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Planteamiento del problema

En el desarrollo de este libro se ha analizado ampliamente que la deserción universitaria representa 
un problema de tipo personal, social y económico en diferentes países de América Latina y 

el mundo. Según refiere el Observatorio de Educación Superior de Medellín (ODES) (2017), las 
tasas de deserción van desde el 10% en países como Japón hasta el 52% en países como Estados 
Unidos, para Colombia las tasas de deserción son del 48.8%. Estas cifras generan impactos 
desfavorables en la salud mental de los jóvenes, aumento del desempleo y pérdidas económicas 
para las IES y el Estado, con efectos en el incremento de costos en la matrícula y disminución 
de las oportunidades para los estudiantes de bajos ingresos (Ministerio de Educación nacional 
(MEN), 2008; González-Fiegehen y Espinoza, 2020, Guzmán & Franco, 2006; Vásquez et al., 
2003). 

La revisión de literatura evidencia consenso en que las principales causas que explican la deserción 
se agrupan en factores individuales, académicos, socioeconómicos, pedagógicos e institucionales 
(Aparicio, 2012; Barragán & Patiño, 2013; González et al., 2011; Gil, Antelm-Lanzat, Cachei-
ro-González & Pérez-Navío, 2018; Warne et al., 2020). Además, estos factores se configuran 
de distintas maneras en cada estudiante, en la medida en que interactúan las características 
personales, las experiencias subjetivas, las posibilidades económicas y sociales, así como, las 
variadas formas de interacción y de roles que asumen los estudiantes a lo largo del ciclo vital 
en su entorno familiar, social, académico, cultural y político, lo que hace de la deserción un fenóme-
no multicausal y multivariado (Abdala, Castiglione & Infante, 2008; Barragán & Patiño, 2013). 

Como ha sido reportado en los capítulos previos, la deserción ha sido abordada desde diferentes 
modelos teóricos, transitando por modelos psicológicos que priorizan las características del 
estudiante, como los rasgos de personalidad (Fishbein & Ajzen, 1975), las percepciones de la 
vida universitaria (Attinasi, 1989), el autoconcepto, las expectativas de éxito y el rendimiento 
académico previo (Ethington, 1990), hacia un modelo más integrador que tiene en cuenta la 
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interacción de los atributos y características de los sujetos (e.g. esfuerzo, expectativas, aspiracio-
nes) con variables institucionales (e.g., integración social y académica en la institución) para 
comprender el ajuste social y académico del estudiante (Tinto, 1993). Pese a la ganancia que 
reviste, pasar de modelos centrados en el estudiante a un modelo integrador que privilegia la 
interacción del sujeto con su institución, la revisión de literatura ha puesto en evidencia que este 
modelo aún deja de lado contextos importantes de interacción, como la interacción estudiante 
familia, estudiante -pares y estudiante –profesor, como factores explicativos de la deserción.

La propuesta de este libro es hacer el tránsito al modelo ecológico, como una vía para conceptuar la 
deserción como un fenómeno producto de los procesos de interacción que el estudiante establece 
con sus entornos más próximos (e.g., familia, pares, docentes, comunidad) y distales (e.g., 
políticas educativas, cultura) que inciden en su nivel de ajuste y satisfacción académica (Bron-
frenbrener, 1992). En esta dirección, este capítulo ampliará las comprensiones de la deserción 
universitaria desde la teoría ecológica del desarrollo humano de Bronfrenbrenner (1992) como 
un modelo holístico que posibilita comprender la deserción desde su carácter multidimensional, 
multivariado y sistémico. Esta vez, identificando, las posibles interacciones de los diferentes subsis-
temas que son reconocidas por el profesor, quien hace parte del sistema más próximo de interacción 
del estudiante y quien ejerce más influencia en sus comportamientos y resultados educativos.

