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Planteamiento del problema

Bronfenbrenner (1979) argumenta que, las transiciones ecológicas en el ciclo de la vida son las 
transformaciones bidireccionales tanto en el rol, las expectativas y las actuaciones de los 

individuos, como en las propiedades de los entornos en los que ellos participan y se desarrollan. 
Basados en este planteamiento teórico, el propósito de este capítulo es comprender los procesos 
de transición ecológica en el adolescente, quien decidió cambiar su rol y su actuación desde 
el ambiente escolar hacia el ambiente universitario, con la expectativa de formarse profesio-
nalmente y lograr ingresar en un futuro al sistema laboral y productivo de la sociedad. En esta 
ocasión, el proceso de formación del adolescente como profesional se convierte en un proxi 
para analizar la dinámica de desarrollo y las transformaciones de un estudiante cuando decide 
convertirse en un profesional. 

La pregunta de investigación que orienta este capítulo es ¿cuáles son los factores de riesgo, 
protectores y agravantes de la deserción universitaria? Para responder, se constituyó un sistema 
de alertas tempranas de deserción universitaria, basado en la percepción del estudiante universita-
rio sobre cómo sus procesos de interacción con diferentes entornos o ambientes ecológicos 
(e.g., familia, pares, amigos, funcionarios) le permiten cumplir sus expectativas de formación 
profesional. Esto, a su vez, es informativo de cómo las interacciones entre el estudiante y sus 
ambientes ecológicos favorecen su permanencia en el sistema de educación superior (SES) 
o, por el contrario, lo colocan en situación de riesgo al no cumplir sus expectativas y  tener la 
intención de abandonar o desertar de su propósito de culminar su carrera profesional.

Lastimosamente, los estudiantes universitarios no siempre logran cumplir la meta en el proceso 
de ser un profesional. Las tasas de deserción en las Instituciones de Educación Superior (IES) re-
sultan alarmantes tanto para el desarrollo social, económico y productivo del país, como para 
el desarrollo de los adolescentes universitarios. La deserción universitaria ejerce impactos 
negativos, por un lado, en los indicadores de desarrollo del país porque retrasan el potencial 
de las IES para generar investigación e innovación, interfieren en los procesos de trasferencia 
de nuevo conocimiento y la búsqueda de soluciones a los problemas de la comunidad, así 
como pérdidas económicas en la inversión en educación por parte del Estado. Por otro lado, 
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afectan negativamente la salud mental de los desertores y sus familias, sus expectativas de 
desarrollo social y económico, el desarrollo del proyecto de vida del estudiante, el acceso 
a mayores oportunidades de progreso profesional y económico, entre otras consecuencias 
posibles (Vásquez et al., 2003). 

 En Colombia, tal como ocurre en otros países de Latinoamérica, los gobiernos y las IES vienen 
implementando diferentes estrategias para mejorar las tasas de cobertura del Sistema Educativo 
Superior (SES), de permanencia estudiantil y de graduación. Sin embargo, estos esfuerzos aún 
no logran una cobertura total (e.g., para el año 2016 se reportó cobertura del 52% para jóvenes 
entre 17 y 24) o, en lo que respecto a la permanencia estudiantil revelan que, son más los 
estudiantes desertores que los activos, especialmente en los primeros dos años de carrera. 
Las tasas de deserción en Colombia entre el 2005 hasta el 2018 muestran tan solo pequeños 
decrementos (entre 0,3% y 0,5% anual, aproximadamente), de forma tal que, para el 2016 la 
tasa de deserción acumulada por cohorte fue de 42% y la semestral del 12% (Ministerio de 
Educación Nacional MEN, 2018, 2019; Ferreyra et al., 2017). 

Generalmente, la deserción universitaria ha sido analizada como el abandono temporal o defi-
nitivo de un estudiante del sistema universitario durante un año continuo (Stillwell & Hoffman, 
2008). En consecuencia, es un fenómeno que se detecta de forma tardía, cuando el estudiante 
ha abandonado su carrera, lo cual deja muchas preguntas pendientes por resolver. Por ejemplo, 
¿existen modelos teóricos más o menos efectivos para la detección temprana de la intención de 
deserción?, ¿qué causa la deserción universitaria?, ¿qué causa posee mayor peso explicativo del 
fenómeno? A continuación, se ofrece un panorama de la cuestión que nos permite responder 
estos interrogantes y contextualizar el problema de investigación que orienta este capítulo.  

Como ya se explicó en el tercer y cuarto capítulo de este libro, existen diversos modelos expli-
cativos de la deserción universitaria y cada uno enfatiza en diferentes tipos de determinantes 
de abandono educativo: a) las teorías psicológicas basadas en las respuestas de los estudiantes 
al entorno, incluida su capacidad interna y su disposición a permanecer inscrito (Bean & Eaton, 
1980, 2000); b) la perspectiva social basada en la interacción de la estratificación social y las 
características individuales socioeconómicas de los estudiantes (Clark, 1960; Dunkan, Featherman 
& Duncan, 1972); c) el enfoque organizacional que enfatiza las influencias organizacionales en 
el comportamiento de los estudiantes (Berger & Milem, 2000); d) el enfoque económico basa-
do en la relación costo y beneficio esperados de asistir a la universidad (St. John & Starkey, 1995); y 
e) las teorías de interacción basadas en que la relación bidireccional entre los factores indivi-
duales (e.g., aspiraciones, atributos personales, aspiraciones y el compromiso) y las condiciones 
institucionales (e.g., administración académica y circular), que inciden sobre los procesos de 
cumplimiento de expectativas, así como la integración social y académica del estudiante para 
obtener éxito en la universidad (Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto, 1993, 2010, 2017).

La evidencia empírica ofrecida por estos modelos explicativos revela múltiples determinantes 
de la deserción educativa. Por ejemplo, el papel de la tutoría (Torres, 2006), la interacción del 
profesorado (Anaya & Cole, 2001), las experiencias en clase (Braxton et al., 2000; Nora et al., 
1996), el apoyo familiar (Hernández, 2000) y la ayuda financiera (Paulsen & St. John, 2002; St. 
John et al., 2005), diferencias en riesgo de deserción por raza o etnia y clase social (Chen & 
DesJardins, 2008, 2010; Deil-Amen, 2011; Torres, 2006). En su conjunto, estos determinantes 
muestran que, la deserción de los sistemas educativos no se configura solo por factores 
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centrados en el estudiante sino, por el contrario, por las experiencias del estudiante en con-
textos más amplios en los que él participa: la familia, el grupo de profesores, los compañeros 
y la sociedad misma. 

En esta línea la evidencia empírica revela, por un lado, el carácter multivariado del fenómeno 
de la deserción universitaria y, por otro, la necesidad de identificar los determinantes relacionados 
con el entorno del cual provienen y las formas de asociación con determinantes de otros en-
tornos. El estudio meta-analítico de Hammond et al. (2007) identificó 20 factores de riesgo de 
deserción escolar y los agruparon en cuatro dominios que interactúan de formas complejas 
así: a) individual (e.g., tener una discapacidad o un trastorno emocional, ser socialmente activo 
fuera de la escuela, bajo rendimiento académico, bajas expectativas educativas, falta de esfuerzo, 
bajo compromiso con la escuela, no participar en actividades extracurriculares, mal compor-
tamiento, agresión temprana y bajo nivel socioeconómico); b) familiar (e.g., paternidad, baja 
asistencia a la escuela, alta movilidad familiar, bajo nivel educativo de los padres, gran cantidad 
de hermanos, no vivir con ambos padres naturales, antecedentes de un hermano que ha abando-
nado la escuela); c) escolar (e.g., altas horas de trabajo, retención para el grado, poco contacto con 
la escuela y falta de conversaciones sobre la escuela); y, d) comunitario (e.g., grupo de pares 
que no soportan la academia del estudiante y conducta social disruptiva). 

Esta evidencia coloca sobre la mesa de discusión que, la deserción de los sistemas educativos 
no es un asunto restringido solo a los procesos de aprendizaje del estudiante o el incremento 
cognitivo que él logra en el aula de la clase. Aunque el rendimiento académico puede ser 
considerado como una causa, en algunos casos, las calificaciones presentan un menor peso 
ponderado en la explicación de desertar de la IES (Girón & González, 200; Sánchez, Navarro 
& García, 2009). La deserción universitaria también ha sido asociada a variables relacionadas 
con el cambio de contexto educativo, con nuevas costumbres y estructuras curriculares o, 
nuevas exigencias sociales, normativas y académicas para quienes ingresan a la universidad. 
De forma tal que, en la deserción es fundamental analizar las interacciones adaptativas que el 
estudiante establece con su ambiente educativo, ya que estas se asocian con atributos indi-
viduales tales como la perseverancia, la elección y el desempeño (Barragán, 2013; Donoso & 
Schiefelbein, 2007). 

Los hallazgos frente a la deserción universitaria indican la multiplicidad de factores e inte-
racciones que hacen parte de la experiencia de ejercer el rol de estudiante universitario. Por 
ejemplo, Aljahani (2016) realizó una revisión sobre estudios de deserción en diferentes uni-
versidades en diferentes lugares del mundo: Australia, Estados Unidos, Inglaterra, Europa y 
Arabia.  El autor concluyó que, los modelos de estudio de la deserción universitaria, aunque en 
la década de 1970 realizaron más énfasis en las características, atributos personales y defectos 
de los estudiantes que orientaban su decisión de abandonar los estudios profesionales, hoy 
por hoy, se orientan más a los procesos de interacciones del estudiante con sus entornos uni-
versitarios. Los hallazgos de Aljahani (2016) revelan que, la deserción estudiantil está relacio-
nada con la calidad de las experiencias institucionales del estudiante y su nivel de integración 
a los sistemas académicos (e.g., currículo, evaluación, didáctica, logros académicos, calidad 
educativa), sociales (e.g., apoyo de amigos, involucramiento familiar, sentido de pertenencia) y 
administrativos en sus instituciones académicas (e.g., normas de admisión, registro, disciplina, 
disponibilidad y calidad de los servicios e instalaciones). 
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Por su parte, Cázares y Páez (2017) realizaron una revisión sistemática-narrativa de corte cua-
litativo de artículos publicados sobre deserción del sistema educativo entre 2012 al 2017. Los 
autores encontraron que, aunque la evidencia identifica un conjunto de factores de riesgo, 
situaciones específicas de riesgo y propuestas de intervención, esto aún es insuficiente para 
generalizar cuáles son los determinantes de la deserción universitaria y no se logra especificar 
una forma de garantizar la culminación de los estudios. El conjunto de determinantes del riesgo 
de deserción universitaria se ubica desde el momento previo al ingreso a la universidad (i.e., 
calidad educativa escolar, proceso de decisión vocacional de una carrera o IES y sistemas de 
ingreso a la universidad), hasta las macro políticas educativas estatales, pasando por las con-
diciones socioeconómicas, la salud mental y física del estudiante y su grupo de apoyo más 
cercano, los hábitos de estudio, el consumo de sustancias psicoactivas, la pertinencia de los 
programas curriculares, entre otros muchos posibles.  

