contextuales®, CECE confiere especial énfasis al acceso de los estudiantes universitarios a entornos
académicos culturalmente atractivos por la correlacion positiva existente con las influencias
individuales®y el éxito universitario, en particular, se disefia la relacién entre los entornos del
campus y el sentido de pertenencia del estudiante (Museus et al., 2017).

Los entornos culturalmente atractivos del modelo se pueden separar en dos categorias: relevancia
cultural y capacidad de respuesta cultural. La primera categoria se refiere al grado en que los
entornos del campus de los estudiantes son relevantes para sus antecedentes culturales e
identidades y la segunda categoria se centra en la medida en que los programas y las practicas del
campus responden de manera efectiva a las necesidades de los estudiantes culturalmente diversos
(Museus et al., 2017). Sus indicadores respectivos se indican en la figura 2.14 y las correspondientes
aclaraciones en el articulo referido, si bien, una descripcion especifica sobre cdmo conducen a una
mayor participacion en conductas académicamente enriquecedoras esta ausente e identificada como
una limitacion (Museus et al., 2017).

Estos autores sefialaron, también, otras limitaciones: el modelo se deriva exclusivamente de
investigaciones cualitativas con muestras relativamente pequefias y, por otra parte, el
desconocimiento de la utilizacién del modelo CECE planteado en el 2014 para examinar la influencia
de estos entornos en el sentido de pertenencia (Museus et al., 2017), si bien, la literatura previa®

35 Factores financieros, empleo e influencias familiares, entre otros.

36 Preparacion académica y disposiciones académicas al momento de la matriculacion.
37 Exito académico entendido como aprendizaje, persistencia y finalizacion de grado.
38 Situacion de vida y otras.

3 Factores individuales como sentido de pertenencia, autoeficacia académica, motivacion, intencion de persistir y rendimiento.
El mas importante de ellos es el sentido de pertenencia.

40 |a literatura existente incluye a Guiffrida (2003, 2005); Lee & Davis (2000); Museus (2008, 2011); Museus & Neville, (2012);
Museus & Quaye (2009); Rendén (1994); Tierney (1999), citado en (Museus et al. (2017).

2.28



sugiere que los indicadores de los entornos culturalmente atractivos influyen positivamente en el
sentido de pertenencia y otros resultados del estudiante (Museus et al., 2017)

Figura 2.14 Modelo del campus universitario atractivo culturalmente
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Fuente: (Museus et al., 2017)

Otros modelos

Varios de los modelos antes expuestos utilizan marcos conceptuales que ubican al estudiante en un
modelo de déficit al atribuir la responsabilidad principal de persistir al estudiante; sin embargo,
muchos académicos son criticos con este enfoque, como se pudo verificar en los modelos socio-
culturales (Davidson & Wilson, 2017). En efecto, Tierney (1992) expresa que el problema podria
definirse no como la ausencia de aculturacién de un individuo o grupo, sino como la incapacidad de
una institucidon para desempenarse en un mundo multicultural.

En esta linea de pensamiento, se sugiere una nueva construccion tedrica, designada como modelo de
afiliacion colectiva que plantea al fendmeno del abandono del estudiante no tradicional como la
incapacidad de la institucidn para lograr la afiliacion del estudiante, antes que la incapacidad del
estudiante para integrarse a la vida universitaria; el sentido de pertenencia a la universidad de este
estudiante es solo uno de los muchos sentidos de pertenencia existentes en su vida; de hecho, este
estudiante establece nuevas relaciones que se combinan e interconectan con las relaciones pre
existentes; algunas relaciones son mds importantes que otras en ciertas circunstancias, asi, a medida
gue uno de los sentidos de pertenencia disminuye, en alguin punto, se desasociard, i.e, mientras el
estudiante abrigue un fuerte sentido de pertenencia a la universidad, persistird y en cuanto cese tal
sentimiento, abandonard, previa aplicaciéon de mecanismos de defensa** en un esfuerzo por

41 Los mecanismos de defensa como apoyo, sacrificio y negociaciones de arreglos, etc. (Kember, 1999).
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equilibrar las demandas (Davidson & Wilson, 2017). Entonces, la afiliacidon colectiva es la manera en
que los sentidos de pertenencia de un estudiante a sus diversas comunidades®? puedan funcionar
coherentemente de tal modo que el individuo logre mantener de manera integral el compromiso
con cada comunidad (Davidson & Wilson, 2017).

Las figuras 2.15 y 2.16 son representaciones que grafican las relaciones conforme al modelo de
afiliacidon colectiva; la primera ilustra a un estudiante no tradicional que tiene un alto sentido de

pertenencia a la universidad y en consecuencia persiste y la segunda figura, el caso contrario.

Figura 2.15 Grafica de un estudiante que persiste en el modelo de afiliacidn colectiva
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Fuente: (Davidson & Wilson, 2017)

La Teoria Ecoldgica del Desarrollo Humano de Urie Bronfenbrenner® se utiliza para explicar el
abandono universitario (Kim & Diaz, 2013; Schmitt & Santos, 2013); es similar al modelo de afiliaciéon
colectiva, pero su centro es el individuo, en cambio CECE se centra en la institucién (Davidson &
Wilson, 2017).

42 Las comunidades existentes son el lugar de trabajo, la comunidad religiosa, la organizacion civica, la familia, etc.

43 Esta teoria argumenta que para comprender el desarrollo humano se debe considerar el sistema ecolégico completo en el
cual se produce el desarrollo; el referido sistema comprende cinco subsistemas organizados socialmente que asisten y guian al
desarrollo humano, el centro es el individuo; el microsistema corresponde a la relacién entre el individuo y su inmediato
entorno como la escuela, la iglesia, la familia y los compafieros; el mesosistema comprende las relaciones entre las
instituciones que interactdan entre si, por ejemplo cuando una iglesia organiza un evento escolar; a nivel de exosistema, las
instituciones con amplia influencia actdan, pudiendo o no ser parte de la vida del individuo; el macrosistema se refiere a los
modelos de cultura como la economia, las costumbres y el corpus de conocimientos y el cronosistema introduce el tiempo
para comprender los cambios del individuo y de los sistemas (Bronfenbrenner, 1994).
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Figura 2.16 Grafica de un estudiante con bajo sentimiento de afiliacidn a la universidad, seguin el modelo de
afiliacion colectiva
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Fuente: (Davidson & Wilson, 2017)

La figura 2.17 ilustra el modelo ecoldgico del abandono estudiantil como un sistema completo en el
cual el estudiante constituye su centro, como ya se menciond, y los diversos subsistemas lo rodeany
se rodean concéntricamente desde el microsistema hasta el macrosistema y cronosistema.

Los modelos que abordan el problema del abandono y que fueran expuestos previamente ignoran,
o al menos subestiman, la influencia dindmica de los mercados de trabajo; esta circunstancia se
deriva en la propuesta de un nuevo modelo que, basado en teorias econdmicas y socioldgicas
existentes, reconoce el rol de esa influencia y postula que las informaciones sobre las oportunidades
del mercado laboral, en definitiva, el “career capital”** que posee el estudiante no tradicional se
constituyan en un factor decisivo en el proceso de toma de decisiones sobre persistir o abandonar
por parte de quienes trabajan y estudian simultdneamente, enfrentando dilemas en las decisiones
gue deben tomar sobre el estudio, el trabajo y la familia, que les dificultan lograr la titulacién que
habian previsto (Stuart et al., 2014).

Efectivamente, el estudiante tiene escasa informacién sobre el grado que elige (Alvarez et al., 2015);
por lo que una tutoria que brinde al estudiante orientaciones sinérgicas son necesarias (Alvarez et

al., 2015; Romero & Figuera, 2016) en busca de subsanar el déficit en el “career capital” destacado
en el modelo de Stuart. Este modelo, presentado en la figura 2.18, se construye sobre los siguientes

conceptos relevantes:

44 “Career capital” es el conjunto de competencias y conocimientos sobre las carreras o profesiones e informacion sobre los
potenciales trabajos del area, mientras se cursa la carrera universitaria (D’Amico et al., 2012).
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Figura 2.17 Modelo ecoldgico del abandono estudiantil
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a) la teoria del capital humano® (Becker, 1976), que concibe a la educacién como una
inversion que generard utilidad en el futuro y que favorece de diversas formas al crecimiento
econdmico;

b) la integracion social (Tinto, 1975) entendida en este modelo como la provisién, por parte
de las universidades, de servicios y programas para atender las necesidades de los
estudiantes no tradicionales, en lugar de enfocarse solamente en la participacién social,
como en otros modelos;

c) la integracidén socio-académica (Deil-Amen, 2011), revelada como los momentos de
intercambio, fuera del aula, entre estudiantes y profesores o solo entre estudiantes, que
comparten informaciones acerca de la titulacion que pretenden, del contenido de los
programas de los grados, de las metas y estrategias que se utilizan; estos se presentan
también en sus respectivos ambitos laborales y en sus comunidades de pertenencia, entre
amigos y miembros de su familia (Stuart et al., 2014).

% Los modelos basados en la teoria del capital humano sugieren que los estudiantes constantemente evalGan los beneficios y
costos de mas educacion en términos del incremento de ingreso que resultaria de ello; examinan como los estudiantes
realizan analisis de costos-beneficios y las subsecuentes decisiones sobre la prosecuciéon de sus estudios basandose en
informaciones, como los costos de la matricula, de libros, ganancias no percibidas, etc. y beneficios como becas, etc. (Stuart et
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Figura 2.18 Modelo alternativo de persistencia para el estudiante no tradicional
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Este modelo incorpora elementos de estos enfoques, planteando que los estudiantes aplican
consideraciones de costo-beneficio del valor de su titulacién especifica, ponderado con el costo
pecuniario, psiquico y de oportunidad “® para obtener la titulacidn, i.e. asigna un rol mas directo a las
percepciones de los estudiantes acerca del valor econdmico de su titulacién (Stuart et al., 2014).

Otro modelo que expone las influencias sobre el aprendizaje del estudiante y la persistencia
adaptado de Terenzini & Reason (2005) y propuesto por Reason (2009) incorpora una amplia gama
de variables, que aparecen en la literatura sobre el tema, agrupadas en cuatro conjuntos de
constructos:
a) caracteristicas del estudiante y sus experiencias antes del acceso a la universidad como los
aspectos socio-demograficos, la preparacion académica y el promedio, asi como la
disposicion del estudiante.
b) el contexto organizacional interno de la institucion;
c) el entorno de sus pares en la institucidon que contiene a las experiencias individuales del
estudiante;

4 |os costos pecuniarios se refieren a los costos monetarios reales para completar el grado; los beneficios pecuniarios a las
ganancias que de por vida se espera recibir por ganar la titulacion. Los beneficios y costos psiquicos incluyen una gama de
factores intangibles, por ejemplo, el placer de conocer o dominar una materia y la frustracion de tomar clases para los que se
encuentran pobremente preparados. Los costos de oportunidad se refieren a los ingresos no percibidos por la decisiéon de
matricularse en la universidad o sentirse obligados a trabajar tiempo parcial para dedicarse a los estudios, etc., los costos de
oportunidad pueden tomar también la forma de costos psiquicos incurridos por los estudiantes, quienes gastan su tiempo
tratando de titularse, en lugar de utilizar ese tiempo en actividades mas atractivas como pasar el tiempo con amigos o con los
hijos.
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d) las experiencias individuales del estudiante en la institucion que abarcan las
experimentadas en las clases, las curriculares y las experiencias acontecidas fuera de las
clases, interactuando unas con otras.

En particular, las tres ultimas conforman la experiencia del estudiante en la universidad, que
conjuntamente con las caracteristicas previas al acceso, afectan a la persistencia del estudiante,
enfatizandose en que los factores de los cuatro conjuntos interactian y se superponen (Reason,
2009).

Contexto en linea

En la Unidn Europea, solo un poco mas de la mitad, 54.9%, de los adultos con educacién primaria o
secundaria inferior tienen empleo en el 2017, en comparacién con el 84.0% de aquellos con
educacion terciaria (European Union, 2018). La flexibilidad y la conveniencia de la educacién en linea,
“e-learning”¥, pueden abrir las puertas a una vida mejor para quienes aprovechen tal oportunidad
(Shea & Bidjerano, 2018) ya que los estudios superiores aumentan las posibilidades de que los

adultos asciendan en la escala socioecondmica (Ma et al., 2016).