Tradicionalmente, los modelos teóricos propuestos, incluso los estudios que acogen una perspectiva 
ecológica para explicar la deserción, surgen en mayor medida de la evaluación del estudiante 
y no indagan sobre la percepción del profesor, a pesar de que existe evidencia empírica que 
resalta la fuerte relación entre la metodología de enseñanza, la evaluación, la calidad de la 
interacción con el docente, los procesos de aprendizaje y el ajuste del estudiante al siste-
ma educativo (Martínez-González & Álvarez-Blanco, 2005; Márquez, Ortiz & Rendón, 2008; 
Olave-Arias et al., 2013). Estudios previos muestran que la falta de empatía del profesor y 
una relación controladora que coarta los procesos de autonomía del estudiante afectan su 
motivación (Ryan & Deci, 2000), el desempeño académico (Bal et al., 2018) y el nivel de compromiso 
académico en sus dimensiones afectiva (sentimientos negativos hacia el aprendizaje), comportamental 
(baja participación, no realizar preguntas) y cognitiva (falta de concentración y regulación de su 
aprendizaje). En su conjunto, estos factores redundan en la decisión del estudiante de desertar 
del sistema universitario (Quin, 2016; Quin, Heerde & Toumbourou, 2018; Rumberger & Roter-
mund, 2012). 

Una visión ecológica de la deserción universitaria, supondría el análisis de diversas causas que 
emergen de la interacción del estudiante con los distintos subsistemas (e.g., microsistema, 
mesosistema y macrosistema) y, a su vez, desde la percepción de los diferentes actores que 
hacen parte del sistema educativo (e.g., estudiante, profesor, directivas). Siguiendo a Bronfenbrenner 
(1987) un sistema educativo está constituido por una serie de elementos, en el micro-, meso-, macro- 
y exosistema, que funcionan de manera interrelacionada con la finalidad de lograr las metas 
educativas (Choque, 2009).

El microsistema comprende el entorno físico, emocional y de interrelaciones que se da entre el 
estudiante con sus entornos más próximos como la familia, la escuela y el grupo de amigos. En 
el mesosistema, se configuran las distintas relaciones e influencias generadas por la interacción 
de los microsistemas, como la familia y la escuela. El exosistema, es un entorno más lejano al estu-
diante donde no participa activamente, pero que influye de forma indirecta en el comportamiento 
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del estudiante (e.g., trabajo de los padres). Finalmente, el macrosistema se convierte en el en-
torno más distal, pero de gran influencia, donde se ubican las políticas educativas, el contexto 
laboral, la cultura y el momento histórico-social.

Desde el modelo ecológico, la permanencia del estudiante en el sistema educativo, es producto de las 
decisiones, acciones y roles que cada actor cumple en el sistema y que facilitan la progresiva adapta-
ción y ajuste del estudiante a los cambios y demandas de sus entornos próximos en el microsistema 
(e.g., familia, escuela) y distales en el macrosistema (e.g., sociedad, cultura). Para este modelo, 
los entornos más próximos de interacción, es decir el microsistema del estudiante, influyen 
directamente sobre los sujetos, precisamente, porque al interactuar con mayor frecuencia se 
construyen más lazos afectivos y más oportunidades de aprendizaje y transformación mutua.
 
En el sistema educativo se considera al profesor como el agente más cercano e influyente del 
estudiante en sus procesos de adaptación progresiva al ambiente académico, en relación con 
el crecimiento profesional y personal, así como, frente a los resultados académicos a partir de 
lo que enseña, cómo lo enseña y del tipo de relación e interacción que establece (Bronfenbrenner 
& Morris, 2006). En esta línea, es el docente quien puede reconocer, en primera instancia, 
aquellas señales de alarma que posibilitan la detección oportuna del estudiante en riesgo de 
deserción en aras de realizar los ajustes y apoyo pertinentes para que el estudiante se adapte 
y logre cumplir de forma exitosa sus metas de formación profesional.

En este sentido, cobra relevancia identificar cuál es la percepción del profesor sobre la deserción 
universitaria, como una posible ruta para el diseño de intervenciones que permitan intervenir en 
la modificación de aquellas concepciones que limitan o restringen el involucramiento de los docentes 
y de la institución en los programas preventivos de la deserción, y en su lugar, construir con-
cepciones más integradoras de la deserción que resulten favorecedoras de comportamientos 
cooperativos y acciones articuladas entre los diferentes actores del sistema educativo. Acorde 
con la teoría ecológica, en la medida en que los profesores cambien sus concepciones sobre 
la deserción y sobre su rol en el sistema educativo, se modifican sus comportamientos e interac-
ciones y, en consecuencia, se producen reorganizaciones que benefician las interacciones del 
estudiante con los demás subsistemas y mejoran los procesos de ajuste en el sistema educativo.
 