La revisión de Cázares y Páez (2017) revela que, existe una amplia evidencia sobre el carácter 
multivariado y multidimensional de la deserción universitaria, así como su transformación a 
través del ciclo vital. No obstante, aún resulta ser insuficiente la evidencia empírica existente 
sobre el fenómeno de la deserción universitaria desde la teoría ecológica del desarrollo humano. 
Esto es, evidencia la necesidad de enfatizar sobre los procesos de interacción del estudiante y 
sus entornos ecológicos, como un determinante fundamental en el proceso de toma de 
decisiones de permanencia o deserción del sistema educativo.

Goyeneche et al. (2016) realizaron un estudio bibliográfico sobre la deserción educativa y los 
factores de riesgo psicosocial. Los autores concluyeron que, en las explicaciones coexisten variables 
psicosociales de riesgo y la probabilidad de fracaso escolar. Las influencias de lo contextual, histó-
rico, personal y demográfico pueden afectar el desarrollo de procesos de inserción educativa 
y deteriorar la interacción funcional de las personas escolarizadas con su entorno presente, 
así como su proyecto de vida laboral futuro. La deserción universitaria involucra no solo las 
condiciones del estudiante, en un momento particular de su vida sino, además, todo el pro-
ducto histórico de interacciones sociales que ha establecido con otros contextos, sistemas, 
redes o instituciones. Por ejemplo, el historial de éxito en la búsqueda de apoyo de sus redes 
de soporte en situaciones difíciles, el historial de fracaso escolar, el historial de gestión socio 
emocional ante la frustración de pérdida de exámenes, el historial de relaciones respetuosas 
con sus profesores, entre otros. 

Algunos de los modelos explicativos de la deserción universitaria pueden ser considerados re-
duccionistas, en la medida en que fragmentan los determinantes de la deserción universitaria 
y limitan la posibilidad de identificar las dinámicas propias del desarrollo mismo del estudiante 
que lo colocan en riesgo de desertar del sistema universitario. No existen variables que por sí 
solas coloquen al estudiante en riesgo, este solo se constituye en el proceso de interacción del 
estudiante con el entorno. Por ello, cuando el análisis de la deserción universitaria se reduce o se 
agota al uso de predictores cognitivo-productivos para adaptarse a las demandas de los sistemas 
universitarios, entonces, la evaluación e intervención del fenómeno tendrá un menor impacto. 

Igual caso ocurre para cuando el abordaje se restringe a las condiciones socio-económicas y 
demográficas del estudiante que aumentan la posibilidad de desertar de la IES o, a los procesos 
de adaptación individual y social que los estudiantes logran alcanzar. Generalmente, estos 
modelos explicativos de la deserción se soportan en el uso de análisis estadísticos descriptivos o 
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predictivos o, de análisis cualitativos, de un conjunto de condiciones objetivas (e.g., promedio 
académico, nivel socioeconómico) que permiten determinar las tasas de deserción o causales 
de una deserción posible u ocurrida. Estas resultan ser informativas y muy útiles, pero con la 
limitante que no consideran las dinámicas de los procesos de interacción entre el estudiante y 
sus entornos que inciden en la decisión de permanecer o desertar de la IES.

Exceptuando los modelos interaccionistas (Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto, 2010, 1993), 
los modelos explicativos de la deserción no enfatizan sobre cuál es el rol que cumple la inte-
racción entre el estudiante y el contexto en el proceso de tomar la decisión de desertar del 
SES o estar en riesgo de hacerlo. No obstante, el modelo propuesto por Tinto (2010, 1993) se 
restringe a la interacción entre el estudiante y las condiciones institucionales para obtener éxito 
académico. En esta línea, resulta imperativo reorientar holísticamente el análisis del fenómeno 
de la deserción universitaria para involucrar el análisis de las interacciones del estudiante con 
múltiples entornos ecológicos que, en diferentes dimensionales, impactan el proceso de toma 
de decisiones sobre permanecer o desertar del SES. 

Adicionalmente, aún resulta ser insuficiente la evidencia empírica sobre el análisis de la de-
serción educativa a partir de la teoría ecológica del desarrollo humano, tanto en el entorno 
universitario (Arana et al., 2011; Mendoza, Malcolm & Parish, 2015), como en el entorno esco-
lar (Bridgeland, Dilulio & Morison, 2006; Espinoza & Carpio, 2015; Choque, 2009; Hess, 2000; 
Jozefowicz-Simbeni, 2008; Lee & Ip, 2003; Leonard, 2011; Tyler, 2011). La evidencia existente 
responde al análisis teórico de estudios previos que recolectan datos con enfoques disímiles, 
no presentan modelos de detección o de intervención validados empíricamente, las definiciones 
de las variables incluidas en un microsistema muestran variaciones de un estudio a otro, entre 
otros aspectos. En esta línea, este estudio pretende aportar insumos para comprender el fe-
nómeno de la deserción universitaria desde la perspectiva ecológica del desarrollo humano, 
cómo un proceso de transiciones ecológicas del estudiante al cambiar de rol y cumplir sus 
expectativas de certificarse para participar profesionalmente en la sociedad. 

En consecuencia, la apuesta teórica de este capítulo es que, la teoría ecológica del desarrollo 
humano permite abordar la deserción universitaria desde su carácter dinámico, multivariado 
y multidimensional. Desde esta mirada, como ya se anunció en el capítulo 1, en este estudio se 
plantea una nueva forma de conceptuar la deserción universitaria como:

El proceso de toma de decisión que agencia el estudiante para abandonar el sistema 
educativo debido a la percepción de incongruencia o inconsistencias entre los costos y 
los beneficios de permanecer en la universidad, generada en los procesos de interacción 
con sus entornos ecológicos próximos (la familia, los amigos, los compañeros de estudio, 
los funcionarios administrativos de la IES, los profesores, entre otros ambientes posibles) 
y distales (la IES, las empresas empleadoras, las políticas de enseñanza, entre otros 
ambientes posibles).  

Además, para este estudio se diferenciaron tres atributos de las interacciones entre ambientes: 
funcionales, relacionales o estructurales. Atributo funcional hace referencia a la diferenciación 
progresiva que el estudiante realiza del rol que debe asumir en el sistema educativo y las 
capacidades a desarrollar para realizar las actividades académicas y, por tanto, permanecer 
o desertar de la IES. Por su parte, el atributo relacional hace referencia a la forma en que el 
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estudiante reorganiza su decisión de permanecer o desertar del sistema educativo a partir de 
las interacciones con las redes de apoyo con las que cuenta (i.e., padres, amigos, funcionarios, 
profesores). Finalmente, los atributos estructurales dan cuenta de las formas en que los so-
portes curriculares y administrativos de la IES permiten que el estudiante tome la decisión de 
permanecer o desertar del sistema educativo.

La apuesta empírica en este capítulo es que, la deserción universitaria puede ser evaluada y ta-
mizada desde la interacción entre ambientes ecológicos que inciden directa o indirectamente 
sobre el riesgo percibido de desertar por parte del estudiante universitario o de permanecer 
en la IES y culminar su proceso de formación profesional. Las incongruencias o inconsistencias 
en los procesos de interacción del estudiante universitario con sus ambientes próximos y distales, 
tales como la familia, los amigos, los profesores, las condiciones laborales o, la estructura curricular, 
afectan su percepción sobre el riesgo de desertar en la universidad y pueden llegar a convertirse 
en factores de riesgo o protectores para la permanencia del estudiante en el SES, llegando 
incluso a afectar el curso y pronóstico de la deserción universitaria. 

Los hallazgos en este capítulo permiten proponer un sistema de alertas tempranas de 
deserción, basado en la comprensión de las dinámicas de la interacción entre el estudiante 
y los contextos académicos, sociales, familiares e institucionales. Para ello, se acoge la teoría 
ecológica del desarrollo humano que permite un abordaje de la génesis y el mantenimiento del 
fenómeno de la deserción universitaria desde las interacciones que el estudiante establece con 
sus ambientes ecológicos próximos y distales. Los insumos para el sistema de alertas provienen 
de un cuestionario estructurado y validado para conocer la percepción de riesgo de deserción 
universitario de los estudiantes, a partir de las relaciones multivariadas de las interacciones del 
estudiante en tres dimensiones (micro-, meso- y macrosistema) del fenómeno de la deserción 
universitaria. 

Para el caso de este estudio, la unidad de análisis privilegiada es la percepción de los sujetos 
sobre sí mismos, desde las interacciones con otros en los sistemas (i.e., micro, meso y macro), 
como parte de la experiencia universitaria cotidiana y de la forma en que en esta se detectan 
riesgos, factores protectores o agravantes de la condición de riesgo de desertar del sistema 
universitario. Bronfenbrenner (1983, 1986) argumenta que, las percepciones e interpretacio-
nes que los sujetos construyen sobre sí mismos y los otros, así como los procesos de reorgani-
zación en su forma de comportarse, dependen de la congruencia o incongruencia detectadas 
por los estudiantes en los procesos de interacción con sus contextos próximos y distales en 
diferentes niveles del sistema. En consecuencia, el desarrollo del ser humano es proceso de 
diferenciación progresiva de las actividades que él realiza en su comunidad, del rol que cumple 
en ella y de las interacciones que mantiene con cada uno de los microsistemas (Bronfenbrenner, 
1983, 1986). 

Fundamentación Teórica 

Teoría Ecológica del Desarrollo Humano

La ecología del desarrollo humano propuesto por Uri Bronfenbrenner (1979, 1999) es una teoría 
que va más allá de las situaciones inmediatas que experimenta el sujeto y, en su lugar, conceptúa 
el desarrollo como una red compleja, dinámica e interactiva de entornos o ambientes ecológicos 
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anidados. En esta línea, el ser es una entidad activa, que usa mecanismos de progresiva 
acomodación para percibir, conceptuar y relacionarse con sus ambientes ecológicos inmediatos 
o distales. Por su parte, el ambiente ecológico es en sí mismo complejo y cambiante; abarca 
el conjunto de las interconexiones entre los múltiples entornos inmediatos y las diferentes 
influencias que sobre ellos se ejercen desde entornos más amplios o distales (Bronfenbrenner, 
1979, 1999). De esta manera, la teoría propuesta. Bronfenbrenner permite el análisis de las 
permanentes transiciones ecológicas, es decir, de los procesos de cambio recíproco entre el 
ser humano y los ambientes ecológicos con los que él interactúa.      

Bronfenbrenner (1999) argumenta que, el aprendizaje es un subproducto del grado de interacción 
entre un individuo y sus ambientes ecológicos en periodos largos de tiempo. El aprendizaje en 
los procesos de interacción individuo-ambiente está determinado por las características del 
individuo en constante evolución, las características del ambiente ecológico y el grado de inte-
racción que tiene lugar. Así, un alto nivel de interacción favorece un mayor nivel de influencia 
sobre el desarrollo del estudiante, mientras que, un bajo nivel de interacción hará que el 
microsistema sea periférico o de menor impacto en el desarrollo de los estudiantes.