Es por eso que el abordaje del estudio de los modelos tedricos que pretenden explicar el abandono o
la persistencia del estudiante en la educacién superior en contextos en linea resulta un paso
ineludible en esta investigacion.

Desde una perspectiva histdrica, se precisa que los primeros estudios del abandono en la educacidn
en linea, como los estudios de Waschull (2001) y Bocchi et al. (2004), se focalizaron en los factores
que influyen en el abandono de un Unico curso en linea (Street, 2010). La formulacion de los
modelos del abandono para la educacion en linea se basan principalmente en los modelos de Tinto
(1975, 1987), Bean (1980, 1985) y sus sucesivas mejoras.

Estos modelos se validaron principalmente con estudiantes tradicionales matriculados en
universidades presenciales y con dedicacion de tiempo completo; sin embargo, los investigadores
aplicaron un marco tedrico similar a diferentes grupos de estudiantes matriculados en universidades
residenciales, universidades de artes liberales, universidades comunitarias con carreras de 2 y 4 afios
(Pascarella & Chapman, 1983), a estudiantes universitarios matriculados en cursos por
correspondencia (Sweet, 1986), a estudiantes matriculados en una universidad a distancia, basada en
video (Towles et al., 1993) y a estudiantes universitarios en linea (Willging & Johnson, 2009). Estos
estudios sugieren que el modelo de abandono de Tinto proporciona un marco para comprender la
persistencia del estudiante en contextos mas alla de los examinados por el propio Tinto (Tello, 2007).
Se evidencia esta tendencia con los modelos expuestos mas adelante.

4T El concepto de “e-learning” esta sujeto a constantes cambios y es parte de una nueva dinamica que caracteriza el sistema
educativo actual (Sangra, Vlachopoulos, & Cabrera, 2012). El “e-learning” se define como “una modalidad de ensefianza y
aprendizaje, que puede representar todo o una parte del modelo educativo en el que se aplica, que explota los medios y
dispositivos electronicos para facilitar el acceso, la evolucion y la mejora de la calidad de la educacion y la formaciéon” (Sangra
et al., 2012), p.15).
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Modelo de doble via de Kember

El modelo de Kember se basa también en el modelo de Tinto, pero se toman en cuenta los diferentes
roles que el estudiante debe compaginar por su condicion de estudiante adulto y no tradicional
(Kember, 1999). En la figura 2.19, los principales componentes del modelo son mostrados como
Ovalos y los resultados como rectdngulos, por ejemplo, el GPA.

Figura 2.19 Modelo de doble via de Kember
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Este modelo de doble via establece como punto de partida las caracteristicas propias del estudiante
antes de iniciar sus estudios, luego se expone a dos trayectorias alternativas conducentes al
resultado obtenido por el estudiante en su proceso de aprendizaje®, |a alternativa positiva conduce a
niveles altos de integracion social y académica; la negativa, atribuida a factores externos, provoca
niveles mas bajos de integracion o incompatibilidad académica; luego, la evaluacién periddica del
costo-beneficio que le reporta su experiencia, lo induce al abandono o a la continuidad; segun la
decisién que adopte, nuevos ciclos se desprenden en forma sucesiva, usualmente con las
caracteristicas y las variables propias modificadas del estudiante (Kember, 1995).

Estas caracteristicas de entrada de los estudiantes influyen en su conducta, por lo que han sido
incluidas en el modelo como punto de partida y no precisamente por su débil correlacion directa con
el abandono (Kember, 1995). En efecto, en las experiencias de aprendizaje con modalidades de “e-
learning”, no se encontraron diferencias en las caracteristicas individuales, como la edad, el género
o los antecedentes educacionales, entre los estudiantes que persisten y quienes no lo hacen (Park &
Choi, 2007). Sin embargo, Choi (2016) incluye a la aptitud academica basica como un factor clave de
su modelo.

Se argumenta que el modelo de Tinto, si bien es de los mas utilizados, no es directamente aplicable
en la educacién en linea, pues el “e-learning” tiene sus caracteristicas distintivas; la separacién
geografica afecta al proceso de adaptacion académica y social; en esta modalidad se tiende a
enfatizar mds la influencia del ambiente externo, como la ocupacién de los estudiantes y el apoyo de

48 GPA: Grade Point Average. T de A, Promedio del curso.
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la familia, antes que en el concepto de integracién social al tejido cultural de la institucidn, al que se
le otorga un menor peso, resultando que tal integracién esta mas referida a la capacidad del
estudiante para conjugar el estudio con la familia, con el trabajo y con la vida social (Kember, 1999).

El éxito en la integracidn no se refiere a éxito académico; parece ser mas una funcién del empleo de
mecanismos de acomodacion por parte del estudiante adulto que estudia a tiempo parcial
paralelamente a sus compromisos sociales, de trabajo y de familia. Tres mecanismos de
acomodacion han sido identificados: a) los estudiantes que encuentran soporte de sus familias,
amigos y compaferos de trabajo marcan una diferencia importante para el éxito en el referido
proceso de integracion; b) tanto el estudiante como los otros que conforman su ambiente social
necesitan realizar ciertos sacrificios con miras a la integracion y finalmente c) existe la necesidad de
renegociar las relaciones sociales y el estatus previamente aceptado, ya que este proceso de
negociacién puede involucrar a otros que tienen que asumir roles, anteriormente desempefiados por
el estudiante; por lo general, abarca también la disposicion de un espacio y tiempo consagrados
para el estudio (Kember, 1999). En sintesis, los estudiantes adultos que persistieron tienen una
mayor probabilidad de reportar apoyo institucional y familiar (Kember, 1999; Park & Choi, 2007).

Marco multivariado para el analisis de la persistencia en la educacion a distancia

Otro marco para el andlisis del éxito del estudiante y su persistencia, representado en la figura 2.20,
relaciona las influencias derivadas de los factores asociados al estudiante, al curso/programa vy al
ambiente, los cuales difieren en su capacidad explicativa y en el tipo de influencia que ejercen
(Powell et al., 1990).

Figura 2.20 Un marco multivariado para el analisis del éxito y la persistencia en la educacién a distancia

Factores
Institucionales

|

Caracteristicas Efectos de Exito /

o —_—) . v . .
Predisponentes interaccion Persistencia
Cambios
de Vida

Fuente: (Powell et al., 1990)

En este modelo de Powell, los cambios en la vida y los factores institucionales tendrian poco poder
explicativo de forma independiente, ya que afectan a la poblacidn estudiantil diferencialmente sobre
la base de las caracteristicas que el estudiante tiene antes y durante el curso.
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Modelo combinado de persistencia, CPM

Otra explicacidon es propuesta en el modelo combinado de persistencia, CPM, sintesis de los
modelos de Tinto (1975, 1987, 1993) y Bean & Metzner (1985). La inclusion de varios factores
sustanciales en el modelo CPM, representado en la figura 2.21, se basa en el creciente consenso que
existe sobre la importancia de tales factores (Rovai, 2003).

Figura 2.21 Modelo combinado de persistencia- CPM

Antes de la Admisidn
Caracteristicas del estudiante Habilidades del estudiante
(Tito y Bean & Metzner) - Alfabetizacién en informética
Edad, origen étnico y sexo + Alfabetizacidn en informacidn
Desarrollo intactual - Gestidn de tiempo
Desempefio académico - Leery escribir
Preparacitn académica - Interaccion basada en computadora

L Después de la Admisidn l

Factores Extomnes Factores Internos
+  Finanzas N
- Horasdeempleo —> (Tinto) {Bean & Metzner)
. Responsabilidades Integracion académica Habitos de estudios
familiar egm . Integracion social Anuncio
Compromiso con las metas Absentismo

«  Aliento externo

. Oportunidad de Compromiso institucional  Disponibilidad del curso

Comunidad de aprendizaje Pragrama en forma

tramfg'rir' _ GPA actual
«  Crigis de la vida Utilidad
) Estrés
Necesidades del Estudiante Satisfaccidn
Claridad de programas Desarrollo
Decisién de Autoestima
persistencia € |dentificacion con |2 escusla Pedagogia

Relaciones interpersonales  Estilos de aprendizaje
Accesibilidad de servicios Estilos de ensefianza

Fuente: (Rovai, 2003)

El modelo CPM agrupa a los factores en a) factores previos a su admision a la universidad; b) factores
posteriores a su admisidn. Los primeros comprenden a.1) caracteristicas del estudiante como edad,
etnia, género, desarrollo intelectual, rendimiento académico, preparacion académica y a.2) las
habilidades de los estudiantes como alfabetizacion informdtica, alfabetizacién en informacion,
gestidon del tiempo, lectura y escritura e interaccion por computador. Los factores posteriores a su
admisién incluyen b.1) los factores externos, como finanzas, horas que trabaja, responsabilidades
familiares, estimulo exterior, oportunidad de transferirse, crisis de la vida y b.2) los factores internos
qgue abarcan b.2.1) necesidades de los estudiantes como autoestima y relaciones interpersonales,
b.2.2) pedagogia como estilos de ensefianza y estilos de aprendizaje y b.2.3) otros, como habitos de
estudio, ausentismo, estrés, compromiso, comunidad de aprendizaje, integracion académica vy
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compromiso con la meta. La reunidn de todos estos factores, que inciden en la decision del
estudiante, enfatiza la complejidad del tema en estudio (Rovai, 2003). El CPM reconoce que las
experiencias a lo largo del tiempo de permanencia del estudiante en la universidad siguen influyendo
en el compromiso del estudiante con sus estudios (Rovai, 2003). Propone que los estudiantes con
mas fortalezas antes y durante su tiempo en universidad son mds propensos a persistir en sus
estudios; por ejemplo, si un estudiante tiene un buen rendimiento académico preuniversitario, logra
habilidades de gestidn del tiempo, tiene menos responsabilidades que cumplir, demuestra relaciones
interpersonales mds positivas y mejores habitos de estudio, indudablemente tiene mas posibilidades
de completar sus estudios que otros con debilidades en tales aspectos (Xuereb, 2014).

Modelo de retencion sustentable de Berge

El modelo de retencién sustentable de Berge agrupa a las variables predictivas del abandono en tres
conjuntos: a. personal b. institucional y c. circunstancial (Berge & Huang, 2004; Braxton et al., 2000;
Frydenberg, 2007; Tillman, 2002; Tinto, 1989).

Figura 2.22 Modelo de retencion sustentable de Berge
Variables Personales
Interacciones

contextuales —mM8
generales

‘\J\Oda“dad
Interacciones
contextuales —
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. IS
) (5
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Variables Institucionales Variables Circunstanciales

Fuente: (Berge & Huang, 2004)

Corresponden al primer conjunto, las caracteristicas individuales, las habilidades de aprendizaje,
motivaciones, metas y las provenientes de la educacion previa; las caracteristicas demograficas
corresponden a este grupo, si bien algunos no las consideran debido a sus resultados no conclusivos
(Lee & Choi, 2011). El segundo grupo contiene las variables académicas derivadas del sistema
estructural y normativo de la institucién; a su vez, las variables burocraticas, tales como el
presupuesto. Las interacciones institucionales, académicas y sociales, y las interacciones externas a la
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institucion constituyen las circunstanciales (Berge et al., 2004). Este modelo de retencidn sustentable
de Berge es presentado seguidamente en la figura 2.22.

El grupo de variables circunstanciales es clave para lograr la retencién del estudiante (Liu et al.,,
2009; Simpson, 2013). En particular, el tiempo de contacto entre el profesor y el estudiante es el
factor de mayor importancia en la prediccion del abandono (Yorke & Longden, 2008). Se ha sefialado
que la interaccién entre las tres areas es mas significativa (Herbert, 2006; Scanlon et al., 2007). La
flexibilidad del modelo es importante dada la naturaleza multidimensional del abandono que es aun

|ll

mas compleja en el contexto del “e-learning”.