Particularmente, frente a la evidencia arrojada con relación a la percepción del profesor sobre 
la deserción universitaria, Palou y Utges (2012) encontraron siete tipos de teorías implícitas 
que están vinculadas a la concepción de su rol como profesor: Abrumado-exigente, desinte-
resado-rutinario, no colaborativo-negativo, no estudian-contenidista, identificado-accesible, 
comprometido-reflexivo y abierto-participativo. 

Dentro de las teorías implícitas que consideran el fenómeno de la deserción como externa a 
su rol y como una responsabilidad del estudiante y de la institución, se destacan las siguientes: 
Abrumado- exigente, se conforma por el grupo de profesores que prioriza la exigencia y la 
creación de un clima de respeto y control, y perciben la deserción como un problema social y 
económico, externo a ellos y a la Institución. Desinteresado-rutinario, describe a profesores 
que se guían por el cumplimiento de normas y perciben a la universidad como una entidad que 
no es para todos los estudiantes, pues, no todos estarían dispuestos a cumplir con los sacrificios 
de estudiar, no cuentan con las competencias para comprender y resolver las tareas y, por lo 
tanto, la deserción no es un tema que ellos deben resolver. 
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Por su parte, No colaborativo-negativo, agrupa a profesores que perciben el bajo desempeño 
de los estudiantes como una falta de madurez, poca claridad sobre la elección realizada y 
bajos niveles de formación previa, y que la deserción es un asunto que no les compete a ellos 
sino a la institución y al gobierno. No estudian-contenidista, se agrupan los profesores que se 
preocupan por desarrollar todos los contenidos y señalan que las dificultades académicas 
estarían relacionadas con la falta de hábitos de estudio y con la baja identificación con la 
carrera, explicando la deserción como externa a su rol.  

Dentro de las percepciones que otorgan al profesor un rol relevante en el abordaje de la deserción 
universitaria, se destacan las teorías: Identificado-accesible referido al grupo de profesores 
que promueven el interés y una relación amigable con los estudiantes. Perciben que la deserción 
no solo tiene una explicación externa (e.g., factores socioeconómicos), sino interna, que debe 
ser analizada empáticamente y, en la cual, el actuar del profesor se constituye en un factor 
decisivo para que el estudiante no abandone sus estudios. 

El Comprometido-reflexivo clasifica a los profesores que consideran relevante que los 
estudiantes se expresen libremente, fomentan la reflexión, discusión y pensamiento crítico y 
muestran una actitud comprometida y activa en el abordaje de la deserción, considerando que 
es un fenómeno que les compete también a los docentes. Finalmente, Abierto-participativo, 
clasifica a los profesores que fomentan el aprendizaje autónomo y el trabajo cooperativo, 
relacionan los conocimientos nuevos con los previos, perciben que se requiere más investigación 
sobre las causas de la deserción y proponen que desde las clases los docentes contribuyan al 
fortalecimiento de la autonomía y la capacidad de regulación de los estudiantes, como mecanismos 
que favorezcan el éxito académico.  

En síntesis, el estudio de Palou y Utges (2012) es un antecedente importante que permite identificar 
que las percepciones de los profesores sobre el aprendizaje y la enseñanza permea su percepción 
y su rol frente a la prevención o manejo de la deserción. Adicionalmente, el estudio revela dos 
tendencias en las creencias de los profesores; en la primera, los profesores creen que la deserción 
es un fenómeno externo a su rol y, además, que los factores explicativos recaen sobre las 
características del estudiante, por ejemplo, las aptitudes, hábitos y estrategias; en la segunda, 
los profesores reconocen la importancia de factores endógenos y exógenos al estudiante que 
afectan su desempeño y consideran que su rol incide en la decisión de un estudiante de desertar. 
A la luz de la teoría ecológica, son los profesores de la segunda tendencia quienes empiezan a 
dimensionar la incidencia que tiene la interacción del estudiante con otras personas y contextos 
en la deserción y cómo, en ese proceso de interacción, su rol juega un papel relevante. 