Por su parte, el proceso de aprendizaje está mediado por el mecanismo de acomodación, que 
le permiten al individuo reconocer aquello que debe cambiar o adquirir para lograr implicarse 
de forma efectiva en el ambiente ecológico y hacer posible la reestructuración del medio en 
el que vive (Bronfenbrenner, 1979). Este proceso se lleva a cabo en una relación bidireccional 
entre el individuo (e.g., sus expectativas, sus competencias académicas) y sus ambientes eco-
lógicos inmediatos o próximos (e.g., su familia, los profesores, los amigos o, los compañeros 
de estudio y/o, los funcionarios de la IES) y distales (e.g., las políticas curriculares de la IES, los 
sistemas de apoyo para víctimas de acoso, las metodologías del profesor para enseñar, los 
sistemas de apoyo financiero para estudiar, los sistemas de empleabilidad). 

El ambiente ecológico ha sido ilustrado como un conjunto de estructuras anidadas, cuyo centro 
es el individuo, en interacción con otros ambientes. Cualquier variación en los entornos eco-
lógicos, por más pequeña o simple que parezca, genera impactos en los entornos restantes. 
Estos cambios solo pueden ser predichos a través de la observación de las acciones del sujeto 
o explicitación de sus percepciones, opiniones, creencias, entre otros, sobre el contexto de un 
sistema ecológico más extenso. Bronfenbrenner (1979) y Bronfenbrenner y Morris (2007) postulan 
cinco niveles o sistemas (i.e., micro-, meso-, exo-, macro- y crono- sistema) que operan para 
afectar directa e indirectamente el desarrollo del individuo. En este estudio se enfatizó en tres 
de estos niveles, a continuación, se detalla cada uno. 

Microsistema. En la teoría ecológica del desarrollo humano el microsistema da cuenta del pa-
trón de actividades, roles y relaciones interpersonales que el individuo, en nuestro caso, que el 
estudiante universitario experimenta en las interacciones con sus diferentes entornos ecológicos 
(Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris, 2007). En este estudio, el microsistema incluye 
las incongruencias que el estudiante percibe entre sus disposiciones y recursos al ejercer su rol 
e interactuar con las demandas académicas y sociales que sus entornos inmediatos y distales. 
Se destacan dos incongruencias fundamentales, por un lado, el incumplimiento de las expectativas 
del estudiante frente a la decisión vocacional de elegir una carrera y una universidad particular. 
Y, por otro, las creencias del estudiante de su poca capacidad para planear objetivos y cumplir sus 
metas académicas, así como para afrontar y responder efectiva y adaptativamente a las demandas 
de los ambientes ecológicos con los que interactuar: familia, profesores o IES. 
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Mesosistema. En la teoría ecológica del desarrollo humano, el mesosistema da cuenta de las 
interrelaciones entre dos o más entornos ecológicos inmediatos en los que el individuo desarrolla 
sus procesos de participación (e.g., relaciones entre el hogar, la escuela y el grupo de pares del 
barrio) (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris, 2007). En el caso de este estudio, las 
congruencias e incongruencias que el estudiante percibe en los procesos de soporte y retro-
alimentación ofrecido en las interacciones con las redes de apoyo del estudiante (i.e., familia, 
amigos, compañeros, profesores o, funcionarios de la IES), discriminando aquellas que el estu-
diante percibe como funcionales o disfuncionales para su propósito de permanecer en la IES.
 
Macrosistema. En la teoría ecológica del desarrollo humano el macrosistema se refiere a los 
marcos culturales o ideológicos que impactan transversalmente a los sistemas de menor orden 
(i.e., micro- o mesosistema) confiriéndoles cierta uniformidad en forma y contenido, y a la vez, 
diversidad con respecto a otros entornos influidos por otros marcos culturales o ideológicos 
diferentes (Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris, 2007). En el caso de este estudio, 
en el macrosistema se involucran dos ambientes ecológicos distales: la IES y el entorno laboral.

Por un lado, la incongruencia percibida por el estudiante frente a soporte que las estructuras 
curriculares que la IES le ofrece para cumplir con sus expectativas de formación profesional, 
con respecto a: a) recursos académicos (i.e., políticas para adquisición de mobiliario, material 
pedagógico, recursos de información, establecimiento de horarios); b) planeación académica 
(i.e., estructuras para organizar el trabajo de académico, tiempos de entrega de trabajos y 
modificaciones de calendario); y, c) calidad educativa (i.e., generación de espacios de debate y 
discusión, ideologías pedagógicas, metodologías de enseñanza, líneas de investigación, líneas 
de profundización, grupos de investigación y pertinencia del currículo).

Por otro lado, la percepción del estudiante sobre su posibilidad de insertarse de forma exitosa 
en el contexto laboral, a partir de las habilidades y competencias de egreso desarrolladas durante 
su formación como profesional. Esto es, si el estudiante de último año de carrera percibe 
incumplimiento de sus expectativas de formación para generar un nuevo cambio de ambiente 
ecológico, de la universidad hacia el contexto laboral. Para ello, la congruencia esperable es 
percibir que, en la interacción con los SES, el estudiante cumplió con sus expectativas iniciales 
al ingresar a la IES, que logró cambios en sus conocimientos y habilidades siendo capaz de 
afrontar exitosamente una entrevista de trabajo, de conseguir un trabajo bien remunerado y 
de responder a las demandas laborales.

En síntesis, para este estudio, la ecología del desarrollo humano ofrece una alternativa teórica 
viable para analizar la deserción universitaria desde las percepciones que los estudiantes uni-
versitarios construyen sobre sí mismos en los procesos de interacción con aquellos entornos 
que favorecen su permanencia en la IES y la culminación exitosa de su transformación profesional, 
hasta insertarse en el contexto laboral; o, por el contrario, lo ubican en riesgo de tomar la 
decisión de abandonar la IES. La focalización que Bronfenbrenner y Morris (2011) proponen 
la multidimensionalidad y las influencias transaccionales entre dimensiones, permite analizar el 
amplio espectro de factores conductuales, ambientales, culturales y políticos que afectan las posi-
bilidades futuras del estudiante frente a su desarrollo socio-emocional, conductual y profesional.
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Ecología del desarrollo humano y la deserción universitaria

Aunque la evidencia empírica sobre el fenómeno de la deserción universitaria desde la teoría 
ecológica del desarrollo humano aún resulta ser insuficiente, los hallazgos resultan ser 
sugerentes para repensar la riqueza de la interacción de entornos en la intención o la decisión 
de abandonar el proceso de formación profesional. Schmitt y Santos (2016) y Santos (2013) 
a partir de un estudio cualitativo meta-teórico sobre los modelos de deserción más usados 
(Astin, 1985; Cabrera et al., 2015; Pascarella, & Terenzini, 2005; Tinto, 1989; Seidman, 1993) 
clasificaron 33 variables “integrativas” de la deserción educativa en el modelo propuesto por 
Bronfenbrenner (1983, 2011). Los hallazgos clasificaron en el eje persona (P) las características 
individuales a partir del potencial biológico, habilidades, competencias y experiencias socio-
culturales, variables tales como conocimiento escolar adquirido, habilidades, competencias, 
personalidad, expectativas iniciales de la carrera, la profesión y la universidad. El eje proceso 
(P) incluye las interacciones con el medio ambiente y las respuestas que provocan del entorno, 
variables tales como orientación vocacional y profesional, intenciones y metas educacionales, 
interacciones sociales, adaptación normativa / burocrática, intención de persistir. En el eje 
contexto (C) se articulan las interacciones del ambiente global que involucra todos los niveles 
(i.e., micro, meso, exo y macro), variables tales como soporte familiar, soporte institucional, 
feedback educacional y aspiraciones por la carrera/profesión. Finalmente, el eje tiempo (T) 
incluye los cambios y continuidades en el desarrollo vital, variables tales como expectativa 
temporal para obtención de metas académicas, tiempo dedicado a los estudios, expectativas 
futuras y experiencias previas. 

En una línea semejante, a partir de un estudio teórico basado en la teoría ecológica del desarrollo 
humano, Jones (2017) propone un modelo de siete microsistemas para comprender la deser-
ción universitaria. Un microsistema es el conjunto de experiencias de interacción del estudiante 
universitario con sus entornos más cercanos, las cuales le permiten aprender y desarrollarse 
(Bronfenbrenner, 1983, 2011). El autor identificó siete conjuntos, influencias o microsistemas 
que tienen la capacidad de dar forma a la experiencia del estudiante de pregrado. En primer 
lugar, la vida preuniversitaria indica los antecedentes y las experiencias de interacción previas del 
estudiante al ingresar a la universidad y que fundamentan sus expectativas de éxito y fracaso 
en el nuevo sistema educativo y, por tanto, determinan la confianza con la que un estudiante 
aborda su transición a la vida estudiantil. En este primer conjunto de influencias se relacionan 
variables tales como factores socioeconómicos para sostenerse en la universidad, creencias 
previas sobre la universidad, formas de hacer amigos, experiencias de adaptación a nuevos 
sistemas, sujeción a la norma, actitud frente a la libertad y la incertidumbre, entre otras. 

En el segundo microsistema, denominado transición durante el primer año universitario, se 
ubican los procesos de instalación, identidad institucional e integración social exitosa en la 
vida estudiantil. Las interacciones adaptativas del estudiante universitario resultan fundamentales, 
en la medida que son precursores de la progresión académica y el logro de los objetivos académicos. 
El tercer microsistema lo constituye la interacción con los compañeros universitarios y grupos 
de amistad, quienes pueden determinar la permanencia o deserción del SES. La incidencia de 
las redes de pares y amigos favorece o entorpece el compromiso con el aprendizaje social, el 
bienestar emocional, y el desarrollo académico.  
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El cuarto microsistema lo conforman los antecedentes sociales fuera de la universidad. Esto 
es, la interacción con la familia posibilita al estudiante recibir apoyo y aliento continuo, forta-
leciendo la autoconfianza para enfrentar los desafíos y así ayudarlos a convertirse en adultos 
independientes y autónomos, para luego ingresar al contexto laboral exitosamente. El quinto 
microsistema se deriva de la interacción del estudiante con su programa de estudios para lograr 
los resultados de aprendizaje y formación esperados se incluyen los métodos de enseñanza y 
aprendizaje fundamentales para comprometer o alejar a un estudiante del cumplimiento de 
sus expectativas de desarrollo profesional. 

El sexto conjunto de influencias o microsistema es la participación que los estudiantes tienen 
en actividades extracurriculares, ya que, estas ofrecen una vía para el aprendizaje y el desarrollo 
personal. Las actividades extracurriculares pueden comprometer al estudiante en su propósito 
de formación profesional en la medida que revelan ganancias en pensamiento crítico, liderazgo, 
organización de actividades, satisfacción y éxito laboral futuro; trabajar se considera una actividad 
extracurricular que puede mejorar el aprendizaje y la inserción al mundo laboral como futuro 
profesional. Por último, el séptimo microsistema es la preparación para la inserción al contexto 
laboral o la formación postgradual, después de la graduación de pregrado. El estudiante debe 
establecer interacciones que deriven en ganar confianza sobre el desarrollo de sus habilidades 
y capacidades para sentirse idóneo, para ingresar y competir dentro de los mercados laborales. 
Para ello, las interacciones de los estudiantes deben favorecer el aprendizaje de cómo dar a 
conocer sus habilidades y competencias a los empleadores. Muchos de los estudiantes aplazan 
esta inserción y continúan estudiando postgrados para obtener un diferencial que les permita la 
consecución de un trabajo mejor remunerado y una participación diferente en el mundo laboral. 