Varias investigaciones sustentan la importancia de los cuatro conglomerados de factores del modelo
CPM, vistos previamente en la figura 2.21, si bien, especificamente, las habilidades del estudiante
carecen de suficiente apoyo empirico y podrian ser suprimidas mas adelante, como resultado de
investigaciones posteriores. En esta linea de pensamiento, surge una propuesta de modificacion del
modelo CPM (Park, 2007), expuesta en la figura 2.23.

Modelo CPM modificado de abandono en la educacion a distancia

Las modificaciones propuestas, con respecto a la estructura del modelo, radican en que los factores
externos pueden influir tanto durante el curso como antes del curso; por ejemplo, un estudiante con
poco tiempo disponible, que es un factor interno, puede abandonarlo antes del inicio debido a
modificaciones en sus condiciones laborales (Park, 2007).

Figura 2.23 Modelo revisado del abandono de la educacidn a distancia en organizaciones o CPM modificado

F Antes del curso 4 ¥ Durante el curso 4
Caracteristicas del Factores externos:
alumno: -+ Conflictos de programacicn
Afos +  Cuestiones familiares
. —_— :

Género +  Problemas financieros

Educacidn - - Apoyo gerencial

Estado de empleo - Cuestiones personales
Abandonar/
Persistencia

Factores internos:
L5 - Integracion social
Integracion acadamica

(Sequimiento del instructor,
Hahilidades del 3 disefio instruccional, nivel de
estudiante tareas, nivel de actividad, etc.)
Tecnologia / Aspectos de
usabilidad técnica
Falta de motivacidn

Fuente: (Park, 2007)

Otra modificacion del modelo CPM consiste en que la relacién entre los factores externos e internos
puede ser bilateral; por ejemplo, si el estudiante con poco tiempo disponible no obtiene
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retroalimentacion, que es un factor externo, es mas propenso a abandonar; y por ultimo, en que
puede existir una relacion directa entre los factores externos y el abandono, ya que muchos estudios
reportaron que el principal motivo de abandono se debe a factores externos (Park, 2007) .

Modelo conceptual del abandono de los adultos en una universidad en linea

A su vez, el modelo conceptual para adultos que abandonan la carrera en una universidad en linea de
Choi (2016) extiende y reorganiza el modelo de Park (2007) mediante la adicién, reorganizacién y
modificacion del nombre de algunos de los factores.

En particular, la categoria caracteristicas del estudiante en el modelo de Park es sustituida por
factores del estudiante que anade factores, como la aptitud académica basica y las motivaciones
para el estudio como variables previas a la admisidn que influyen en las decisiones de abandono de
los estudiantes de universidades en linea. La categoria de habilidades de aprendizaje se elimina en
este modelo de Choi (2016) pues se supone que ella se halla englobada en la aptitud académica
basica, asi como la metacognicién y la administracidon del tiempo se suponen integradas como un
resultado académico general de su educacidn anterior; ademas, tal eliminacidn permite evitar la
superposicion de factores®, ya que en numerosas investigaciones se han encontrado correlaciones
positivas entre las habilidades de aprendizaje y el promedio de calificaciones, GPA, factor de
resultado incorporado en el modelo de Choi (2016) y considerado un importante factor predictivo de
perseverancia en las universidades en linea; los factores externos se reorganizan y se incluyen (a) el
estimulo de los superiores, colegas y / o miembros de la familia; (b) el apoyo financiero; y (c) las
limitaciones fisicas del trabajo, familiares y / o problemas personales y los factores internos
permanecen iguales en ambos modelos (Choi & Kim, 2018).

Modelo adaptado de la teoria de causalidad reciproca de Bandura

Por otra parte, la teoria de causalidad reciproca de Bandura sostiene que el comportamiento de una
persona es influenciado por factores personales y del medio ambiente, al tiempo que el
comportamiento influye en ellos.

En la educacién en linea la decisidn de un estudiante con respecto a desertar o persistir influye y es
influenciada, a su vez, por factores personales como la auto-eficacia, la libre determinacidn, la
autonomia y la gestion del tiempo; también influye y es influenciada, ademas, por factores
ambientales tales como el apoyo familiar, apoyo organizacional y apoyo técnico; y por ultimo, el
disefio y relevancia del curso, también influyen y son influenciados, por la decision de desertar o
persistir en el modelo propuesto en la figura 2.24, el cual requiere una comprobacién empirica
(Ormrod, 2011).

4 Superposicién de factores significa que existen factores correlacionados en la misma categoria del modelo teérico (Choi &
Kim, 2018).
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Figura 2.24 Modelo adaptado de la Teoria de Causalidad Reciproca de Bandura

Comportamiento

Abandonar
Persistir
Factores de curso Factores ambientales Factores de personas
*  Pertinencia » Apoyo familiar + Autoeficacia
- Disefio - Apoyo organizacional - Autodeterminacién
- Apoyo técnico +  Autonomia
Habilidades de
gestion de tiempo

Fuente: (Ormrod, 2011)

Modelo de persistencia del estudiante en la educacién superior de Falcone

Un nuevo modelo, ilustrado en la figura 2.25, combina la teoria de la partida institucional de Tinto
(1993) vy la teoria de la validacion de Rendon (2002; 1994) en el marco ofrecido por Bourdieu.
Presenta un enfoque multi-tedrico que pone de relieve los factores estructurales y la accidon
individual con la pretensidn de captar la complejidades de las experiencias de la vida universitaria de
los estudiantes no tradicionales (Falcone, 2011). En el modelo, este autor agrega dimensiones
ausentes en los trabajos previos (Shea & Bidjerano, 2014).

Modelos previos han retratado al estudiante exitoso como aquel que logra adaptarse a las exigencias
de las instituciones de educacién superior; el nuevo modelo propone un enfoque adaptativo
transaccional, en el que son las instituciones las que también deben adaptarse para abordar las
necesidades del estudiante no tradicional (Shea & Bidjerano, 2014).

En el nuevo modelo, tanto el habitus® del estudiante como las diversas formas de capital’! que
posee, conjuntamente con sus membrecias a las diversas comunidades internas (clubes
universitarios, equipos, programas, etc.) y comunidades externas a la universidad (familia, amigos,
companeros de trabajo, etc.), conforman la percepcién general que el estudiante tiene de si mismo,
influyendo, a su vez, tanto en sus intenciones iniciales, metas académicas y compromisos, como
en el modo en que se acerca e interactla en los dmbitos académicos y sociales, tanto formales
como informales de su universidad.

%0 El “habitus” puede ser entendido como un sistema de disposiciones duraderas de transposicion que una persona tiene y que
funciona en todo momento como una matriz de percepciones, apreciaciones y acciones (Falcone, 2011); i.e. el ‘habitus”
representa la internalizacion de la posibilidad de un individuo respecto de si mismo; incluye sus puntos de vista de lo que es
posible para sus planes y acciones en el mundo social, incluyendo sus aspiraciones, creencias, deseos y la autoeficacia
(Falcone, 2011).

51 El capital econémico es la riqueza financiera; el capital social son los contactos de un individuo o de un grupo; el capital
cultural es el producto de la educacion y existe en tres formas: 1)el capital cultural de los individuos en su caracter general,
tales como su acento, disposiciones y el aprendizaje; 2) el capital cultural materializado relacionado con objetos culturales
como libros, calificaciones, o méquinas que uno posee; y 3) capital cultural institucional, tales como lugares de aprendizaje,
bibliotecas o universidades a las que uno asiste; el capital atrae capital y las diversas formas pueden ser transformadas en
otras; el valor del mismo capital en un campo diferente no seria el mismo (Bourdieu, 1986).
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Su percepcidn del dmbito académico se constituye a través de las interacciones académicas formales
e informales, junto con las experiencias de validaciéon o no validacion, vividas por el estudiante; de
manera similar, el entorno social es percibido mediante las interacciones interpersonales formales e
informales, y la validacién o la falta de validacion, de tales experiencias. Ambas percepciones: la
académica y la social se influyen mutuamente. A su vez, sus intenciones, objetivos y compromisos
influyen en las percepciones que de estos ambientes tienen los estudiantes (Falcone, 2011).

En general, las experiencias que el estudiante tiene en la universidad influyen en la percepcion de su
propia adaptacidn, es decir, de su sentido de pertenencia a la universidad, tanto en el ambito social
como académico de la universidad. Las percepciones de su adaptacidn en estas dos esferas también
se influyen entre si. Por otra parte, como resultado de estas experiencias universitarias, de factores
ambientales y socioldgicos, el estudiante cambia, lo que no implica ningin tipo de desarrollo
(Pascarella y Terenzini, 2005).

De acuerdo con la teoria de la validacién de Renddn, y también de acuerdo con el marco de
Bourdieu, un estudiante que interactla con una institucidon universitaria se ve afectado por estas
experiencias, asi que su percepcién de si mismo es probable que haya cambiado, de alguna manera.
Por lo tanto, las interacciones en la universidad modifican el “habitus” del estudiante y le generan
ganancias o pérdidas en su capital, asi como afectan sus membrecias a las comunidades y sus
compromisos tanto internos como externos a la universidad.

Con este cambio de perspectiva acerca de si mismo, las intenciones iniciales, las metas y los
compromisos del estudiante, probablemente hayan sido modificados, los que influyen en su toma de
decisiones acerca de la universidad, asi persisten hacia su objetivo original o hacia una meta
revisada, e.g. limitacidn de la carga académica a tiempo parcial, o persisten en la educacién superior,
pero no en su institucion actual, se trata de transferencia a otra institucién o abandono en forma
temporal o permanente; se reinicia este ciclo con cada reinscripcién y se repite a lo largo de la
carrera de un estudiante universitario hasta su graduacién o hasta la salida permanente (Falcone,
2011).
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Figura 2.25 Modelo de persistencia del estudiante de educacion superior de Falcone
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Fuente: (Falcone, 2011)

Modelo con dimensiones de adaptacidn institucional mediante las tecnologias
Una visidn revisada y actualizada del modelo de Falcone se grafica en la figura 2.26. La discusién
sobre un enfoque adaptativo transaccional esta muy atrasada (Shea & Bidjerano, 2014).

Figura 2.26 Modelo con dimensiones de adaptacion institucional mediante las tecnologias

Atributos Metas / Experiencias Experiencias Atributos Metas / Resultado
personales Compromisos Institucionales Membresia personales Compromisos
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informales Académica
Percepcidn de si ~ Percepcién de sf Decigién Consciente
mismo mismo / Resultado
Adaptacion
Habitus, capital, Institucional. Habitus, capital, Acciones hacia el
Membrecia a Intenciones, Ry Membrecia Intenciones, objetive original o
comunidades —3 metas& > educacion enlinea, comunidades —5  metasg  —> Acciones hacia la
externas e internas, objetivos analiticas, interven- externas e internas, compromisos meta revisada o
Compromisos ciones sistémicas Compromisos Transferencia a
internos y externos "m;f"";é) internos y externos ‘ instituciones
diferentes o Salida
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Interacciones Presencia
sociales formales e Social
informales
Percepeion
del ajuste
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uno y periodo de reinscripeion interpersonal
Percepcion del
entorno social

Fuente: (Shea & Bidjerano, 2014)
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Las opciones, flexibilidad y conveniencia facilitadas por la educacién en linea representan solo una
forma en que las instituciones pueden adaptarse para satisfacer las necesidades de los estudiantes
no tradicionales. Este modelo, expuesto en la figura 2.26, refleja cdmo las instituciones de educacién
superior pueden participar de un sistema de adaptacién transaccional que pueda ofrecer vias mas
flexibles para el logro educativo mediante los avances tecnolégicos como la mineria de datos, el
analisis predictivo académico y la alerta temprana que apuntan a predecir y evitar las dificultades de
los estudiantes antes de que abandonen (Shea & Bidjerano, 2014).

En efecto, de la revisidn de la literatura sobre la temdtica en estudio, resulta claro que la institucion
debe tener un compromiso fundamental con la persistencia del estudiante y deberia desarrollar
esfuerzos para la creacién de una cultura de la persistencia en toda la institucién.