Sumando evidencia empírica a la primera tendencia, Wehbe (2016) encontró que los profesores 
construyen atribuciones causales externas y no controlables sobre el fracaso académico, 
atribuyendo la responsabilidad a las particularidades de los estudiantes como las falencias en 
las competencias que traen de la educación media, la falta de orientación vocacional, trabajar 
y estudiar a la vez, la falta de compromiso para asumir los retos de la universidad (i.e., falta de 
sincronización de los tiempos programados y las tareas de aprendizaje), la falta de autonomía 
y autorregulación. En este sentido, los profesores consideran que el grado de compromiso y la 
consecución de los logros académicos, son procesos que dependen de la responsabilidad de 
los estudiantes, desconociendo su rol para incentivar la participación, la motivación y aumentar 
el nivel de compromiso académico.
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En la misma línea, en el estudio realizado por Díaz y Osuna (2017), los profesores identificaron 
factores relevantes del abandono escolar relacionados con variables del estudiante como la 
inasistencia a clases, la pérdida de materias, la necesidad de trabajar y estudiar y dificultades 
de aprendizaje; variables relacionadas con el apoyo familiar en cuanto a lo afectivo y educativo 
y, la influencia negativa del grupo de amigos. Este estudio continúa ratificando que algunos 
profesores no identifican la implicación de sus prácticas y acciones en la toma de decisión 
del estudiante de desertar y, en consecuencia, no generan alternativas que contribuyan en la 
disminución de esta problemática.

Estos hallazgos van en contravía de la evidencia empírica reportada sobre la importancia del 
rol del profesor para motivar y fomentar mayor compromiso en el estudiante y, por ende, para 
favorecer los resultados académicos (Ryan & Deci, 2009; Quin 2018; Quin, Heerde & Toumbourou, 
2018). De esta manera, desde la óptica interaccionista y multidimensional acogida a lo largo de 
este libro, los procesos motivacionales, el aprendizaje y el compromiso académico son atributos 
que no dependen solo de las características del estudiante, sino que emergen de los procesos 
de interacción de este con su profesor, sus compañeros, los recursos y actividades que lo desafían 
cognitivamente y que, en consecuencia, son maleables por la acción del profesor.

Una visión más multicausal, se encuentra en el estudio de Tejedor y García-Valcárcel (2007), 
quienes encontraron que los profesores reconocen que son diversos los factores explicativos 
de la deserción y no los atribuyen solo a las características de los estudiantes. Los profesores 
perciben causas del bajo rendimiento académico agrupadas en tres categorías: del estudiante, 
del profesor y de institución. Dentro de las variables del estudiante identifican: el bajo nivel de 
conocimientos previos, la falta de autocontrol y las dificultades para asumir las responsabilida-
des de ser un estudiante universitario. Asimismo, la falta de motivación, la falta de orientación 
vocacional, estilos de aprendizaje inadecuados, bajo dominio de técnicas de estudio y falta de 
esfuerzo para responder a las tareas académicas. Con respecto al profesor, reconocen como 
variables causales la falta de estrategias para motivar a los estudiantes y la escasa comunicación 
entre profesor-estudiante. Finalmente, en las variables relacionadas con la institución identifican: 
el número excesivo de materias que debe cursar un estudiante, el clima poco motivador y la 
falta de coordinación entre las materias y el programa.

En suma, los estudios aquí expuestos señalan diversas percepciones en torno a la deserción 
universitaria, percepciones que otorgan mayor relevancia a características del estudiante (variables 
de tipo cognitivo, motivacional y vocacional) y, por ende, consideran que la responsabilidad en el 
abordaje de la deserción recae en el estudiante y no en el profesor y, percepciones que empiezan 
a reconocer la multicausalidad del fenómeno y la contribución que pueden realizar el profesor 
desde su labor apoyando las transiciones que realiza el estudiante a lo largo de su vida académica. 
Sin embargo, estas percepciones no reconocen que los estudiantes participan en diferentes sis-
temas de interacción en el micro, meso y macrosistema y que, en conjunto, las características del 
estudiante, la calidad de sus interacciones, la satisfacción de sus necesidades y el cumplimiento 
de sus expectativas serían factores explicativos de la deserción universitaria.