A partir de estos conjuntos de influencias o microsistemas, Jones (2017) argumenta que, de las 
formas en que el estudiante interactúa con los ambientes ecológicos, se establecerán influencias 
que desarrollarán compromiso o la alineación por parte del estudiante. Cuando el estudiante 
está comprometido, entonces estará motivado para usar todas sus energías para interactuar 
más activamente con su entorno, lo que lleva a un mayor nivel de aprendizaje y desarrollo. Pero, 
cuando el alumno está alienado, el nivel de interacción es limitado, generando procesos de 
aprendizaje efímeros y superficiales. El autor afirma que el modelo propuesto puede ser usado 
para estudiantes universitarios, independientemente de su origen socioeconómico, origen étnico, 
género o edad, ya que reconoce que las circunstancias del individuo pueden dejarlos predis-
puestos a un patrón de compromiso o alienación. No obstante, las influencias y experiencias 
individuales en la vida universitaria pueden cambiar las predisposiciones del individuo. 

La literatura muestra algunos estudios que aportan evidencia sobre los procesos de interacción 
de los ambientes ecológicos relacionados con el desarrollo de la formación estudiantil en la 
universidad. Mendoza et al. (2015) investigaron cualitativamente la permanencia en la IES en 
estudiantes, a partir de las influencias de los entornos ecológicos más distales (i.e., macrosis-
tema y cronosistema) derivadas de los procesos de Gran Recesión en Estados Unidos, entre el 
2007 y el 2009. Los autores concluyeron que la interacción particular de los estudiantes con 
entornos más inmediatos favoreció la permanencia en la universidad, a pesar de que ellos 
reportaron altos niveles de ansiedad asociados a condiciones de entornos distales, tales como 
la situación financiera presente del país y el mundo, la inestabilidad financiera futura para el 
pago de sus créditos educativos o, las discusiones estatales acerca de los costos de la formación 
de estudiantes. Específicamente, la permanencia en la universidad fue favorecida, por un lado, 
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por el uso de redes de atención para la consejería o coaching de carrera para reorientar el 
manejo de las presiones en los estudiantes; y por otro, por el alto nivel de compromiso e involu-
cramiento académico de los estudiantes, reflejado en la cantidad de tiempo y esfuerzo de los 
estudiantes para cumplir con sus actividades y propósitos académicos. Las interacciones en su 
conjunto, favorecieron que los estudiantes ajustaran su estilo de vida, dedicando más tiempo 
a sus deberes académicos, limitando sus gastos y su acumulación de deudas. 

En una línea similar, Arana et al. (2011) analizaron cualitativamente la persistencia de estudiantes 
hispanos en los Estados Unidos para tomar la decisión de permanecer en la IES. Los hallazgos 
indican que, en la interacción estudiante y universidad, los estudiantes perciben que cumplir 
con el alto nivel de efectividad de las demandas académicas e investigativas no fue una carga 
inmanejable, por el contrario, fue identificada como una motivación para permanecer en la 
IES. La persistencia del estudiante en el cumplimiento de estas demandas se fortaleció en la 
interacción con la familia que, históricamente, ha apoyado los procesos de formación del estu-
diante desde la escuela y luego en la universidad. No obstante, cuando el apoyo familiar no está 
presente, los estudiantes reportaron depresión o disminución de la motivación de permanecer en la 
universidad. Otros indicadores de la interacción con el entorno también mostraron asociación 
con la persistencia en permanecer en la universidad tales como: profesores de alta calidad, 
sistemas de apoyo financiero de la universidad, calidad del clima universitario y el soporte del 
personal administrativo o de staff. 

En una línea similar, Loh et al. (2020) usando la teoría ecológica del desarrollo humano en un 
estudio cualitativo, articularon el modelo de retención y persistencia (Tinto, 2010) y la teoría 
de la autodeterminación (Deci & Ryan, 2002), para analizar la motivación en estudiantes universita-
rios australianos de segundo año. Los autores encontraron motivadores y bloqueadores de la 
persistencia en las actividades académica, en diferentes niveles ecológicos. Los motivadores se 
encontraron, especialmente, en los niveles del microsistema y el macrosistema: apoyo físico, 
emocional, financiero, académico y/o institucional. En el mesosistema se encuentran motivadores 
relacionados con el conjunto de objetivos personales y de logro, así como la red de apoyo desde 
la familia, la universidad y el empleador. En el exosistema se incluyen motivadores relacio-
nados con el conjunto de objetivos personales o de logro y, la red de apoyo que ofrecen los 
profesores, las agencias institucionales y gubernamentales; finalmente, en el macrosistema se 
encuentran motivadores referidos a las actitudes hacia la carrera. 

Por otra parte, los bloqueadores o inhibidores de la persistencia en los estudios universitarios 
en el mesosistema se relacionan con los vacíos en el currículo, la carga de trabajo académico 
y la dificultad para realizar una pasantía. En el exosistema, corresponden con los vacíos en el 
conocimiento frente a la acreditación profesional y las dificultades para acreditarse para una 
pasantía. Finalmente, en el macrosistema se ubican bloqueadores asociados con los vacíos de 
conocimiento acerca de la carrera que se estudia. En suma, Loh et al. (2020) identifican motivado-
res y bloqueadores que, con respecto a lo intrínseco y extrínseco, sugieren que los estudiantes 
interactúan ampliamente con personas de diferentes sistemas ecológicos y su éxito depende 
de cuán bien conectados se sientan con otros individuos en diferentes contextos. 

Finalmente, Ehrmann y Massey (2008) realizaron un estudio cuantitativo para predecir el rendi-
miento académico en estudiantes norteamericanos, a través de un seguimiento longitudinal, 
desde la escuela hasta la universidad, en 3815 estudiantes de raza negra, latinos y asiáticos. 
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A partir de los datos de la Encuesta Nacional Longitudinal de estudiantes de primer año, los 
autores operacionalizaron dos ambientes ecológicos (escuela y familia) y algunas de las variables 
analizadas fueron: a) la exposición al desorden social (e.g., fumar, beber, consumir drogas, 
llegar tarde, quedarse sin hogar, prostitución, grafiti, etc.); b) la violencia (e.g., peleas, uso 
de pistolas, cuchillos, tiroteos, asaltos, apuñalamientos, etc.); c) la habilidad cognitiva; d) el 
estrés familiar (e.g., eventos negativos en la red familiar durante el primer y segundo año de la 
universidad); e) el involucramiento académico de los padres; y, f) la salud (e.g., frecuencia de 
visitas a un consejero, psicológico, acudir al centro de salud estudiantil, sobre sentimientos de 
soledad y nostalgia, y episodios de enfermedad o discapacidad durante los dos primeros años 
de carrera). Los autores encontraron que, los hombres están expuestos a mayores niveles de 
violencia y desorden social que las mujeres, además, la brecha de género en dicha exposición 
aumenta para los miembros de grupos minoritarios. Los efectos negativos ecológicos de la 
violencia y el desorden social del contexto con el que interactúan se revelan más en el rendimiento 
académico para los hombres, en comparación con las mujeres.  

En conclusión, siguiendo a Hess (2000), la teoría ecológica del desarrollo humano permite 
analizar la deserción de los sistemas educativos a partir de las habilidades, actitudes y 
comportamientos que dirigen las interacciones de un estudiante con su entorno ecológico. 
No obstante, la evidencia empírica disponible resulta ser insipiente aún, en la medida que, no 
ofrecen formas de observación o evaluación validadas desde la teoría ecológica, centrándose 
más en entrevistas semiestructuradas o revisando estudios previos orientados desde modelos 
explicativos diversos. Por ello, el propósito de este capítulo es proponer un sistema de alertas 
tempranas de deserción que permita a las IES re-conceptuar y evaluar la deserción universi-
taria desde la teoría ecológica del desarrollo humano. Se espera ofrecer una vía viable para 
comprender las formas en que los entornos universitarios, familiares y sociales interactúan 
con los estudiantes universitarios, reconociendo las características particulares de cada am-
biente ecológico, así como el rol que estas interacciones cumplen para que el estudiante tome 
la decisión de permanecer o desertar de la universidad. 

Método

Participantes 

Los estudiantes universitarios fueron seleccionados en un muestreo probabilístico estratificado 
con asignación aleatoria proporcional, grupos de etapas múltiples y sin reemplazo, con una 
fiabilidad del 95%. Los estratos del muestreo fueron: tipo de universidad (pública y privada), 
año de carrera cursada (primer año, tercer año, último año) y tasa de deserción de la carrera 
(alta y baja). El criterio de inclusión fue ser estudiante matriculado en el 2019 en carreras con 
tasas de deserción altas y bajas, es decir, con tasas superiores o por debajo al 35%. Las carreras 
con alta tasa de deserción fueron: a) IES pública y privada: ciencias, ingeniería, educación, 
arquitectura y diseño; b) IES privada: administración y salud. Las carreras con baja tasa de 
deserción fueron: a) IES pública y privada: derecho, ciencias sociales y humanas; IES pública: 
ciencias agronómicas y veterinaria, salud, administración, economía. El criterio de exclusión 
fue no consentir la participación.

La muestra quedó conformada por 729 estudiantes (58% mujeres, 42% hombres) matriculados du-
rante el 2019 en la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC) (n=520) de carácter 
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público y en la Universidad de Boyacá (UdB) de carácter privado (n=209), ambas ubicadas en las 
sedes de la ciudad de Tunja (Colombia). Los estudiantes cursaban carreras de alta tasa de 
deserción (n = 198) y baja tasa de deserción (n = 531), en tres puntos críticos: 282 estudiantes 
de primer año de carrera (M edad = 19,3; DE = ,97); 229 estudiantes de tercer año (M edad = 
21,7; DE = ,92); y 218 estudiantes de último año de carrera (M edad = 23,7; DE = 1,32).  

En el proceso de caracterización de la muestra se encontró que, el 0,5% poseía algún diagnóstico 
de discapacidad, el 1,9% reportó tener diagnosticada una enfermedad psiquiátrica y el 2,1% 
reportó estar tomando algún tipo de medicamento para enfermedad mental o física. Por otra 
parte, el 67,2% de los estudiantes reportaron haber realizado trasladado de ciudad para realizar 
sus estudios universitarios, el 98,1% son solteros y el 19,3% debe trabajar para sostenerse eco-
nómicamente; el porcentaje de estudiantes restante son dependientes económicamente de sus 
padres o acudientes. En su mayoría, los estudiantes reportaron ubicarse en niveles socioeco-
nómicos dos y tres así: nivel cero (0,7%), nivel 1 (16,7%), nivel 2 (43,3%), nivel 3 (31,6%), nivel 4 
(6%) y nivel 5 (1%); el 0,7% restante fueron datos perdidos. El 52% de los estudiantes reportaron 
pertenecer a los programas estatales del Sisbén, que apoyan a personas vulnerables del país. 
De ellos, el 52,3% en nivel cero, el 19,1% nivel 1, el 24,3% nivel 2 y el 4,3% nivel 3 el 4,3%. 