Red de factores que afectan el abandono en un contexto en linea

Estd claro que no hay un Unico conjunto de variables que sea capaz de predecir el abandono en un
curso en linea (Holder, 2007; Lee & Choi, 2011; Perry et al., 2008; Street, 2010) al igual que en los
cursos presenciales. Se habla, mas bien, de un cumulo de factores que conduce a la culminacién
exitosa de los estudios en linea (Park & Choi, 2009). Es asi como han sido identificadas variables que
contribuyen con la terminacién exitosa (Bunn, 2004; Harrell & Bower, 2011; Kemp, 2002; Levy, 2007)
y otras que interfieren con ella (Holder, 2007; Miiller, 2008; Park & Choi, 2009).

Existen varias categorizaciones de estos factores; una de ellas los agrupa en tres conjuntos
principales: (a) factores del estudiante, (b) factores del curso o programa, y (c) factores
ambientales; estas categorias se utilizan para clasificar los sesenta y nueve factores identificados que
influyen en las decisiones de los estudiantes sobre su abandono o persistencia (Lee & Choi, 2011)
agrupados en cada conjunto y en sus respectivas sub-divisiones.

No se incluyen las caracteristicas demograficas, como edad, sexo o estado civil entre los factores de
abandono en linea expuestos en la tabla 2.1 por la incompatibilidad de los hallazgos de muchos
estudios, i.e., no se ha demostrado de manera concluyente que contribuyan en forma significativa a
las diferencias de rendimiento en los cursos en linea (Lee & Choi, 2011); ademas, estudios empiricos
han demostrado que los factores demograficos tampoco influyen en las decisiones de abandono de
los estudiantes adultos en universidades en linea (Choi, 2016; Park & Choi, 2009). En efecto, en
concordancia con lo expuesto y siendo el escenario de investigacion de esta tesis la UOC, se
menciona que la edad, al matricularse en la UOC, no esta relacionada ni con la titulaciéon ni con el
tiempo que se permanece matriculado; pero el nimero de hijos se halla relacionado en forma
positiva, sobre todo en los primeros semestres (Carnoy et al., 2011).

Factores del estudiante

Los factores que reflejan las caracteristicas individuales de los estudiantes y que mejor predicen la
terminacion exitosa de los cursos en linea son: el promedio de calificaciones, el estilo de aprendizaje
auditivo, las competencias tecnoldgicas basicas (Harrell & Bower, 2011). Efectivamente, la aptitud
académica basica, el promedio de calificaciones de la secundaria y la puntuacidon en matematicas,
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SAT, se relacionan con el abandono en los contextos en linea (Morris et al., 2005). Se sefiala que el

promedio de calificaciones, GPA, es considerado como un factor de resultado y no como un factor

del estudiante en el modelo de Choi (2016). De hecho, muchos factores se presentan en otras

categorias cuando se consideran otras clasificaciones.

Tabla No.2.1. Factores del estudiante, del Curso/programa y factores ambientales

Antecedentes
académicos

Experiencias
relevantes

Habilidades

Atributos
sicolégicos

Disefio del curso

Apoyo Institucional

Interacciones

Trabajo

Entornos de apoyo

Promedio de calificaciones,

Factores del estudiante
GPA (Dupin-Bryant,

Osborn, 2001; Shin & Kim, 1999)

Rendimiento académico previo (Castles,

2008)

2004;

Cheung & Kan,

2004; Morris, Wu,

2002;

Puntuacion en Matemdticas SAT (Morris et al., 2005)

Nivel educacional (Dupin-Bryant, 2004; Levy, 2007; Osborn, 2001)
Numero de cursos en linea previos completados
Numero de cursos a distancia completados (Cheung & Kan, 2002; Osborn, 2001)

Experiencia previa en un campo relevante

(Dupin-Bryant, 2004)

& Finnegan, 2005;

poelThuber et al.,

(Cheung & Kan, 2002; Xenos et al., 2002)

Participacidén en actividades profesionales en un campo relevante (Xenos et al., 2002)
Gestion del tiempo - (Holder, 2007; Osborn, 2001; Shin & Kim, 1999)

Subestimacion del

2008)

tiempo
obligaciones profesionales -
Capacidad de equilibrar maltiples roles y

requerido para balancear su
(Xenos et al., 2002)
responsabilidades (Castles,

Estategias de adaptacion fuertes - (Castles, 2004)

Resiliencia (Kemp, 2002)
relevante con computadoras - (Dupin-Bryant, 2004)
(osborn, 2001)

Entrenamiento previo
Confianza

en el manejo del computador

“Locus of control” (Morris et al, 2005; Parker, 1999, 2003)
Motivacion (Chyung, 2001; Ivankova & Stick, 2007; osborn, 2001; A. Parker, 2003)

Compromiso con la meta -
(castles, 2004)

Amor al aprendizaje.

(Morgan & Tam, 1999)

Autoeficacia - (Holder, 2007; Ivankova & Stick, 2007)

Satisfaccion (Levy, 2007; Moore, Bartkovich, Fetzner, & Ison, 2003)
Factores del Curso/Programa

Actividades de equipo (Bocchi et al., 2004)

calidad del programa (Ivankova & Stick, 2007; Perry et al., 2008)

Apoyo administrativo

(Muilenburg & Berge, 2001)

actividad académica y sus

2004; maller,

Infraestructura de apoyo al estudiante (Clay et al., 2009; Ivankova & Stick, 2007)
orientacion (Clay et al., 2009; Frydenberg, 2007)
Asistencia tutorial (Cheung & Kan, 2002)

Interaccidén entre estudiantes
Interaccion entre Tlos profesores y estudiantes

Stick, 2007)

Participacidén del estudiante

Nivel del empleo

(Bocchi et al.,

(Morris et al., 20052)
Factores ambientales
(packham et al., 2004)

(Pigliapoco & Bogliolo, 2008; Tello, 2007)

2004; 1Ivankova &

Compromisos del trabajo (Kemp, 2002; Perry et al., 2008; Tello, 2007).

Incremento de Ta presién del trabajo
(Morris, et al., 2005; pParker, 1999)

Ayuda financiera

Apoyo de la familia, del trabajo y de los amigos

(pPackham et al., 2004)

- (Castles, 2004)

Apoyo emocional (Holder, 2007; Ivankova & Stick, 2007)
Los entornos que permiten tiempo para estudiar - (Osborn, 2001; Shin & Kim, 1999)
Circunstancias de la vida (Perry et al., 2008)
Desafios de la vida (Castles, 2004)

Eventos de la vida

(Frydenberg, 2007)

Fuente: (Lee & Choi, 2011)

Los cinco atributos denominados auto-creencias del estudiante: la valoraciéon personal de la

educacién®?, la preparacidon académica percibida®, la auto-expectativa académica®, la autoeficacia

52 La valoracion personal de la educacion refleja el compromiso y la valoracién del logro de un titulo. Los estudiantes con una
mayor valoraciéon personal de la educacion tienen mayores posibilidades de tomar decisiones positivas con relacion a la
persistencia; de ahi, la valoracion personal de la educacion se describe como un factor de proteccion contra el abandono
(Kirton, 2000) citado por Walsh et al. ( 2016).

53 La preparacion académica percibida implica la percepcion de los estudiantes de cuan bien preparados estan para ser
académicamente exitosos en la universidad, difiere de la preparacion académica, la que generalmente se mide en términos de

SAT; es un factor poco estudiado (Walsh et al., 2016).

54 La autoexpectativa académica se refiere a las expectativas de los estudiantes sobre qué tan bien se desempefiaran en la
universidad, siendo el predictor mas importante del rendimiento y la persistencia en la universidad (Robbins et al., 2004).
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académica®® y la autoestima®® son factores relacionados con el abandono; en particular, una mayor
autoeficacia académica, autoestima y valoracion personal de la educacién, junto a la residencia en el
campus, influyen en forma positiva en las decisiones de persistencia académica (Walsh et al., 2016),
con lo que se sugiere que los estudiantes en linea corren mayor peligro.

Ciertamente, la valoracion o relevancia percibida de la tarea de aprendizaje, se muestra como un
determinante particularmente importante del interés del estudiante y éste en la motivacion; las
emociones, la autoeficacia y el sentido de pertenencia de los estudiantes también son factores
importantes para explicar los vinculos entre el interés del estudiante, el entorno de ensefianza vy el
involucramiento del estudiante (Kahu et al., 2017); los intereses y objetivos individuales existentes de
los estudiantes interactdan con el entorno de ensefianza para desencadenar un interés situacional; el
interés situacional mejora el compromiso conductual y cognitivo y conduce a un mejor aprendizaje y
calificaciones.

De manera consistente con estudios previos, los correspondientes a las habilidades de autoeficacia

y gestion del tiempo, entre los atribuibles al estudiante, mostraron diferencias significativas entre
los estudiantes persistentes y no persistentes (Holder, 2007). En efecto, los estudios han
demostrado que la autoeficacia es predictiva de la persistencia en adultos (Lent et al., 1986).

Las instituciones con estudiantes mas satisfechos tienen mayores tasas de graduacion, menores tasas
de incumplimiento de préstamo y mas ex estudiantes que donan (Noel-Levitz, 2009). La satisfaccion
constituye un factor a considerar; es de hecho un indicador clave en la decisidon del estudiante de
abandonar los cursos con la modalidad de “e-learning”, los que abandonan han reportado tener una
satisfaccidon, respecto a tales cursos significativamente menor que los estudiantes que los han
completado (Levy, 2007).

En tal sentido, un predictor importante de la satisfaccion del estudiante en los entornos en linea es
la presencia social®’, la cual representa el grado en que una persona es percibida como una persona
real en un entorno o comunicacion en linea (Gunawardena, 2014). La presencia social, a su vez, es un
significativo predictor de la retencién en los cursos en linea y de las calificaciones de los estudiantes
(Liu et al., 2009).

Por otra parte, se muestra que el locus de control académico®® no tiene impacto sobre la decisidon de
abandonar por parte de los estudiantes de cursos con la modalidad de “e-learning” (Levy, 2007); sin

% La autoeficacia académica refleja la creencia de un individuo en su capacidad para realizar una tarea académica especifica
(Bandura, 1982) citado por O’Neill & Thomson (2013).

% La autoestima se basa en las creencias del estudiante sobre su propio valor que se transfiere a la conducta y cémo estos
sentimientos impactan en su rendimiento académico y en la persistencia (Rosemberg, 1965) citado por Walsh et al. (2016)

57 La presencia social es definida como el grado de sentimiento, percepcion y reaccion de una persona con respecto a otra
persona en un entorno en linea (Liu et al., 2009).

8 El locus de control es la percepcion individual de lo que causa o influye en los resultados; las personas con un locus de
control interno creen que sus propios comportamientos causan resultados; las personas con un locus de control externo creen
que otras personas, el entorno o eventos inesperados causan resultados (Rotter 1966), citado por Lee & Choi (2011).
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embargo, otros autores indican que el locus de control académico y la autorregulacion
metacognitiva®® para el aprendizaje son los factores mas importantes, entonces, los estudiantes con
un locus de control externo y/o con habilidades de autorregulacién metacognitiva insuficientes,
tienen mas probabilidades de abandonar los cursos en linea (Lee & Choi, 2011; Lee et al., 2013).

El estudio de la literatura reveld que los tres factores importantes para garantizar la persistencia del
estudiante en un contexto en linea son la satisfaccién, propulsora de la motivacion y la
autorregulacién, ambos factores propios del estudiante vy la interaccién del estudiante con los
profesores y sus pares, un factor categorizado como perteneciente al curso-programa
(Rostaminezhad et al., 2013) que se aborda en el siguiente apartado.

De hecho, la motivacidn es un factor comuin dentro del aprendizaje en linea (Street, 2010), la cual
deberia ser indagada seriamente en este contexto (Chen & Jang, 2010). La teoria de la
autodeterminacion® aborda la autonomia, las relaciones y la competencia como determinantes de
la motivacion con el potencial de aludir a los problemas de aprendizaje como el abandono en un
ambiente de aprendizaje en linea; enfatiza la importancia del contexto social, que se asocia con la
tendencia emergente de una vision situada de la motivacidén, en contraposicion a la consideracion de
la motivacién como un constructo monolitico (Chen & Jang, 2010). La motivacién es considerada
clave para un aprendizaje real (Choi & Kim, 2018; Fritz, 2011; Tinto, 2017).