En esta dirección, este estudio buscó resolver dos cuestionamientos. El primero, ¿cuál es la 
percepción de los docentes sobre la deserción universitaria?, y el segundo, ¿qué posible rela-
ción puede establecerse entre la percepción del docente sobre el aprendizaje-enseñanza y la 
percepción sobre la deserción universitaria? Para resolver estos cuestionamientos se acogió 
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una perspectiva ecológica, desde la cual se usó el Cuestionario de Deserción universitaria des-
de los Profesores (CDUp), para identificar la relevancia que los docentes otorgan a cada una de 
las variables e interacciones que constituyen los niveles micro, meso y macrosistema.

Con los hallazgos que se reportan en este capítulo, se espera aportar en dos líneas fundamentales: 
a) en la comprensión ecológica de la deserción universitaria desde la percepción del profesor uni-
versitario, reconociendo que es el agente más próximo de interacción y que la información su-
ministrada será valiosa en la construcción de modelos explicativos, b), en plantear un abordaje 
colectivo que involucre a los distintos actores del sistema educativo (estudiantes, profesores, 
institución, familia), reivindicando el rol del profesor como agente fundamental en los procesos 
de aprendizaje, motivación, desempeño y compromiso académico y en consecuencia, como 
un agente importante en la gestión de acciones y cambios que impacten la permanencia de los 
estudiantes en el sistema educativo universitario.

Fundamentación Teórica

La revisión de literatura se expondrá en dos ejes. En el primero, se muestra la relevancia que 
tiene el rol del profesor en los procesos de construcción de conocimiento desde una perspectiva 
sociocultural y, en el segundo, se analiza el rol del profesor desde la teoría ecológica del desarrollo 
humano, como una posibilidad teórica contextual para ampliar las discusiones sobre los procesos 
de interacción del estudiante de forma diferenciada en los distintos sistemas próximos y distales, 
principalmente en lo concerniente a la interacción con el profesor (i.e., sistema próximo). La 
teoría ecológica permite reconocer la responsabilidad compartida de los diferentes actores en 
los procesos educativos al concebirlos como parte de un sistema. 

Rol del profesor en los procesos de aprendizaje y enseñanza

Desde diversas perspectivas teóricas, socioculturales, de comunidades de aprendizaje y ecológica, 
se discute el rol que tiene el profesor en los procesos de aprendizaje y enseñanza, señalando que 
los procesos de interacción social son el elemento clave del aprendizaje y desarrollo del ser. Estas 
posturas otorgan relevancia al rol del profesor como facilitador de la apropiación cultural, 
histórica y social que realiza el individuo a partir de los procesos de interacción a lo largo de su 
formación educativa (Lave & Wenger 1991; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1978).

Particularmente, desde un abordaje sociocultural se reconoce que el aprendizaje y la enseñanza 
son actividades de carácter social, en las cuales, tanto el profesor como el estudiante son sujetos 
activos y participativos en la construcción conjunta de conocimiento. Siguiendo a Vygotsky 
(1978), el ser humano aprende en la medida en que se apropia de una serie de instrumentos 
socioculturales al participar en prácticas formales (e.g., escuela) e informales (e.g., experiencias 
cotidianas, familia) y al relacionarse con otros que tienen más experiencia y saberes, como sus 
docentes y sus pares más avanzados. Tanto el aprendizaje como el desarrollo no suceden de 
forma espontánea e individual, sino que son movilizados por mecanismos de interacción social 
del sujeto con los otros, los cuales le ayudan a involucrarse en diferentes prácticas socioculturales 
(Rogoff, 1993; Vygotsky, 1978).  

Desde la perspectiva sociocultural, el docente cumple el rol de agente mediador que enseña 
en un contexto de prácticas y facilita la apropiación que hacen los estudiantes de los saberes 
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socioculturales, los valores, normas, a partir de los procesos de interacción y experiencias 
compartidas, donde el docente pone a disposición conocimientos, actividades estructuradas y 
organizadas con el fin de guiar el proceso de construcción de conocimiento del estudiante (Salas, 
2001). Para Wersch (1993), esa construcción de conocimiento implica la co-construcción del 
estudiante en colaboración con otros con quienes discute y negocia distintas interpretaciones 
del mundo social, a partir de lo cual, el estudiante crea sus propias construcciones.