Con respeto al cumplimiento del programa curricular, el 93,6% de los estudiantes reportaron 
no haber cancelado semestre ni alguna asignatura. Por su parte, el 73,1% de los estudiantes 
reportó no haber reprobado ninguna asignatura, el 9,6% reporta haber perdido una asignatura, 
el 8,1% dos asignaturas, el 3,7% 3 asignaturas y el porcentaje restantes se distribuye en porcentajes 
menores hasta un máximo de 14 asignaturas perdidas. El 24,5% de los estudiantes reportaron haber 
recibido algún tipo de amonestación (llamado de atención) mediante la figura de algún proceso 
disciplinario. 

Instrumentos

Ficha de predictores de riesgo de deserción universitario.  A partir de los determinantes evidencia-
dos en estudios previos de deserción universitaria en población colombiana se construyó una ficha 
de predictores de riesgo (MEN, 2018, 2019; Navarro-Roldán, 2016; Sánchez et al., 2009; Varela, 
2013; Vélez et al., 2006). Los estudiantes indicaron la presencia, ausencia o, frecuencia de los 
predictores categorizados así: 

1. Predictores escolares: bajo rendimiento académico, problemas de adaptación escolar 
y calidad percibida del colegio de egreso. 
2. Predictores de la experiencia universitaria: número de materias perdidas, ser desertor 
universitario anterior, frecuencia de síntomas indicativos de malestar emocional percibido 
en la universidad y punto crítico o año cursado de la carrera. 
3. Predictores de sostenimiento financiero: actividad laboral, número de personas depen-
dientes, capacidad de pagar la matrícula de la carrera, problemas en la administración del 
dinero mensual, e inseguridad financiera para sostenerse en la universidad: alimentarse, 
transportarse, adquirir libros, fotocopias y implementos de laboratorios e internet. 
4. Características de la IES: tipo de universidad y tasa de deserción de la carrera.
5. Características individuales: sexo y estado civil. 
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Cuestionario de deserción universitaria para estudiantes (CDUe) de Navarro-Roldán y 
Zamudio (2020). Basado en la teoría ecológica del desarrollo humano (Bronfrenbrener, 1979, 
1993), el CDUe es un instrumento de auto reporte para estudiantes universitarios que tamiza 
el riesgo deserción universitaria desde la percepción de los procesos de interacción del estudiante 
con sus ambientes ecológicos inmediatos y distales. El cuestionario fue conformado por seis 
escalas correlacionadas que agruparon 63 ítems. La validez de contenido del CDUe fue identificada 
con juicio de siete expertos (Kappa CCI = 0,94), se realizaron ajustes en redacción y contenido 
para resolver las inconsistencias. El análisis factorial del cuestionario da cuenta de su ajuste 
(KMO=0,864; Bartlett’s test χ² (gl = 7021; n =729) = 27176,319, p = ,00). La escala de respuesta es tipo Likert (0 
= desacuerdo – 4 = acuerdo total) y las puntuaciones directas de cada escala se pueden ubicar 
en tres percentiles: sin riesgo, en alerta, en riesgo.  

En el microsistema se ubicaron dos escalas: a) autoeficacia académica que, a través de 12 
ítems, evalúa la capacidad percibida para responder a las demandas académicas y sociales 
del contexto universitario (   = 0,860; α = 0,861) y b) decisión vocacional, conformada por 7 
ítems que evalúan la percepción de la articulación de una decisión vocacional informada con 
el cumplimiento de la expectativa frente a la carrera (   = 0,808; α = 0,803). En el mesosistema 
se incluyeron dos escalas: a) red de apoyo funcional constituida por 10 ítems que evalúan la 
retroalimentación y el soporte percibido para permanecer en la universidad proveniente de 
familia, pares y funcionarios de la IES (   = 0,735; α = 0,803); b) red de apoyo disfuncional que, 
con 8 ítems, evalúa el riesgo percibido por amenazas para la permanencia en la universidad 
provenientes de la interacción con la familia, de pares y de funcionarios de la IES (   = 0,682; 
α = 0,678). Finalmente, el macrosistema con dos escalas: a) estructura de soporte curricular 
que, a través de 12 ítems, evalúa la percepción de amenazas para la permanencia universitaria 
provenientes de la estructura metodológica, pedagógica o curricular e institucional (   = 0,819; 
α = 0,815); y b) inserción laboral con 14 ítems que evalúan la percepción de amenazas para la 
permanencia universitaria derivadas de la consolidación del perfil de egreso esperada para 
lograr el interactuar con el contexto laboral (   = 0,878; α = 0,871). 

Diseño y procedimiento
 
Este estudio de investigación cuantitativo acogió un diseño comparativo de tipo retrospectivo 
con medidas transversales individuales. Éticamente, el estudio fue clasificado como de bajo de 
riesgo para los participantes y se contó con el aval de las dos IES participantes. Las IES aportaron 
los listados de estudiantes matriculados adscritos en las carreras con mayor y menor tasa de 
deserción, se realizó el muestreo y el posterior contacto para el consentimiento informado. 
Luego, se realizó el diligenciamiento de los cuestionarios por parte de los estudiantes universitarios. 
Se salvaguardó la voluntariedad en la participación, el anonimato de los participantes, la confiden-
cialidad de los datos, así como los usos académicos autorizados para los datos recolectados en 
virtud de los principios éticos y normas legales que rigen la investigación en psicología.

Plan de análisis 

Los datos fueron examinandos con el programa SPSS 28 y Jasp 0.12.1. Se identificó que, la 
distribución de las puntuaciones obtenidas en el CDUe no cumplió con la distribución normal 
(Z de Kolmogorov-Smirnov > 0,05) y existía desigualdad de las variaciones (Levene < 0,05). Se 
procedió a realizar un análisis de Rho de Spearman que corroboró que las puntuaciones de 
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las escalas poseían correlaciones menores al 45% y, por tanto, no guardaban altos niveles de 
colinealidad. 

Posteriormente, con las puntuaciones estandarizadas de las escalas del CDUe, se realizó un 
análisis multivariante para agrupar de forma homogénea clúster o conglomerados. Este método 
permitió construir la variable dependiente nivel de riesgo percibido de deserción por parte 
del estudiante: valor uno (1) = riesgo de deserción universitaria; valor cero (0) = sin riesgo de 
deserción. Finalmente, se procedió a realizar un análisis de regresión logística para analizar 
con el modelo de predictores seleccionados, la probabilidad de pertenecer al grupo de riesgo 
de deserción universitaria. En lo sucesivo, se realizaron análisis de medias, desviaciones o 
medianas y rangos.

Resultados

Análisis de conglomerados por método K medias  
El análisis de clúster identificó dos conglomerados con 708 casos validados (21 casos perdidos). 
En la escala de inserción laboral se incluyeron solo estudiantes de último año y se conformaron 
dos conglomerados que validaron 161 casos (57 perdidos). Los conglomerados agruparon, por 
un lado, a los estudiantes con bajo nivel de riesgo percibido de deserción universitaria y, por 
otro, a los estudiantes con alto nivel de riesgo de deserción percibido.  La Tabla 16 muestra la 
distribución del clúster.  

Tabla 16
Análisis de conglomerados de riesgo de deserción universitaria a través del CDUe

Nota. Fuente elaboración propia.  **p< 0,01; a Incluye estudiantes de último año de carrera: b Escala 
invertida, puntuaciones más bajas indican bajo riesgo.

En primer lugar, en el microsistema de la deserción universitaria el grupo de riesgo de deserción 
universitaria se identificó cuando el estudiante refiere una percepción de desarticulación entre 
su proceso decisión vocacional mal informado para cursar la carrera matriculada y el incumplimien-
to de la expectativa frente a carrera. Esto, acompañado de puntuaciones promedio o altas en el 
riesgo en la escala autoeficacia académica, indicativa de una percepción de capacidad promedio 
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o disminuida (e.g., cognitiva, productiva, etc.) para afrontar las demandas académicas del siste-
ma universitario y permanecer en el mismo. La Figura 14 muestra la dispersión de los casos.

Figura 14
Dispersión de casos en el microsistema de la deserción universitaria: decisión vocacional y 
autoeficacia académica.

Nota: Elaboración propia.

En segundo lugar, el mesosistema del fenómeno de la deserción universitaria, el grupo de riesgo 
de deserción lo conformaron los estudiantes que percibieron poco soporte y realimentación de 
su red de apoyo funcional para permanecer en la universidad: familia, pares y funcionarios de la 
IES. En términos generales, los estudiantes de esta agrupación no percibieron riesgo por redes 
de apoyo disfuncionales, es decir, amenazas percibidas por conductas de acoso, matoneo u 
otras expresiones de violencia o problemas en las relaciones interpersonales en el contexto 
académico que afectan su permanencia en el sistema educativo. La Figura 15 muestra la dispersión 
de los casos. 
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Figura 15
Dispersión de casos en el mesosistema de la deserción universitaria: red de apoyo funcional y 
disfuncional.

Nota: Elaboración propia.

Finalmente, en el macrosistema de la deserción universitaria el grupo de riesgo lo constituyen 
aquellos estudiantes que percibieron que los elementos estructurales del sistema educativo 
no le permitieron desarrollar las competencias esperadas y mantenerse dentro del sistema 
para luego insertarse de forma efectiva en el contexto laboral.  Los estudiantes puntuaron en 
riesgo tanto en la escala estructura de soporte curricular como en la de inserción laboral. La 
Figura 16 y Figura 17 muestran la dispersión de los casos.  

Figura 16
Dispersión de casos en el macrosistema de la deserción universitaria: entorno IES

Nota: Elaboración propia.
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Figura 17
Dispersión de casos en el macrosistema de la deserción universitaria: entorno IES y entorno 
laboral

Nota: Incluye solo estudiantes de último año de carrera. Elaboración propia.

Análisis de regresión logística 

Para este análisis la conformación de los dos clústeres de alto y bajo riesgo de deserción univer-
sitaria fue tomada como variable dependiente y, por otra parte, los predictores del modelo 
fueron las variables incluidas en la ficha de predictores de riesgo diseñada para este estudio. 
Recordemos que de acuerdo con los resultados del CDUe, el grupo de alto riesgo de deserción 
universitaria lo componen aquellos estudiantes que: en el microsistema se ubicaron en nivel 
de riesgo en la escala de decisión vocacional y en nivel de alerta en la escala autoeficacia acadé-
mica; en el nivel meso su ubicaron en nivel de riesgo en la escala red de apoyo funcional y sin 
riesgo en la escala red de apoyo disfuncional; y, en el nivel macro se ubicaron en nivel de riesgo 
en estructura de soporte curricular e inserción laboral.  