La importancia de la motivacion es tal que la persistencia puede ser comprendida como una forma
de motivacion que se halla determinada por las percepciones de los estudiantes sobre sus
experiencias: y el significado que deriva de ellas, en cuanto a su capacidad para tener éxito en la
universidad, su sentido de pertenencia® a la institucién y sus percepciones del valor del curriculum
que estudia, agregando otra dimensién a la comprensiéon del complejo proceso de persistencia
(Tinto, 2017). Ciertamente, los estudiantes adultos parecen tener menos dificultades con la
motivacion que sus pares en edades tradicionales (Cohen & Brawer, 2008), pero deben enfrentar con
frecuencia carencias en sus conocimientos tecnoldgicos, académicos e institucionales, al tiempo de
desempeiiar una multiplicidad de roles (Hooker & Brand, 2010).

Los beneficios de experimentar un sentido de pertenencia confluyen en un mayor desarrollo de las
habilidades de los estudiantes, la autoeficacia percibida, la motivacién, el involucramiento, la
participacion, la persistencia y el éxito académico (Cahusac et al.,2017; Lord et al., 2012; Tinto, 2017).
También, se encuentra que una mentalidad® de crecimiento ayuda a prevenir desmotivaciones y
conduce a un mayor esfuerzo del estudiante (Cook et al., 2017).

% La autorregulacion metacognitiva incluye la autoevaluacion, la organizacion, la transformacion, el ensayo y la memorizacion,
el automonitoreo, la busqueda de informacion y la revision (Zimmerman, 1990), citado por Lee & Choi (2011).
%0 La teoria de la autodeterminacién ha sido desarrollada por Deci & Ryan (1985).

51 El sentido de pertenencia se describe como una necesidad humana basica que debe satisfacerse antes de que se puedan
lograr objetivos de orden superior, como el aprendizaje en un entorno académico. (Strayhorn, 2012). Es la sensacion del
estudiante de ser aceptado, respetado, incluido y apoyado por otros en el entorno académico.

52 La mentalidad, “midset”, se define como la autopercepcién de una persona respecto a como funciona el aprendizaje y lo que
significa para su potencial. Las personas con una mentalidad fija no aprecian el potencial del esfuerzo para mejorar o aprender
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En particular, se ha demostrado en multiples estudios que la autoeficacia percibida es predictiva de
la persistencia en los entornos académicos, la cual, a su vez, es maleable por una variedad de
factores externos como la presidn del grupo, experiencias pasadas, etc. y contribuye al desarrollo del
auto concepto de un individuo, por eso el desarrollo de la autoeficacia de los estudiantes puede
aumentar la probabilidad de lograr las metas académicas (O’Neill & Thomson, 2013).

El sentido de pertenencia influencia en el involucramiento del estudiante, “engagement”, aunque
pueda estar, a su vez, influenciado por los intereses de los estudiantes, sus experiencias de vida y su
capacidad de recuperacidon emocional (Wimpenny et al., 2013).

Por otra parte, el rendimiento académico previo se halla fuertemente relacionada con el abandono
en sentido inverso (Bean et al., 1985; Bussiére, 2006; Fisher & Engemann, 2009; Hagedor et al. 2002;
Parkin & Baldwin, 2009; Schollen et al., 2008) y aparece como variable predictiva de la persistencia
en la educacién en linea, al igual que en la educacién presencial (Dupin-Bryant, 2004; Frydenberg,
2007; Hachey et al., 2014; Morris et al., 2005). La capacidad de mantener un promedio adecuado de
calificaciones resulta ser una variable predictiva, significativa de la retencion (Boston et al., 2012).

Las expectativas, las identidades y el aprendizaje son condiciones ineludibles para la retencién de
los estudiantes (Baxter, 2012; Schofield & Dismore, 2010; Tinto, 2012), siendo el aprendizaje la mas
importante; los estudiantes tienen mds probabilidades de persistir y graduarse en ambientes que
provocan el aprendizaje (Tinto, 2003). En efecto, el aprendizaje siempre ha sido la clave para la
retencién de los estudiantes; los que aprenden son estudiantes que se quedan (RENLHA 2008-10,
2011); en tal sentido, la teoria del aprendizaje autodirigido, uno de los pilares de la teoria del
aprendizaje de adultos, parece estar directamente relacionada con la persistencia (Merriam, 2001).

Es asi como la probabilidad de que un estudiante persista aumenta con el incremento de la tasa de
presentacion al examen final y un alto porcentaje de asignaturas aprobadas (Berlanga et al., 2018).

Factores del curso-programa

Como ya se sefiald, la interaccion del estudiante con los profesores y sus pares es uno de los tres
factores identificados como importantes para garantizar el éxito del estudiante en un contexto en
linea (Rostaminezhad et al., 2013).

Se evidencia en alto grado que la retroalimentacién del profesor ejerce un impacto positivo en la
mentalidad, el sentido de pertenencia®, la confianza y la perseverancia de los estudiantes, que son
actitudes conducentes al aprendizaje y a un mejor rendimiento (Cook et al., 2017). En efecto, las
interacciones profesor-estudiante o estudiante-estudiante fomentan el sentido de pertenencia

nuevas habilidades, sin embargo las de una mentalidad de crecimiento ven la inteligencia como maleable Dweck (1999) citado
por Cook et al. (2017).

8 El sentido de pertenencia se describe como una necesidad humana bésica que debe satisfacerse antes de que se puedan
lograr objetivos de orden superior, como el aprendizaje en un entorno académico (Strayhorn, 2012)
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(Fernandes et al.,, 2017). De ahi, se desprende la utilizacion de intervenciones en el aula para
fomentar una mentalidad de crecimiento en la bisqueda de mayores logros en el rendimiento
académico (Dweck, 2015).

En efecto, la calidad de la experiencia de los estudiantes adultos en la modalidad de “e-learning”®* se
halla directa y positivamente influenciada por una interaccion adecuada entre el profesor y el
estudiante vy la facilidad de participacién, lo que conduce a la motivacién del estudiante para asistir a
otros cursos con la misma modalidad; sin embargo, las variaciones en la calidad técnica no influyen
directamente en su percepcion de la calidad de la experiencia (Malinovski et al., 2015).

Se analizan variables que son especificas de la modalidad de “e-learning”, las cuales, en general, no
aparecen en contextos presenciales, como el impacto de las competencias tecnolégicas en la
probabilidad de abandonar, concluyéndose que la habilidad en el manejo de tales tecnologias influye
significativamente en las chances para concluir el curso (Xenos et al., 2002). Por otra parte, el
numero de mensajes leidos, de mensajes originales y de seguimientos enviados, ademas del tiempo
invertido en la lectura y participacion en las discusiones y los contenidos tematicos son significativos
predictores de la calificacion final (Finnegan et al., 2009).

Por otra parte, curriculos flexibles aumentan la posibilidad de permanencia (Barefoot, 2004; Noble et
al., 2008). Al igual que los procesos administrativos flexibles y democraticos (Braxton et al., 2006;
Longden, 2006); en cambio, la falta de supervisidn, la carencia de orden en los cursos, problemas
asociados a las plataformas, falta de apoyo a los estudiantes y falta de experiencia de los docentes
inciden en la decisiéon de abandonar (Frankola, 2001).

Se resalta la importancia del “habitus” institucional aunado a la participacién y compromiso del
estudiante, como central y determinante de los niveles de retencién en la universidad (Thomas. &
Jamieson, 2011).

La aparicién de un nuevo factor: la transferencia de créditos como el factor predictivo mas
significativo de la retencién de los estudiantes no tradicionales (Boston et al., 2012, 2011) proviene
de la practica del “swirling” ya mencionado como una nueva trayectoria educativa, llena de
transiciones hacia dentro, fuera o entre instituciones, en las cuales se presentan momentos de
decisién de abandono o persistencia (Youcha, 2004). De hecho, los estudiantes transferidos de otras
instituciones tienden a graduarse en tasas inferiores a las de otros estudiantes (Aulck & West, 2016).

Se reporta que los cinco predictores mas importantes de falla en la retencidn, que explica el 38.5 %
de la varianza, son: a) no tener transferencia de créditos, explicando 15.8 % de la varianza; b) la
matriculacién en una mayor cantidad de cursos por afio, explicando el 4.5% de la varianza; c) la
ultima calificacién obtenida ha sido una F, explicando el 3.8% de la varianza; d) la dltima calificacion
obtenida ha sido una W “withdraw”, explicando el 2,7% de la varianza; y e) un GPA igual a 4.0,
explicando 1.4 % de la varianza.

64 La percepcion subjetiva de los estudiantes adultos mientras usa la plataforma de aprendizaje en la modalidad de “e-learning”
se interpreta como la calidad de la experiencia.
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Ciertamente, la transferencia de créditos alerta sobre la migracién de algunos estudiantes a través de
una serie de instituciones para obtener un titulo; de ahi que la naturaleza de la retencién debe ser
redefinida para examinar tanto a éstos, como a los estudiantes no exploratorios (Boston et al.,
2012). En tal sentido, se menciona que un significativo nimero de estudiantes no se vuelven a
matricular después de dos cursos, esta tendencia indica que la matriculacién en las universidades en
linea puede ser mas exploratoria que en las universidades presenciales y se enfatiza la importancia
de la presencia social®® (Boston et al., 2011).

Por otra parte, un factor novedoso, considerado clave en la obtencidn o no del titulo universitario en
la UOC, es el tiempo requerido para ello (Carnoy et al., 2011). Al igual que quienes poseen ayuda
financiera tienen mayores probabilidades de titularse (Carnoy et al., 2012; Morris, et al., 2005) Se
sefiala que la ayuda financiera es uno de los factores ambientales que se detallan en el apartado que
le corresponde.

Desde la perspectiva cultural, surge el concepto de la validacion cultural”® de los antecedentes y las
identidades de los estudiantes para promover su éxito (Rendon, 1994); su impacto positivo en la
persistencia se ha demostrado para algunas poblaciones estudiantiles menos tradicionales, incluidos
grupos raciales / étnicos subrepresentados y estudiantes de universidades comunitarias (Hurtado et
al., 2015).

Factores ambientales

En efecto, la ayuda financiera incrementa el sentido de compromiso y de responsabilidad con la
sociedad por parte del estudiante, reduce los sentimientos de culpa y deuda hacia las familias; al
subsanar las dificultades del estudiante proveniente de grupos sociales mas desfavorecidos
econdmicamente, posibilitando una mayor dedicacion al estudio al liberarlo de la necesidad de
trabajar, otorgdndole mayor libertad en la eleccion de los estudios, por lo que la ayuda financiera
contribuye a la equidad en el acceso, si bien se constata que la ayuda financiera no garantiza por si
misma un rendimiento superior o una dedicacién mas intensa a los estudios (Berlanga et al., 2018).

Muchos estudiantes que abandonan los cursos en linea atribuyen su decisidn a factores ambientales,
incluidos los compromisos laborales, las diversas responsabilidades familiares y sociales, y el apoyo
insuficiente por parte de familiares, amigos o colegas (Lee & Choi, 2011), renombrados como
restricciones o limitaciones fisicas en la reorganizacion de los factores que afectan el abandono de
los estudiantes adultos en linea realizado por Choi (2016).

Ciertamente, la mayoria de los estudiantes matriculados en contextos en linea trabajan a tiempo
parcial o completo, de ahi que las presiones laborales que se presentan aumentan la probabilidad de
abandonar (Tello, 2007); de hecho, las razones de abandono se hallan relacionadas con sus

5 La validacion implica demostraciones de reconocimiento, respeto y aprecio por parte de los docentes y el personal hacia los
estudiantes y sus comunidades (Hurtado et al., 2015)

2.50



compromisos de vida o trabajo (Perry et al., 2008). Este autor también sefiala que los eventos o
circunstancias inesperadas de la vida, sin el suficiente apoyo de quienes corresponde, aumentan la
probabilidad de abandono.