El análisis de regresión logística inicial validó 724 casos (β = -,520; DE = ,077; Wald 45,724**; gl 
= 1; OR = ,595) y el análisis bivariado encontró diferencias estadísticamente significativas (p < 
,05) en 15 de los 18 predictores de riesgo de deserción universitaria, cuando no son incluidos 
en la ecuación. No se presentaron relaciones estadísticas significativas (p > ,05) en tres predictores: 
estado civil, capacidad para pagar la matrícula y cursar tercer año de carrera. 

Por su parte, la prueba ómnibus indicó que, el modelo fue pertinente para predecir el riesgo 
de deserción universitaria (χ² = 217,242; gl = 17; p = ,000). El porcentaje de varianza explicada 
de la posibilidad de pertenecer al grupo en riesgo se encuentra entre el R2 de Cox y Snell en 
27% y el R2 de Nagelkerke el 36%. La prueba de Hosmer y Lemehov (χ² = 6,975; gl = 8; p = ,539) 
indicó que, para el modelo de riesgo de deserción universitaria aquí analizado, existió un 75% 
de acierto en la predicción de que un estudiante se ubique en el grupo de alto riesgo. Lo que 
esto indica es que los predictores del modelo permitieron detectar a quien se encuentra en 
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riesgo de deserción universitaria. El análisis multivariado en el paso 1 del análisis de regresión 
arrojó que, 9 de los 18 de los predictores analizados fueron estadísticamente significativos (p 
< ,05). La Tabla 17 muestra el resultado del análisis. 

Los mejores predictores de pertenecer al grupo de riesgo de deserción universitaria fueron: la 
calidad educativa percibida del colegio de egreso (β = ,403; Wald  = 24,735**; OR = 1,496; IC = 
1,276 – 1,753), la percepción de malestar emocional durante la estancia en la universidad (β = 
,440; Wald  = 21,628**; OR = 1,553; IC = 1,291 – 1,870), la inseguridad financiera para sostener-
se mientras estudia (β = ,434; Wald  = 20,614**; OR = 1,543; IC = 1,280 – 1,861), ser estudiante 
de IES privada (β = ,642; Wald  = 7,971*; OR = 1,901; IC = 1,217 – 2,969) y cursar primer año de 
carrera (β = ,748; Wald  = 9,719*; OR = 2,113; IC = 1,320 – 3,382). 

Tabla 17
Modelo de Regresión Logística 

Nota. Fuente elaboración propia.  β = Valor de Beta. * p< 0.05; ** p< 0.01; IC: intervalo de confianza.
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Discusión
Los hallazgos de este estudio permiten proponer un sistema de alertas para tamizar el riesgo 
de deserción universitaria, basado en la teórica ecológica del desarrollo humano (Bronfrenbrener, 
1979). La deserción universitaria es el proceso de toma de decisión que agencia el estudiante 
para abandonar el sistema educativo debido a la percepción de incongruencia o inconsistencias 
entre los costos y los beneficios de permanecer en la universidad, generada en los procesos de 
interacción con sus entornos ecológicos próximos (la familia, los amigos, los compañeros de estudio, 
los funcionarios administrativos de la IES, los profesores, entre otros) y distales (la IES, las empresas 
empleadoras, las políticas de enseñanza, entre otros). La Figura 19 muestra el resumen del 
sistema de alertas de detección temprana de deserción universitaria propuesto en este estudio. 

Figura 18
Sistema de alertas tempranas de deserción universitaria basado en el modelo ecológico

Nota. Fuente elaboración propia.

La pregunta ahora es ¿cómo se identifica una alerta temprana de riesgo de deserción en los estudiantes 
universitarios a partir del sistema propuesto? Para contestar esta pregunta, recordemos que el 
fenómeno de la deserción posee un carácter multidimensional, dinámico y multivariado. Cada 
uno de estos elementos es clave para comprender el funcionamiento del sistema de alertas. 
Basados en el modelo ecológico asumimos que, desde el carácter multidimensional del 
fenómeno de la deserción universitaria, el análisis del nivel de riesgo se establece diferenciando 
las reacciones propias del estudiante (i.e., la relación entre las causales de los niveles micro y 
meso del sistema o el nivel micro y macro), de aquellas que son distantes al estudiante (es decir, 
las causales del nivel meso y macro del sistema) que aumentan la probabilidad de percibir 
riesgo de deserción universitaria. 
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Además, es necesario tener presente que, el carácter dinámico del fenómeno de la deserción 
asume que el estudiante progresivamente se acomoda al sistema universitario y, a su vez, 
acomoda las interacciones que establece con los agentes del contexto: profesores, amigos, 
compañeros de estudio y funcionarios de la IES. Por tanto, analizar las transformaciones del 
fenómeno a través del tiempo es fundamental para el sistema de alertas de deserción 
universitaria. El riesgo debe ser detectado e intervenido según el punto crítico (i.e., momento 
de avance de la carrera) para el estudiante en situación de riesgo de deserción, así como al 
momento de desarrollo social, emocional y cognitivo en el que el estudiante se encuentra, de 
acuerdo con su momento de ciclo vital. 

Finalmente, evidenciado el carácter multivariado del fenómeno de la deserción, el nivel de 
riesgo se predice teniendo en cuenta predictores que aumentan o disminuyen la probabilidad 
de encontrarse en riesgo de deserción universitaria. En esta línea, los tamizajes del riesgo 
deben incluir predictores con poder explicativo evidenciado empíricamente para comprender 
el funcionamiento del fenómeno de la deserción universitaria, sin sobredimensionar o subvalorar 
ningún determinante. Analicemos ahora el sistema de alertas tempranas de deserción universitaria 
propuesto en este estudio, a partir del modelo ecológico.  

Factores de riesgo de deserción universitaria 

Los factores de riesgo articulan atributos funcionales en el microsistema y atributos estructurales 
en el macrosistema de la deserción universitaria que incrementan la probabilidad de pertenecer 
al grupo en riesgo. El modelo de deserción aquí propuesto revela dos factores de riesgo: la decisión 
vocacional del estudiante y el soporte estructural curricular que la IES ofrece al proceso de 
formación del estudiante. 

Los factores de riesgo en el sistema de alertas tempranas de deserción universitaria son in-
dicativos de que el estudiante percibe que su decisión al seleccionar la carrera que estudia 
no fue lo suficientemente informada y que su experiencia con la carrera universitaria no está 
cumpliendo con sus expectativas profesionales. El estudiante revela dificultades en el proceso 
de identificación del rol que debe cumplir en el contexto universitario, bien sea, porque las ex-
periencias en la carrera y en la universidad no se articulan con sus expectativas previas o, bien, 
porque no percibe articulación entre sus capacidades y las demandas del contexto universitario. 
En este proceso, también se articulan dificultades con la diferenciación de su propósito de 
estudiar una carrera profesional y el esperado por su familia o sus amigos.

El factor de riesgo de decisión vocacional se acompaña de la percepción de limitación en los 
factores estructurales en el soporte curricular que la IES ofrece para el desarrollo y la formación 
profesional esperada. En particular, esta percepción de limitación en la estructura curricular de 
la IES se refiere a los recursos académicos, los procesos de planeación académica y la calidad 
educativa con los cuales el estudiante debe interactuar diariamente. Percibir limitación en 
los recursos curricular que soportan la construcción de creencias sobre inconsistencias e 
inconformidades frente a lo que la IES, sus profesores, las políticas de educación, entre otros 
elementos del macrosistema que pueden afectar el proceso de formación profesional.   

Estudios previos revelaron que la decisión vocacional del estudiante y el soporte estructural 
de la calidad educativa en la IES son determinantes para incrementar la tasa de deserción 
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universitaria. Algunos de los determinantes asociados a la deserción universitaria son: la 
motivación vocacional hacia la carrera (Navarro-Roldán, 2016; Barrera et al., 2015; Sánchez et 
al., 2009), el cumplimiento de las expectativas iniciales de la carrera, la profesión y la universidad 
(Cabrera et al., 2015; Tinto, 1989; Seidman, 1993) y la toma de decisión de carrera poco informa-
da (Apaza & Huamán, 2012; Méndez-Sastoque, 2016; Mori, 2012; Patiño & Cardona, 2012; 
Suárez-Montes & Díaz-Subieta, 2015; Tinto, 1989; Zavala-Guirado et al., 2018). Así como fac-
tores estructurales en las IES, tales como oferta insuficiente de horarios, actividades laborales 
y familiares, rigidez en la administración académica (Rojas, 2008), la calidad académica de la 
IES (Barrera et al., 2015) o, la percepción del estudiante sobre el apoyo institucional en el 
desempeño académico, la adaptación cultural y la participación en actividades extracurriculares 
(Patiño & Cardona, 2008). 

Involucrar la decisión vocacional y el soporte curricular como factores de riesgo en un modelo 
multidimensional, multivariado y dinámico no es hecho fortuito. La estructura curricular de la 
IES debe garantizar el cumplimiento de las expectativas vocacionales del estudiante, siempre 
y cuando su decisión vocacional haya sido lo suficientemente informada tanto para ingresar la 
carrera como para la selección de la IES en la cual se matricula. En esta línea, se sugiere que las 
IES y el MEN generen estrategias para fortalecer la cooperación interinstitucional entre la escuela 
y la universidad, aspecto que debería hacer parte de las políticas de permanencia y graduación 
de estas entidades. Alianzas que repercutan en los procesos de indagación vocacional de los estu-
diantes a partir del conocimiento de sus intereses particulares y sus aptitudes escolares, al mismo 
tiempo que incrementa la información del sistema universitario y su funcionamiento. 

Por ejemplo, implementar de forma masiva programas que permitan a los estudiantes de prima-
ria y secundaria participar en proyectos de formación de habilidades investigativas, realizar 
convenios para convalidar cursos cortos tomados en la universidad como parte del currículo 
escolar, ofrecer programas de orientación vocacional previa a la elección de carrera, entre 
otras múltiples estrategias posibles. Operacionalizar alianzas estratégicas entre la escuela y 
la universidad es una estrategia beneficiosa en doble vía. En consecuencia, la IES mejoraría 
su preparación para atender el tipo de estudiantes que ingresan a sus aulas, con unas bases 
conceptuales particulares, con sus intereses y condiciones psicosociales identificadas; al mismo 
tiempo que el estudiante reconocería cómo funciona el sistema universitario y orientaría sus 
decisiones vocacionales de forma más informada. 

Factores de protección de la deserción universitaria

Los factores de protección articulan los atributos funcionales en el microsistema y los atributos 
relacionales en el mesosistema de la deserción universitaria que disminuyen, atenúa o inhiben la 
probabilidad de pertenecer al grupo en riesgo. El modelo de deserción aquí propuesto revela 
dos factores de protección: la autoeficacia percibida en lo académico y las redes de apoyo 
funcional que favorecen la permanencia en el sistema universitario. 

Cuando el estudiante posee alto nivel de autoeficacia percibida frente a sus creencias para 
afrontar y responder efectivamente a las demandas del sistema universitario, entonces se 
disminuye la posibilidad de pertenecer al grupo de alto riesgo de deserción. El estudiante con 
alto nivel de autoeficacia se percibe con las habilidades y competencias para planear objetivos 
y cumplir sus metas académicas de forma satisfactoria en lo que respecta a la calidad esperada 
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de sus trabajos por parte de sus profesores, al desarrollo del pensamiento crítico por parte de 
la misión de la IES, asumir las responsabilidades que su familia espera, adaptación al sistema 
educativo, entre otros elementos.  

Al mismo tiempo, el riesgo de pertenecer al grupo de posibles desertores se disminuye o inhibe 
cuando la autoeficacia percibida se acompaña del establecimiento de redes de apoyo funcionales 
para el estudiante. Esto es, cuando el estudiante percibe que la familia, los amigos, los com-
pañeros de clase y los funcionarios de la IES manifiestan interés por el estudiante, en lo que 
respecta al cumplimiento de sus deberes académicos, a conocer y compartir con sus amistades 
universitarias y al soporte ofrecido en la solución de los problemas que se presentan en el 
contexto universitario. 

Estudios previos indican que los bajos niveles de autoeficacia percibida para cumplir con las 
demandas académicas y la poca autorregulación (Blanco-Blanco, 2010), o la baja autoestima 
(Munro, 1981), favorecen la deserción del sistema universitario. Existe amplia literatura me-
ta-analítica que revela el valor predictivo de la autoeficacia en el contexto educativo (Brown et 
al., 2008; Castellanos-Páez et al., 2017; Kegel & Flückiger, 2015; Robbins et al., 2004). En esta 
línea, la IES pueden generar programas que fomenten el desarrollo de sistemas de creencias 
sobre las capacidades propias para organizar y ejecutar las acciones requeridas en el manejo 
de posibles situaciones académicas y sociales en los contextos educativos. Siguiendo a Bandura 
(1986), este tipo de programas debería generar un impacto favorable sobre la elección de 
conductas o actividades que respondan de forma efectiva a las demandas del sistema universitario, el 
nivel de esfuerzo y la persistencia en el cumplimiento de los objetivos académico propuesto, 
así como sobre los patrones de pensamiento y las reacciones emocionales ante las tareas que 
la academia exige. 

Por su parte, con respecto a las redes de apoyo funcionales, estudios previos indican que aumenta 
la probabilidad de desertar de las IES, cuando los estudiantes establecen relaciones negativas con 
los compañeros y los profesores (Mori, 2012; Rojas, 2008; Román, 2013; Suárez-Montes & Díaz-Su-
bieta, 2015; Tinto, 1989; Zavala-Guirado et al., 2018). Las redes de apoyo social se asocian 
positivamente con la persistencia académica de los estudiantes (Andrew et al., 2015; Loh et 
al., 2020; Lisciandro & Gibbs 2016). Las redes de apoyo en estudiantes universitarios muestran 
que, por ejemplo, la familia representa un soporte integral en cuanto a lo normativo, afectivo, 
financiero y la adaptación a los contextos. En particular, la madre y/o alguno de los hermanos 
son agentes claves para construir redes favorables de prevención de comportamientos de 
riesgo (Villafrade & Franco, 2016).  

Wilcox et al. (2005) argumentan que la IES deberían articular esfuerzos en la integración exitosa 
en el mundo social de la universidad y en el mundo académico. Hacer amigos es compatible con 
la retención porque ofrecen apoyo emocional directo, equivalente a las relaciones familiares, 
así como apoyo de amortiguación en situaciones estresantes. Las amistades y las relaciones 
del curso con tutores personales son importantes, pero menos significativas, ya que brindan 
principalmente apoyo instrumental, informativo y de evaluación. Adicionalmente, la evidencia 
también indica que la satisfacción en la relación de pares, la salud física y la satisfacción global 
con la vida son predictores del cumplimiento de los objetivos de vida y el bienestar en 
estudiantes universitarios. Incluso, ellos reportan valoraciones de áreas vitales como familia 
y los amigos, como más importantes que otras áreas como la salud física o psíquica (Castro & 
Sánchez, 2000).
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A partir de los hallazgos de este estudio se sugiere que las IES y el MEN generen estrategias 
que impacten la educación socioemocional de los padres de familia. Gestionar procesos de 
desarrollo emocional orientados desde la academia, incluso para los padres de familia de 
los estudiantes escolares, ofrecerá un espacio que fortalecerá la construcción de sistemas 
de creencias, patrones de conducta y expresiones emocionales favorables para el desarrollo 
de relaciones familiares más empáticas, con procesos de comunicación más asertivos, que 
gestionan un acompañamiento y retroalimentación más constructivos, entre otros posibles 
cambios de los procesos de interacción. Es responsabilidad de las IES y el MEN propender por 
procesos de formación integral que permitan al estudiante contar con ambientes ecológicos 
que le brinden las oportunidades de crecimiento social y emocional necesarías, para apalancar 
el desarrollo cognitivo.  
  
Agravantes de la condición de riesgo universitaria

Este conjunto de factores articula atributos relacionales del nivel meso y los estructurales en 
el nivel macro del fenómeno de la deserción universitaria que agravan la situación de quien 
pertenece al grupo en riesgo. El modelo de deserción aquí propuesto revela dos factores agravantes: 
percibir que se cuenta con redes de apoyo disfuncional y que no se cuenta con el perfil de 
egreso requerido para realizar el proceso de inserción laboral. 

Frente a las redes de apoyo disfuncional, en el sistema de alertas de deserción se agrava o 
aumenta la condición de riesgo de deserción cuando el estudiante percibe acoso, matoneo u 
otro tipo de dificultades en las relaciones interpersonales, bien sea, con sus profesores o sus 
compañeros de estudio o, bien, con sus familiares. Además, esto ocurre sin que en la IES o en 
la familia se cuente con sistemas óptimos para detectar y proteger a los estudiantes víctimas o 
con problemas en sus redes de apoyo. 

La evidencia indica que cuando los contextos universitarios se ven permeados por procesos 
de violencia o victimización de cualquier tipo, se afectan negativamente los procesos de salud 
mental, de adaptación social y de rendimiento académico de los estudiantes y, esto a su vez, 
se asocia con la posibilidad de deserción universitaria. Por ejemplo, la presencia de disturbios 
del orden público o, dificultades de comunicación con los profesores (Rueda & Pinilla, 2014), 
la presencia de violencia al interior de las familias de los estudiantes (e.g., física, psicológica, 
económica y/o sexual) (Durazo & Ojeda, 2013) o, la presencia de violencia entre pares o compañe-
ros de estudio (Martínez-Jaramillo et al., 2016). Ghiso (2012) argumenta que cualquier forma 
de inseguridad y violencia en los contextos educativos desfavorece no solo las condiciones 
de convivencia y aprendizaje, sino que desfavorece la percepción de efectividad de la red de 
apoyo funcional de la institución educativa y la familia. En esta condición de agravamiento 
del riesgo se incluyen a los estudiantes universitarios con redes de apoyo disfuncionales (e.g., 
padres, amigos, compañeros, IES) porque planean múltiples actividades que le restan tiempo 
a las actividades académicas: juegos de azar, festejos recurrentes, invitaciones a no asistir o 
salirse de las clases, apoyo en diligencias familiares o cuidado de familiares, programar fiestas 
institucionales, entre otros posibles. 

Adicionalmente, la posibilidad de pertenecer al grupo de riesgo de deserción se agrava en los 
estudiantes de último año de carrera, cuando ellos perciben que aún no cuentan con el perfil 
de egreso requerido para ingresar exitosamente al contexto laboral. El estudiante percibe que 



185

los conocimientos adquiridos y las habilidades y competencias desarrolladas en el trascurrir 
de la carrera no le permitirán responder a las demandas laborales, tener un buen desempeño 
en sus entrevistas de trabajo u, obtener una remuneración adecuada. Incluso, en este proceso 
de tránsito desde la IES hacia al entorno laboral, el estudiante en riesgo duda de la elección 
vocacional realizada al estudiar la carrera escogida. 

En relación con el riesgo por inserción laboral, existe evidencia empírica de experiencias exitosas 
en la articulación entre la universidad y la empresa (Gaviño et al., 2015; Osorio & Olaya, 2010; 
Salazar & Valderrama, 2010) que permiten concluir que esta es una estrategia para disminuir el 
riesgo asociado a este factor. Por un lado, en el macrosistema, la articulación universidad-empresa 
retroalimenta la pertinencia de los modelos pedagógicos y de los currículos que ofrecen las 
IES, orienta los procesos de actualización de los profesores y genera procesos de investigación 
e innovación, así como la transferencia de conocimiento de un sistema a otro. Adicionalmente, 
permite orientar las políticas públicas frente a la articulación entre la academia y la industria, 
así como perfilar políticas de formación profesional. 

Por otro lado, en el nivel micro del sistema, los estudiantes logran desarrollar proyectos que 
mejoran su capacidad percibida para llevar a la praxis lo aprendido en las aulas y percibir que 
sus expectativas vocacionales se ven satisfechas. Los estudiantes perciben que su perfil de 
egreso se complementa con las competencias laborales que en contextos reales son solicitados. 
Este tipo de articulaciones permite en el nivel macro del sistema, impactar favorablemente la 
contratación o empleabilidad de los futuros profesionales en las empresas en donde se desarrollan 
sus prácticas o proyectos. 

Al estar presentes estas dos condiciones agravantes del fenómeno, riesgo por redes de apoyo 
disfuncionales y riesgo por inserción laboral, es necesario que las IES desplieguen acciones 
inmediatas. Deben contar con una ruta de atención de violencia validada en su efectividad y 
con programas que permitan procesos de autoevaluación permanente de las carreras que ase-
guren el desarrollo del perfil de egreso esperado y que, al mismo tiempo, generen programas 
de emprendimiento, conocimiento del mercado laboral, procesos de búsqueda y enganche 
laboral, entre otros procesos que disminuyan el riesgo de deserción generado en el tránsito 
desde la vida universitaria hacia la vida laboral. 

Predictores del riesgo de deserción universitaria 

Los hallazgos de este estudio aportan evidencia empírica sobre los predictores o condiciones 
que aumentan o disminuyen la probabilidad de pertenecer al grupo de riesgo de deserción 
universitaria. Identificar variables con alto potencial de predicción es la clave para orientar 
decisiones en los procesos de tamizajes de la deserción universitaria. 

En primer lugar, en el microsistema del fenómeno de la deserción, el mejor predictor es el 
malestar emocional percibido durante la estancia en la universidad. El malestar emocional 
se refiere a la frecuencia con la que el estudiante percibe malestar asociado a experimentar 
ansiedad y/o estrés debido a las demandas universitarias, así como sentimientos de tristeza y 
frustración frente a los resultados del cumplimiento académico. En esta línea, evidencia previa 
indica que la percepción de la universidad como un estresor, así como la ansiedad por el rendimien-
to futuro, la necesidad de aprobación y dependencia, los pensamientos de incapacidad de 
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controlar las emociones y la baja tolerancia a la frustración (Cappelli & Won, 2016; Medrano 
et al., 2010; Stinebrickner & Stinebrickner, 2012), se encuentran asociadas con la deserción 
universitaria.