Otras categorizaciones de los factores que afectan el abandono

Una similar a la propuesta por Lee & Choi (2011), agrupa a las variables predictivas del abandono
también en tres conjuntos: a. personal b. institucional y c. circunstancial (Berge & Huang, 2004;
Braxton et al.,, 2000; Frydenberg, 2007; Tillman, 2002; Tinto, 1989). Corresponden al primer
conjunto, las caracteristicas individuales, las habilidades de aprendizaje, motivaciones, metas y las
provenientes de la educacidn previa; las caracteristicas demograficas corresponden a este grupo, si
bien algunos no las consideran debido a sus resultados no conclusivos (Lee & Choi, 2011). El segundo
grupo contiene las variables académicas derivadas del sistema estructural y normativo de la
institucion; a su vez, las variables burocrdticas, tales como el presupuesto. Las interacciones
institucionales, académicas y sociales, y las interacciones externas a la institucidn constituyen las
circunstanciales (Berge et al., 2004)

Otra categorizacion mas reciente es propuesta por Choi (2016) en su modelo de abandono de
estudiantes adultos en contextos en linea. Esta categorizacion se basa en la presentada por Park
(2007); Park & Choi (2009); Rovai (2003), la reorganiza, agrega nuevos factores y cambia algunos
nombres. Relne a los factores en a) factores del estudiante, b) factores internos, c) factores
externos vy d) factor de resultado. Los factores del estudiante incluyen a la edad, género, nivel
educacional, situacion laboral, aptitud académica basica®” y motivos para estudiar. Los factores
externos abarcan el estimulo y aprobacién de los superiores, colegas y/o miembros de la familia,
apoyo financiero, restricciones fisicas del trabajo, familia o cuestiones personales, por ejemplo,
salud. Los factores internos comprenden la integracion social, la integraciéon académica®, los
aspectos de usabilidad técnica/tecnologia y la motivacion y el promedio de calificaciones, GPA, como
un factor de resultado (Choi & Kim, 2018).

En resumen, se revela que los factores significativos que afectan las decisiones de los estudiantes
adultos de persistir o abandonar los grados en contextos en linea incluyen la aptitud académica
basica; los motivos para estudiar; las limitaciones o restricciones fisicas provenientes del trabajo, de
la familia o de los problemas personales; la integracién académica, en términos de los siguientes tres
tipos de interacciones: interaccion del estudiante con el contenido, interaccion entre el estudiante y
el profesor e interaccién entre estudiantes; la motivacidon en términos de satisfaccién y el promedio
de calificaciones, GPA (Choi & Kim, 2018).

% La integracion académica engloba, a su vez, el seguimiento del instructor, disefio del curso, nivel de asignacién, nivel de
actividad, etc.
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Al respecto, otro estudio con sus limitaciones® expuestas en el mismo, identifica empiricamente las
relaciones directas e indirectas entre estos factores significativos de la deserciéon en los adultos
sefialados por Choi & Kim (2018) y revela que la variable de restricciones o limitaciones fisicas tiene
relaciones directas e indirectas estadisticamente significativas a través de las interacciones del
estudiante con el contenido del curso, la satisfaccién y el GPA con las decisiones de desercidn de los
estudiantes adultos, y la variable de aptitud académica bdsica tiene una relacién indirecta con las
decisiones de desercién a través de las interacciones con el contenido del curso y el GPA, i.e. la
aptitud académica bdsica es un importante predictor indirecto de las decisiones de persistir o
abandonar los grados en contextos en linea, ademas de ser un importante predictor directo de las
interacciones de los estudiantes adultos en estos contextos con el contenido del curso y el GPA (Choi
& Park, 2018).

Un énfasis en la importancia de la aptitud académica basica, conduce a sostener que si bien muchos
estudiantes abandonan los estudios a causa de las finanzas, muchos mads lo hacen a causa de la
carencia del conjunto de habilidades académicas relacionadas con el éxito en la universidad (Swail,
2014) pues la carencia de preparacion es identificada como fundamental (Tillman, 2002) en
concordancia con el hallazgo de que un bajo nivel de aptitud académica bdsica resulta un factor clave
que afecta el abandono de los estudiantes adultos en universidades en linea (Choi & Kim, 2018)

Finalmente, la experiencia académica que incluye todos los aspectos relacionados a la ensefanza-
aprendizaje; las expectativas y el consecuente compromiso institucional, la armonia académica y
social, i.e., el nivel de integracidon académica y social, las finanzas y el empleo, el apoyo familiar y los
servicios de apoyo de la universidad influyen en la persistencia del estudiante (Thomas, 2002), entre
otros factores identificados en otros estudios configuran una red entretejida de factores del
estudiante, internos, externos y de resultado que intervienen en la decisién del estudiante.

Sin embargo, esta red de factores ha mostrado resultados contradictorios en las investigaciones y
aun existen desacuerdos (Berge & Huang, 2004; Street, 2010; Tinto, 2010); no existe consenso sobre
cuales son los factores que tienen una influencia definitiva sobre la decisién de abandonar (Park &
Choi, 2009). Para ejemplificar la incompatibilidad de algunos hallazgos se alude a la interaccién del
estudiante con los profesores; este factor que por una parte es identificado por la literatura como
uno de los mds importantes en la persistencia del estudiante (Rostaminezhad et al., 2013) y por otra,
como un factor que ejerce un efecto significativo, pero negativo en la misma persistencia (Choi &
Kim, 2018).

Rendimiento académico

El rendimiento académico es una mas de las variables en el cimulo de factores que intervienen en el
fendmeno del abandono, dada su importancia en este trabajo como variable predictiva, se le dedica
este apartado especial.

% Limitaciones como la consideracion de solo cinco factores de los mudiltiples sugeridos en la literatura o el hecho de que su
escenario consista en una universidad en linea cuyo sistema de aprendizaje se apoya principalmente en la interaccion del
estudiante con el contenido, entre otras instan a dar continuidad y profundizacion al estudio (Choi & Park, 2018)
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El rendimiento académico, en particular el GPA, ha sido encontrado como un buen predictor de la
persistencia (Bean & Metzner, 1985; Dowd, 2004; Ishitani & DesJardins, 2004; Nora et al., 2005;
Rovai, 2003). En cambio, un GPA bajo es un buen predictor de la probabilidad de abandono de un
estudiante en cualquier curso, ya sea en linea, ya sea presencial, no asi de la probabilidad de que un
estudiante tenga menos éxito en un curso en linea que en un curso presencial (Hachey et al., 2014).

En particular, un rendimiento académico bajo, sin embargo, no contribuye en forma significativa a la
diferencia entre las tasas de desercidn entre la educacidn en linea y la presencial (Hachey et al.,
2014); de hecho, sugiere que la brecha en la tasa de desercidn seria mayor si tanto los estudiantes en
linea como los presenciales tuvieran la misma distribucién en el rendimiento académico, ya que los
estudiantes en linea tienden a tener un GPA mds alto que los estudiantes presenciales (Hachey et al.,
2014).

Se sugiere que un buen rendimiento académico al inicio de la carrera universitaria podrd ser
importante para una larga permanencia en la universidad (Nora et al., 2005).

Conceptualizacion del rendimiento académico

El rendimiento académico es un constructo ampliamente estudiado cuya complejidad y confusidn en
su uso ha quedado documentado (De La Orden et al., 2001; Edel, 2003; Gonzélez et al., 2012). Un
anadlisis de la literatura sobre el rendimiento académico en Espafa sefala una producciéon que es
constante y creciente, pero dispersa, tanto por la cantidad de autores que publican, la mayoria con
un solo trabajo, como por los sitios y soportes de publicacién (Cabrera, 2016). No existe un acuerdo
en la literatura al definir el rendimiento académico, ya que su definicién varia en funcién de los
marcos referenciales desde los que se lo estudia (Gonzélez et al., 2012) o del significado que tiene
para cada sujeto, de acuerdo con su situacidon particular, por lo que se lo considera como un
concepto multidimensional, relativo y contextual (De Miguel Diaz, 2001).

Existen varias definiciones operacionales del rendimiento académico como la valoracidon de los logros
obtenidos relacionandolos con lo invertido en dinero, tiempo y esfuerzo (De La Orden et al., 2001).
En esta linea de pensamiento, se considera a nivel macro como un producto social, como
rendimiento del sistema educativo, o a nivel micro como un producto individual, como un
rendimiento de los individuos; puede ser también considerado un producto inmediato cuando se
refiere a situaciones especificas o un producto mediato cuando se refiere a efectos combinados e
integrados de diversos procesos educativos (De La Orden et al., 2001).

Es asi como “el rendimiento académico es una intrincada red de articulaciones cognitivas generadas
por el hombre que sintetiza las variables de cantidad y cualidad como factores de medicién y
prediccién de la experiencia educativa y que contrariamente de reducirlo como un indicador de
desempeiio escolar, se considera una constelacidon dindmica de atributos cuyos rasgos caracteristicos
distinguen los resultados de cualquier proceso de ensefianza aprendizaje” (Edel, 2003 p.12).
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El rendimiento académico es una variable sintética que vincula y aglomera factores tales como
aptitud del estudiante, voluntad, esfuerzo, caracteristicas de la ensefianza que ha recibido, etc.
(Page, 1990; Tejedor, 2003; Tourdn, 1985).

El rendimiento académico ha sido analizado desde variadas perspectivas, identificandolo con las
tasas de abandono de los estudios; tasas de éxito o finalizacién en el plazo previsto en el curriculo;
tasas de retraso en la culminacidn de los estudios o tasas de cambio en la titulacién de los
estudiantes; asi como con otros indicadores mas centrados en el rendimiento académico tradicional,
tales como: calificaciones, nimero de asignaturas aprobadas, tasas de presentacidon a examen, etc.
(Tejedor, 2003; Tejedor & Garcia, 2007). La mayoria de las investigaciones han reducido el concepto
de rendimiento a la certificacion académica o calificaciones (de Miguel & Arias, 1999; Latiesa, 1992;
Page et al., 1990; Solano et al., 2004; Tejedor & Garcia, 2007); es también interesante el concepto de
rendimiento académico como “la relacidn entre la potencia del que aprende, input, y el producto
que se logra, aprendizaje” (Rodriguez et al., 2004).

Se establece, de forma esquemdtica, la definicion operativa de rendimiento académico a través de
los siguientes criterios: 1) Rendimiento inmediato: Resultados y calificaciones que obtienen los
estudiantes a través de su carrera hasta obtener la titulacion. 1.1) Rendimiento en sentido amplio.
1.1.1) Exito: finalizacién puntual de la titulacién en los afios previstos; 1.1.2) Retraso: finalizacidn
empleando mas tiempo del establecido oficialmente; 1.1.3) Abandono de estudios. 1.2) Regularidad
académica: Tasas de presentacion o no a los examenes. 1.3) Rendimiento en sentido estricto:
calificaciones obtenidas por los estudiantes. 2) Rendimiento diferido: La aplicacién o utilidad que la
formacidn recibida aporta a la vida social y laboral de la persona (Tejedor, 2003; Tejedor & Garcia
2007). Este ultimo es mas dificil de cuantificar porque intervienen variables de indole mas personal
y social de los sujetos (de Miguel & Arias, 1999). También, las actitudes de los estudiantes hacia los
estudios y hacia la institucién, asi como las condiciones institucionales son constituyentes del
concepto de rendimiento en sentido amplio (Tejedor, 2003; Tejedor & Garcia 2007); es preciso
superar el concepto restrictivo del rendimiento académico y ampliar su visién con “la satisfaccién de
la propia experiencia universitaria”; con “el desarrollo personal del estudiante”; la “adquisicién o
mejora/desarrollo de las habilidades de gestién personal, management skills” (Rodriguez et al.,
2004).

Ante lo expuesto, cabe afirmar que “el rendimiento académico es indiscutiblemente un concepto
multidimensional, en donde convergen distintas variables y distintas formas de medicién” (Page et
al., 1990,p.24).