En segundo lugar, también en el microsistema del fenómeno de la deserción, el predictor 
denominado inseguridad financiera para sostenerse mientras estudia, predice la probabilidad 
de pertenecer al grupo de riesgo de deserción. Es decir, la percepción que el estudiante cons-
truye sobre su capacidad para cubrir los gastos semanales del quehacer universitario, a saber: 
trasladarse a la universidad, alimentarse y acceder al material de estudio (fotocopias, libros, 
base de datos, materiales de laboratorio) aumenta la posibilidad de pertenecer al grupo de 
riesgo. Este predictor es diferente al nivel socioeconómico del estudiante y su familia dado 
por el estrato de la vivienda que habitan, que para este estudio no mostró relación directa con 
percibirse en riesgo de deserción universitaria. Generalmente, los estudios han encontrado 
que el nivel socioeconómico (i.e., bajos ingresos, condición de pobreza, costos de la carrera) se 
asocian con la deserción (Apaza & Huamán, 2012; Mori, 2012; Patiño & Cardona, 2012; Rojas, 
2008; Román, 2013). 

En tercer lugar, en el macrosistema del fenómeno de la deserción, el mejor predictor del abandono 
universitario es la percepción del estudiante frente a la calidad educativa de la escuela de egreso. 
La calidad educativa relacionada con la percepción de si la escuela le permitió desarrollar las 
competencias generales y específicas necesarias para afrontar las demandas académicas y 
sociales de los sistemas educativos del nivel superior. En la misma línea, Fall y Roberts (2012) 
evidenciaron que la percepción de mala calidad educativa escolar, así como poca identificación 
institucional con la escuela, aumentan la probabilidad de riesgo de deserción. 

En cuarto lugar, en el microsistema, el mejor predictor de deserción es cursar primer año de 
la carrera. Generalmente, las estadísticas universitarias indican que el primer y último año de 
carrera son los momentos de mayor tasa de deserción universitaria; incluso, posterior a la 
terminación académica de las asignaturas de la carrera, algunos los estudiantes no culminan 
sus procesos de graduación. En el segundo capítulo de este libro, por ejemplo, se presentaron 
las tasas de deserción de las IES participantes en este estudio que revelan que el 42% de los 
desertores de la universidad pública y el 38,1% de universidad privada cursaban primer año de 
carrera. Por su parte, también las tasas de graduación del departamento de Boyacá se encuentran 
cercanas al 34% indicando que la deserción continúa a través de diferentes momentos en las 
cohortes de estudiantes universitarios. 

Finalmente, en el sistema de alertas tempranas de deserción se ubicaron los predictores en 
el macrosistema relacionados con las características de la IES. Los estudiantes incrementan 
su probabilidad de pertenecer al grupo de riesgo de deserción cuando son estudiantes de 
universidad privada y cuando están matriculados en una carrera con altas tasas de deserción 
semestral. Adicionalmente, en lo que respecta al punto crítico, los estudiantes de último año 
disminuyen su probabilidad de pertenecer al grupo de riesgo de deserción universitaria. Por 
ejemplo, en el segundo capítulo de este libro se analizaron las tasas de estudiantes activos en 
la cohorte de 2014-01, en las IES participantes de este estudio, fue mayor en la universidad 
pública (64,44%) que en la universidad privada (42,18%). Así mismo, las tasas históricas de 
deserción en ciertas carreras tienden a ser estables a través del tiempo; por ejemplo, en la 
carrera de matemáticas en la universidad pública se registró un 84% de deserción para la 
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cohorte 2014-I y el 81% en la cohorte 2016-I; una tendencia similar se presenta en la carrera 
administración de empresas en la universidad privada que acumula el 47% y 46% de deserción 
en las mismas cohortes.

Por el contrario, otros predictores disminuyeron la probabilidad de pertenecer al grupo de 
riesgo de deserción universitaria. Aunque existe evidencia que indica que presentar problemas 
académicos o adaptativos en la escuela predice el riesgo de deserción universitaria (Fall & 
Roberts, 2012; Méndez- Sastoque, 2016; Salazar et al., 2004; Stinebrickner & Stinebrinckner, 
2009; Suárez-Montes & Díaz-Subieta, 2015), en este estudio se encontró una asociación negativa 
entre las variables. Esto es, cuando el estudiante universitario reporta haber obtenido bajo 
rendimiento académico y problemas adaptativos en la escuela, entonces decrece la probabilidad 
de pertenecer al grupo de riesgo de deserción. Incluso, el rendimiento académico universitario, 
a partir del número de materias perdidas en la universidad, no predice la probabilidad del 
pertenecer al grupo de riesgo de deserción o ser desertor previo.

En este sentido, los hallazgos indican que la deserción universitaria no se encuentra determinada 
por el rendimiento académico per se. En su lugar, como se ha analizado a través de este capítulo, 
otros predictores lograron explicar por qué los estudiantes universitarios se perciben en condición 
de riesgo de deserción universitaria. En esta línea, Sánchez, Navarro & García (2009) encontraron 
que los factores académicos como reprobar asignaturas en la universidad posee una prevalencia 
menor en grupos de estudiantes desertores. Por el contrario, otros factores socioeconómicos 
(i.e., bajos ingresos familiares, desempleo e incompatibilidad trabajo-estudio) e individuales 
(i.e., desmotivación e insatisfacción académica, adaptación al sistema universitario) poseen 
mayor prevalencia para explicar el fenómeno de la deserción (casi el 80% de los casos). 

Conclusiones  

Para dar respuesta a los cuestionamientos transversales de este libro, a partir de los hallazgos 
de este estudio se puede concluir que: 

Con base en la teoría ecológica del desarrollo humano, la deserción universitaria es el proceso 
de toma de decisión que agencia el estudiante para abandonar el sistema educativo debido a 
la percepción de incongruencia o inconsistencias entre los costos y los beneficios de permanecer 
en la universidad, generada en los procesos de interacción con sus entornos ecológicos próximos 
(la familia, los amigos, los compañeros de estudio, los funcionarios administrativos de la IES, 
los profesores, entre otros ambientes posibles) y distales (la IES, las empresas empleadoras, 
las políticas de enseñanza, entre otros ambientes posibles). En este sentido, el marco conceptual 
ecológico le permite al estudio de la deserción universitaria reconocer su carácter multivariado, 
dinámico y multidimensional, lo cual enriquece la forma de detectar e intervenir sobre el fenómeno.  

Por otra parte, el modelo de deserción universitaria propuesto en este capítulo involucra cuatro 
elementos para distinguir los determinantes del fenómeno: factores de riesgo, factores pro-
tectores, factores agravantes y predictores de riesgo de deserción. Se sugiere que realizar el 
proceso de seguimiento longitudinal, al menos en tres momentos a través de la carrera, es un 
elemento fundamental de los procesos de tamizaje y delineamiento de acciones preventivas y 
correctivas de la deserción universitaria. Además, es necesario indicar que el cuestionario de 
auto reporte estructurado usado en este estudio, fundamentado en la teoría ecológica, permitió 
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tamizar adecuadamente a los estudiantes en riesgo de deserción. Este es un elemento clave 
en la generación de un sistema de alertas tempranas, ya que de la sensibilidad del instrumento 
depende la efectividad de la selección de estudiantes susceptibles de formar parte de programas 
preventivos de seguimiento y acompañamiento.   

El sistema de alertas de deserción universitaria se compone de tres elementos. En primer lugar, 
los factores de riesgo en el sistema de alertas tempranas de deserción que resultan ser las 
condiciones diferenciadoras entre el grupo de riesgo y no riesgo de deserción universitaria. En 
el sistema de alertas los factores de riesgo están asociados a la percepción de insatisfacción 
del estudiante frente a la decisión vocacional tomada, en la medida que cursar la carrera en la 
IES seleccionada no cumple las expectativas de formación profesional iniciales (microsistema), 
al mismo tiempo que la percepción limitación de la estructura curricular para la formación 
profesional esperada por parte del estudiante (macrosistema). Cuando ambas o algunas de 
ellas se encuentren presentes debería ser activado el sistema de alerta para prevención de la 
deserción. Se sugiere generar programas de orientación vocacional, evaluación del cumplimiento 
de expectativas y resultados de aprendizaje de los estudiantes, procesos de mejoramiento de la 
calidad educativa de la IES, capacitación a profesores sobre el quehacer de formación, entre 
otros elementos que permitan mitigar oportunamente los riesgos detectados.

En segundo lugar, los factores protectores están relacionados con presencia de redes de apoyo 
funcionales (mesosistema) y adecuados niveles de autoeficacia académica percibida (micro-
sistema). Al contar con ambos factores, se convierten en protectores de la condición de riesgo 
de deserción universitaria; por el contrario, dificultades en estos dos componentes indicarían 
riesgo de deserción, siempre y cuando estén acompañados de los factores de riesgo. En 
consecuencia, se sugiere fomentar redes de apoyo funcional desde la familia, los amigos y los 
funcionarios de las IES, así como programas de educación de gestión socio-emocional para los 
padres de familia desde la etapa escolar de los hijos; en su conjunto, estas estrategias podrían 
convertirse en un elemento fundamental para incentivar protectores de deserción del sistema 
educativo tempranamente. 

En tercer lugar, los factores agravantes se relacionan con las redes de apoyo disfuncionales 
(mesosistema) y la inserción laboral de los estudiantes de último año de carrera (macrosistema). 
La presencia de cualquiera de las condiciones empeora la condición de riesgo de deserción del 
estudiante, en la medida que identifica estudiantes en condiciones de violencia no atendida 
efectivamente y/o estudiantes de último año insatisfechos con su proceso de formación profesional, 
que no se sienten preparados para la inserción al nuevo contexto laboral. La presencia de cualquiera 
de las dos condiciones debe ser atendida prontamente. Por ello, se sugiere fomentar rutas 
de atención de la violencia, programas de manejo de relaciones interpersonales asertivos, 
programas de acompañamiento y seguimiento psicológicos, y así mejorará el pronóstico de 
las personas en condición de riesgo. Por su parte, es conveniente tender redes de articulación 
universidad-empresa-estado para que las IES logren ofrecer a sus estudiantes currículos, 
líneas de investigación y de profundización pertinentes con el entorno, así como oportunidades 
de praxis para acercarse a los contextos laborales y transitar hacia el mercado profesional de 
formas más eficientes. 

Finalmente, los mejores predictores para detectar la pertenencia al grupo de riesgo de de-
serción en el sistema de alertas aquí configurado, ubicados en micro y macrosistema son: 
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percepción de malestar emocional en la universidad, percepción de inseguridad financiera 
para suplir los gastos semanales de la universidad, percepción de mala calidad escolar, cursar 
primer año de carrera, matricularse en una universidad privada y cursar una carrera con alta 
tasa de deserción. Por su parte, los predictores en el microsistema que disminuyen la posibili-
dad de pertenecer al grupo desertor son: reportar problemas académicos o adaptativos en la 
escuela. Cada uno de estos predictores debe ser analizado en el marco del modelo ecológico 
de deserción aquí evidenciado, de forma que se establezca con mayor ajuste la probabilidad 
de pertenecer al grupo de riesgo de deserción. 
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