Red de factores que inciden en el rendimiento académico

Las investigaciones sobre la materia exponen la diversidad y complejidad de los factores que afectan
el rendimiento académico y que, al parecer, dibujan un complicado laberinto de dificil salida. Al
menos, queda claro que solo un factor no puede explicar este fendmeno.
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En tal sentido, se percibe que en los trabajos de investigacion sobre esta tematica se tiende a utilizar
modelos eclécticos de interaccion, en los cuales son escogidos algunos de los siguientes factores:
psicoldgicos, sociales, pedagdgicos, que inciden en el rendimiento académico (Tejedor & Garcia,
2007). Estos autores citan a (De Miguel, 2001; Lozano et al., 2001; Martin del Buey & Romero, 2003;
Tejedor, 2003)

La multiplicidad de factores, en virtud de la tupida marafa que conforman, induce a los autores a
coincidir en la dificultad de la delimitacion de sus efectos (Page et al., 1990). Con miras a la necesaria
sistematizacion de esta red entretejida de factores, se agrupan de manera clasica en tres categorias:
los factores inherentes al estudiante, al profesor y a la organizacién académica (Gonzalez Tirados,
1985).

También, pueden ser agrupados en funcidn de su relaciéon con variables socioecondmicas vy
culturales; estrategias y estilos de aprendizaje; interaccidon profesor-estudiante; comportamiento
relacionados con el aprendizaje; modelos explicativos del rendimiento (Gdmez Moliné, 2003).

Por otra parte, otros autores los clasifican en cinco tipos: a) variables de identificacion: género, edad;
b) variables sicoldgicas: aptitudes intelectuales, motivacidn, personalidad, habitos de estudio, etc.; c)
variables académicas: tipo del estudio cursados, curso, opcién en que se estudia una carrera,
rendimiento previo, etc.; d) variables pedagdgicas: métodos de ensefianza, estrategias de evaluacion;
e) variables socio-familiares: estudios de los padres y situacidon laboral de los padres, lugar de
residencia familiar, lugar de estudio, etc. (Tejedor, 1998, 2003). Esta clasificacion es la que se utiliza
para presentar el poder explicativo de algunos de los determinantes del rendimiento académico.

Variables académicas

El rendimiento académico previo constituye el factor que mejor predice al rendimiento académico
(Apodaka et al.,, 1991; Broc Cavero, 2011; De la Orden et al., 1986; Friedman & Mandel, 2012;
McKenzie & Schweitzer, 2001; Rodriguez et al., 2004; Tejedor, 2003; Tourdn, 1985; Yorke & Longden,
2008), siendo su prediccion mejor, en tanto en cuanto esté mas préoximo en el tiempo, pero no se
prolonga por mas de un afio (Friedman & Mandel, 2012); esta prediccidon se cumple tanto en la
modalidad de “e-learning” como en la presencial (Dupint, 2004; Frydenberg, 2007; Morris et al.,
2005); entonces, el rendimiento académico previo es la variable predictiva mds precisa para los
estudiantes tradicionales, en cambio para los estudiantes maduros constituyen las estrategias de
aprendizaje autoreportadas, que para los estudiantes tradicionales ocupan el tercer lugar en orden
de importancia entre las variables predictivas del rendimiento académico (McKenzie & Gow, 2004).
De hecho, si el rendimiento académico previo es suprimido del estudio, son las variables meta-
cognitivas, como la gestion del tiempo y regulacion del esfuerzo y las volitivas las que entran en las
ecuaciones de prediccién del rendimiento (Broc Cavero, 2011)
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Variables pedagdgicas

Existe coincidencia entre los diversos autores sobre la influencia de las variables pedagdgicas en el
rendimiento académico; la interaccidn profesor-estudiante y la forma de organizar la ensefianza han
sido largamente estudiados (Gomez, 2003; Tejedor, 2003).

La importancia de las interacciones’ en el rendimiento académico universitario presencial se halla
bien documentada (Pascarella & Terenzini, 1991); la frecuencia y el contenido de tales interacciones,
sean formales o informales, se correlacionan en forma positiva con el rendimiento académico (Kuh
& Hu, 2001; Pascarella & Terenzini, 1991), con la persistencia del estudiante (Terenzini & Pascarella,
1980; Tinto, 1987); y con la finalizacion del grado (Tello, 2007).

En la educacidn en linea, el papel de la interaccién en el rendimiento académico ha sido tratado por
varios investigadores (Tello, 2007); en tal sentido, este autor menciona que se hallé una relacién
fuerte y positiva entre la interaccidén en los cursos en linea y el aprendizaje percibido y la satisfaccion
del estudiante, al igual que con la retroalimentacidn inmediata y de calidad por parte del profesor
(Arbaugh, 2005). También, las interacciones entre el profesor-estudiante y estudiante-estudiante se
asocian positivamente con las calificaciones de los mismos estudiantes (Hay et al., 2004).

Otro factor de éxito se refiere a la motivacién provocada por tales interacciones entre los
participantes; otros elementos destacados son: el papel del tutor o profesor, el papel y actitud del
estudiante en el proceso formativo, la tecnologia e infraestructura y el apoyo institucional (Cabero,
2010). Las conclusiones del meta-analisis que aborda la problematica del analisis del rendimiento
resultante de las acciones formativas con la modalidad de “e-learning” dentro de un contexto
universitario revelan la existencia de muchas experiencias y estudios tedricos, pero pocas
investigaciones sobre la tematica; éstas son de caracter transversal, pocas son longitudinales, no
existiendo preponderancia de ninguna de las metodologias en las investigaciones; se sefiala que se
le deben prestar especial atencidn a los aspectos metodoldgicos, a los organizativos y a los
materiales que se ponen a disposicion de los estudiantes (Cabero, 2010).

En la actualidad, en este sentido, se afirma que el internet mejora el rendimiento académico cuando
se lo utiliza para la interaccién estudiante-profesor o estudiante-estudiante; sin embargo, no lo
hace, cuando se sigue un modelo de aprendizaje focalizado en la busqueda de contenido
complementario (Castafio 2011; Torres et al., 2016). De hecho, la consulta auténoma de los recursos
de internet es beneficiosa para adquirir conocimientos mas especializados en forma auténoma y en
red a lo largo de toda la vida, pero no sustituye la orientacion del docente, fundamentalmente, al
inicio del proceso educativo (Castafio et al., 2012).

La participacion de los estudiantes en los foros de discusién se destinan, fundamentalmente, hacia
aspectos sociales e informales (Cabero & Llorente, 2009), es mas, se revela que los estudiantes usan
las redes sociales, i.e. “social media”, para propdsitos no académicos, sin embargo, pueden balancear

0 Las interacciones se dan entre profesor-estudiante y estudiante-estudiante. Las interacciones pueden ser formales e
informales; las primeras se dan en el aula y las otras, fuera del aula.
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el tiempo de estudio con este uso al sostener buenos habitos de estudio que le permiten mantener
su rendimiento académico (Ahmed & Qazi, 2011). Es mas, quienes utilizan todas las posibilidades de
internet presentan una menor tendencia a suspender en los examenes que aquellos que lo utilizan
minimamente (Torres Diaz et al., 2016)

Sin embargo, el uso de Internet con finalidades de ocio tiene efectos negativos en el aprendizaje de
los contenidos académicos (Duart et al., 2008). Ademds, una relacidon negativa, estadisticamente
significativa existe entre el tiempo que los estudiantes dedican al uso de los “social media” y el
rendimiento académico, el que puede verse afectado negativamente; el tiempo de uso, a su vez, esta
fuertemente influenciado por la capacidad de atencién de los estudiantes; especificamente, se
determind que cuanto mayor es la capacidad de atencién, menor es el tiempo dedicado a los “social
media” (Paul et al., 2012).

Pese a ello, pueden ser utilizadas como herramientas pedagdgicas que ayuden a mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes cuando se las integran a los métodos de ensefianza—
aprendizaje debido a que facilitan el aprendizaje colaborativo y el involucramiento del estudiante a
través de las interacciones entre pares y docentes, enfatizandose que, de no ser asi, no se puede
tomar ventaja de los “social media” para mejorar el rendimiento académico (Al-Rahmi et al., 2015).
Ademas, se sugiere que los docentes y las instituciones académicas orienten sus esfuerzos en lograr
una mejoria en la gestion adecuada del tiempo y en el desarrollo de mejores estrategias de estudio
por parte de los estudiantes (Paul et al., 2012), en atencidn a que los propios estudiantes
reportaron que la gestion del tiempo, ademas del uso excesivo de los “social media” son factores que
favorecen un rendimiento académico negativo (Alwagait et al., 2015).

En suma, lograr una mejoria en el rendimiento académico implica explotar la potencialidad del uso
internet para provocar cambios pedagdgicos (Al-Rahmi et al., 2015; Castafio, 2011); asi, la busqueda
de informacién en forma individual constituye una extension del modelo, regido por el trabajo
individual y las comunicaciones unidireccionales, i.e. uno a muchos. En cambio, la promocion de la
participacién del estudiante y su interaccion con otros, ya sea uno a uno, uno a muchos o muchos a
muchos, supera las limitaciones de espacio y tiempo existentes en un aula presencial e implica un
cambio hacia una metodologia centrada en el estudiante, considerada eficaz para mejorar el
rendimiento académico (Castafio Muiioz, 2011; Chickering & Gamson, 1987).

No existen diferencias significativas entre el rendimiento académico logrado por los estudiantes que
han cursado tradicionalmente y los que lo hacen mediante la modalidad de “e-learning” (Astleiner,
2003; Lynch, 2002; Parker & Gemino, 2001; Paskey, 2001; Tucker, 2001) e incluso presentan un
mejor rendimiento y mejores aptitudes hacia la materia en estudio, bajo condiciones apropiadas, i.e.
se revela una relacién significativa entre el nimero de accesos y el rendimiento (Suanpang et al.,
2004) o en las circunstancias mencionadas por Castafio Mufioz (2011) y corroboradas por Torres Diaz
et al. (2016).
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Por otra parte, las investigaciones recientes sobre “e-learning”’* muestran que la educacién con la

72 es mas eficaz que la educacidén presencial (Shea & Bidjerano, 2014), a

modalidad “blended learning
pesar de la carencia de una respuesta empirica clara sobre la causa que provoca esta situacion; con
todo, el aumento del tiempo de permanencia en linea para propdsitos educativos no constituye de
por si la causa principal, mas bien, el tiempo en linea debe estar vinculado a alguna forma de
aprendizaje interactivo (Castafio et al., 2014). De hecho, “blended learning” se presenta como una
modalidad satisfactoria para los estudiantes, al tiempo que aumenta su rendimiento académico en
todos los niveles cognitivos estudiados, conocimiento, comprensién y aplicacién, sin establecerse,
sin embargo, relaciones significativas con otras variables tales como las actitudes o la satisfaccién de

los estudiantes (Cabero & Llorente, 2009).

De hecho, no se revelan diferencias en la retencién de los estudiantes segun la modalidad del curso,
i.e. en linea o presencial, para los matriculados en universidades presenciales de cuatro afios,
mientras que en las instituciones, cuya modalidad es principalmente en linea, los estudiantes que
tomaron algunos cursos en linea y algunos cursos presenciales tenian probabilidades mejores de ser
retenidos que los estudiantes que tomaron exclusivamente cursos presenciales o exclusivamente
cursos en linea (Shea & Bidjerano, 2018). De ahi, surge un estudio que plantea la existencia de un
punto de inflexidon en el que la carga provocada por los cursos en linea ya resulta problematica para
los que estudian con la modalidad “blended learning”; los resultados de tal estudio indican que los
que se matriculan en mds del 40% en cursos en linea comienzan a perder los beneficios que le
confiere la combinacidn de inscripcidon en linea y presencial (Shea & Bidjerano, 2018).

Variables psicolégicas

La excesiva cantidad de variables predictivas del rendimiento académico se aprecia a través de la
identificacion de cuarenta y dos constructos distintos; todos ellos no intelectivos y pertenecientes a
los siguientes dominios de investigacién: rasgos de la personalidad, factores motivacionales,
estrategias de aprendizaje auto-reguladas, enfoques del estudiante para el aprendizaje e influencias
contextuales sicosociales (Richardson et al., 2012). Especificamente, “performance self-efficacy”,
“grade goal”, “effort regulation” y “academic self-efficacy” son los constructos mds fuertemente
correlacionados con el rendimiento académico (Richardson et al., 2012). Es interesante percatarse de
las diferencias en la incidencia de las variables psicolégicas sobre el rendimiento académico
encontradas entre los estudiantes tradicionales y los maduros (McKenzie & Gow, 2004)

Un uso combinado del analisis predictivo con algunos principios las teorias motivacionales del logro
de la psicologia educativa, “motivation achievement theories”, mejora significativamente el
rendimiento académico de los estudiantes; no asi las tasas de fracaso de los estudiantes en situacion
de riesgo (Rahal & Zainuba, 2016).

" El “e-learning” es definido como “una modalidad de ensefianza y aprendizaje, que puede representar todo o una parte del
modelo educativo en el que se aplica, que explota los medios y dispositivos electronicos para facilitar el acceso, la evolucion y
la mejora de la calidad de la educacion y la formacion” (Sangra et al., 2011 p.15).

2 Es nominado “blended learning” cuando el “e-learning” se refiere solo a una parte del modelo educativo (Sangra et al., 2011
p.15). Es decir, es la modalidad en la que se combina la ensefianza presencial con la tecnologia no presencial.
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Al desempefiar un papel activo en el proceso de prediccidn, los estudiantes tienen la oportunidad de

”73, promover la

reaccionar, autorregular su involucramiento con el curso, “academic engagement
auto-eficacia, la competencia, la confianza en si mismos, los niveles de compromiso o
involucramiento con la actividad académica, “academic engament”, y la capacidad de relacionarse,
“relatedness”. Sin embargo, esta oportunidad es aprovechada por pocos estudiantes que estan en

situacion de riesgo (Rahal & Zainuba, 2016).

Estudios contemporaneos sugieren una relaciéon entre el enfoque de aprendizaje’ y el rendimiento
académico (Cassidy, 2012; Diseth et al., 2006; Duff, 2004). Se revelan diferencias en los enfoques de
aprendizaje utilizados por los estudiantes con una preeminencia del enfoque superficial y con un
mayor rendimiento para los que poseen un enfoque profundo en el aprendizaje (Fernandez &
Nieves, 2015), efectivamente, Duff (2004) and Cassidy (2012) revelan que enfoques de aprendizaje
profundo y estratégico se correlacionan en forma positiva con el rendimiento académico. En cambio,
no se encuentra ninguna relacion entre el enfoque de aprendizaje y el rendimiento de los
estudiantes o su satisfaccion en cursos en linea (Cabero & Llorente, 2009; Recio & Cabero, 2005;
Recio, 2008), quienes, a su vez, afirman que una amplia mayoria de los estudiantes posee un enfoque
profundo de aprendizaje.

En tal sentido, se menciona que los enfoques de aprendizaje no constituyen una caracteristica
personal inmutable de los estudiantes, sino que se adaptan a las tareas a las que se abocan y a los
contextos especificos en los que se presentan; i.e. muestra la naturaleza de la relacidon entre
estudiante, contexto y tarea (Biggs et al.,, 2001). De hecho, la cantidad de estudiantes con un
enfoque profundo de aprendizaje muestra significativos incrementos a medida que transitan hacia
los ultimos cursos (Richardson et al., 2012).

La comprobacion de la utilidad de las TIC, Tecnologias de la Informacién y Comunicacién, en la
mejoria del rendimiento académico del estudiante universitario es un tema de investigacion actual
(Garcia & Tejedor, 2015; Karamti, 2016). No existe consenso en la literatura sobre los beneficios que
su utilizacién conlleva (Castafio et al., 2014)

Asi, las actitudes favorables y la satisfaccion de los estudiantes hacia su integracién en los procesos
de formacidn, presentan una clara relacidn positiva con el rendimiento académico y el éxito de los
estudiantes (Garcia & Tejedor, 2012; Sari, 2014). De las valoraciones diferentes dadas por los
estudiantes universitarios con rendimientos académicos dispares, se concluye que los que obtienen
un mejor rendimiento académico reconocen que sus estrategias de aprendizaje procedimentales o

s “Academic engagement” consiste en la calidad de los esfuerzos que los estudiantes dedican a actividades educativas que
contribuyen directamente a los resultados deseados (G. D. Kuh, 2001). Es un constructo multidimensional que envuelve las
emociones, la conducta y la capacidad de aprendizaje del estudiante; es también, un robusto predictor del aprendizaje, de la
retencion y graduacion de los estudiantes (Skinner & Pitzern, 2012).

74 El enfoque de aprendizaje (Marton & Saljo, 1984) , es un constructo originado por la relacion existente entre las estrategias
usadas por los estudiantes en respuesta a sus factores motivacionales (Boekaerts, 1999). Se diferencian en enfoque profundo,
superficial y estratégico, este Ultimo ya no es considerado por algunos. La teoria de los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes (Biggs et al., 2001) toma como base este concepto.
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de pensamiento, pueden beneficiarse con el apoyo de las TIC, para mejorar la elaboracion de los
trabajos, ya sea solos, con pares o con profesores, la organizacion de su actividad académica y la
busqueda de recursos, etc. (Garcia & Tejedor, 2015).

Se sefiala que las estrategias de aprendizaje se correlacionan mds con el rendimiento que los
factores motivacionales, aunque se observa una alta correlacidn entre motivacion y estrategias de
aprendizaje (Roces et al., 1995). Existen diferencias en la incidencia de las estrategias de aprendizaje
sobre el rendimiento académico entre los estudiantes tradicionales y los estudiantes maduros, en
quienes provoca una prediccién mas precisa que el rendimiento académico previo (McKenzie & Gow,
2004).

La motivacion y las metas de aprendizaje del estudiante, dependen de su auto concepto, los cuales
tienen una importancia especial en el rendimiento (Gonzalez et al., 1998), pero se ha comprobado
gue esta relacion en el adulto no es tan estrecha como en el caso del nifio (Mateos & Amador, 2001).

Las variables aptitudinales tienen escaso poder predictivo (De la Orden et al., 1986; Escudero, 1987;
Gonzalez, 1989), probablemente, debido al efecto umbral: los que acceden a la universidad son los
que poseen unas aptitudes intelectuales adecuadas (Cabrera et al., 1999). Las habilidades de
estudio, “study skills” auto reportadas por los estudiantes no fueron significativamente diferentes
para los diferentes niveles de rendimiento académico; una explicacién podria ser que los estudiantes
pueden reportar un nivel de habilidad estudio considerada aceptable para la universidad (McKenzie
& Schweitzer, 2001).

Variables socio-familiares

El apoyo social es un predictor de los resultados académicos (Robbins et al., 2004); desde la
perspectiva macro socioldgica han existido contribuciones sobre la incidencia del origen social, la
estructura de las clases sociales y las diferencias socioecondmicas sobre el rendimiento académico y
desde la perspectiva micro socioldgica se estudia las influencias del medio familiar en cuanto a
estructura y clima educativo. En particular, la red social que representa la familia desempefa un rol
en la prediccion del rendimiento académico del estudiante, su apoyo reduce el conflicto entre
estudio y familia (Meeuwisse, 2012), que es mayor en la vida de los estudiantes no tradicionales,
justamente por la superior participacién de éste en la vida familiar; el rendimiento académico de los
estudiantes que pertenecen a minorias étnicas es menor y puede afectar negativamente su posicion
en el mercado de trabajo (Meeuwisse, 2012).

En este sentido, existe evidencia de que un programa de préstamos subvencionados bien disefado
puede lograr la meta de equidad al equiparar las oportunidades educativas para los estudiantes de
bajos ingresos con restricciones de crédito, al verificarse un aumento significativo en las tasas de
matriculacién, también una disminucién de las tasas de abandono y una mejora en el rendimiento
académico, si bien estos Ultimos se presentan con magnitudes menos considerables (Melguizo et al.,
2016). Otras evaluaciones muestran que los estudiantes con becas obtuvieron promedios de notas y
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tasas de persistencia similares, y en algunos casos mejores, que los estudiantes no beneficiados
(Catalan et al., 2015).

Segun otros autores, la influencia de las variables sociales en el rendimiento académico es escasa o
nula (Gémez, 2003; Tejedor, 2003), en el sentido de que no existe incidencia de la variable “estudios
del padre” sobre el rendimiento académico (Apodaka et al., 1991; Latiesa, 1992; Oroval, 1986;
Salvador & Garcia, 1989). En cambio, cuando las madres tienen estudios universitarios, los
estudiantes poseen un mejor rendimiento académico comparativo (Apodaka et al., 1991). Tampoco,
la variable “situacion laboral de los padres” ha aportado resultados relevantes (Latiesa, 1992;
Salvador & Garcia, 1989). Por otra parte, las variables relativas al habitat, como ser coincidencia del
lugar de estudio con el lugar de residencia, influyen positivamente en el rendimiento (Latiesa, 1992;
Reguero et al., 1990; Salvador & Garcia, 1989; Tejedor, 1998).

La literatura coincide con la idea de que las conexiones de los estudiantes con sus pares, la red social
académica, ejercen efectos benéficos en el rendimiento académico (Hommes et al., 2012), pero se
confirma una influencia diferente dependiendo de los contextos de estudio (Tomas-Miquel et al.,
2015). En las disciplinas no creativas, la cercania del estudiante al nicleo de su red de relaciones
académicas le permite estar directamente expuesto a varias fuentes de apoyo y conocimiento que le
pueden ayudar a mejorar su rendimiento académico; sin embargo en contextos creativos, puede
impedir que el estudiante se exponga a conexiones fuera de la red y evitar que realice su trabajo
fuera de las reglas establecidas, reduciendo asi la posibilidad de producir resultados creativos; estar
en una posicién intermedia entre el nucleo y la periferia de la red permite a los estudiantes
beneficiarse tanto de las fuentes de conocimiento y legitimidad disponibles en el nidcleo como de las
fuentes externas que les ayudan a mejorar la creatividad (Tomas-Miquel et al., 2015).

Variables de identificacion

La influencia de las variables de identificacion encontradas en los estudios es contradictoria; la
mayoria apunta a un mayor éxito entre las mujeres, esta diferencia con los hombres podria ser
explicada en base a las diversas pautas de socializacidn y el refuerzo de las actitudes diferenciadas
por sexos. Se senalan diferencias minimas cuando el rendimiento académico se mide por el retraso
en la finalizacién de los estudios y diferencias mas significativas con relacion al abandono (Apodaka
et al., 1991; Goma et al., 1991; Salvador & Garcia, 1989; Tejedor, 1998). No existen diferencias
significativas entre sexos cuando el rendimiento académico se mide a través de la finalizacion
puntual de los estudios o a través del abandono de los mismos (Reguero et al., 1990). El género no es
un factor diferenciador, en general, del rendimiento académico (Rodriguez et al., 2004). La edad, se
controla con la variable curso, ya que los estudiantes mds jévenes son los que obtienen mejor
rendimiento, sin embargo, también van asociados a los estudiantes de los ultimos cursos, es decir,
estudiantes de mayor edad (Tejedor, 2003)

El rendimiento académico en la educacion superior también puede hallarse influenciado por el
género de acuerdo con el comportamiento demografico y la actitud personal de los estudiantes hacia
los estudios (Ahmad et al.,, 2015). El rendimiento de las estudiantes de sexo femenino en la
educacion superior se encuentra mejor, es significativamente mayor, en comparacion con los
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estudiantes varones en funcidon de diferentes factores como la educacién de los padres, la
participacién en los debates, un mejor apoyo a los ingresos, el uso de Internet en los estudios, el
tiempo dedicado a estudios distinto de las horas de clase contribuyen a un mayor rendimiento
(Ahmad et al., 2015).

En conclusion, se sugiere que las diferencias de género en relacidn con el rendimiento académico, se
pueden encontrar, pero seria de mayor importancia la identificacién de determinantes del
rendimiento académico e investigar las diferencias de género en esos determinantes (Farsides &
Woodfield, 2007).
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