En esta línea, el docente es clave para promover zonas de desarrollo próximo (ZDP) que facilitan 
los avances cognitivos, afectivos y sociales de los estudiantes, a través de la tutoría, los apoyos 
pedagógicos, los recursos didácticos, las explicaciones, discusiones, entre otros elementos.  La 
ZDP, es entendida como:

La distancia en el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independien-
temente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución 
de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración de otro compañero más capaz 
(Vygotsky, 1988, p. 133).  

Es decir que, para avanzar en el aprendizaje y, en consecuencia, en el desarrollo, el estudiante 
necesita del profesor quien le ofrece una serie de ayudas o andamiajes para que a futuro el 
estudiante pueda resolver por sí solo y de forma exitosa un problema. 

Para Lave y Wenger (1991), el aprendizaje no se limita a evidenciar cambios en los conocimientos 
o en la conducta, sino cambios en la participación en sus comunidades de aprendizaje y en sus 
contextos de interacción. No es un proceso circunscrito al individuo sino un proceso definible 
por las actividades y roles que los sujetos van asumiendo, así como la forma de involucrarse en 
su comunidad y en el mundo. Estas formas de participación están guiadas por la acción educativa, 
principalmente, por el acompañamiento de participantes más experimentados. En este caso, 
el docente facilita la construcción de sus saberes y la inmersión del estudiante en distintas 
prácticas socioculturales y comunidades científicas. Por ejemplo, el estudiante de psicología 
es guiado por sus profesores en el ejercicio de reconstruir y construir el saber psicológico 
hasta culminar su formación profesional, lo que supone formas de interacción y participación 
distinta en su hogar, en comunidad, quien ahora lo reconoce como profesional de la psicología.

Como se discutió en el capítulo 1, un número importante de estudios se han centrado en 
estudiar las formas de participación del estudiante a lo largo del ciclo vital, precisamente porque 
estas no dependen solo de las características del estudiante, sino que están fuertemente 
influenciadas por los contextos de interacción como la familia, compañeros y, especialmente, 
por las prácticas de los docentes, reconociendo que metodologías de enseñanza participativas 
aumentan la implicación de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje  (Covarrubias & 
Piña, 2004; Fredricks, Filsecker & Lawson, 2016; Parra & Keila, 2014). 

Reschly y Christenson consideran que la participación de los estudiantes es “el pegamento que 
une diferentes contextos hogar, escuela, compañeros y comunidad” (2012; p. 3) y le asegura el 
adecuado ajuste social, emocional y académico. Por tanto, altos niveles de participación y com-
promiso de los estudiantes llevan al éxito académico y a la finalización de la carrera, mientras 
que la no participación y las relaciones conflictivas en sus distintos contextos son predictores 
del riesgo de deserción.  Este capítulo centra su interés en la participación del estudiante en su 
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contexto escolar y cómo el tipo de percepciones construidas por los estudiantes y docentes 
median las interacciones y relación de los estudiantes con sus docentes, lo que, a su vez, tiene 
implicaciones en el compromiso académico del estudiante y en la finalización exitosa de su 
formación profesional.  

Covarrubias y Piña (2004) señalan que en las interacciones educativas se promueven intercambios 
de intereses, conocimientos, costumbres y formas de pensar de estudiantes y docentes, lo que 
garantiza el enriquecimiento cultural, social, emocional e intelectual de los actores. De esta 
forma, en los intercambios educativos el profesor con sus acciones va incentivando el interés 
y la disposición de los alumnos por aprender dentro y fuera de la escuela, lo que tiene efecto 
en el desarrollo profesional y personal de los estudiantes. 

Evidencia en la investigación educativa señala que el apoyo académico y emocional ofrecido 
por los profesores es crucial para garantizar el bienestar del estudiante y un buen ajuste entre 
sus expectativas y las exigencias de la escuela (Deci, 2009; Eccles et al., 1993; Slater, Davies 
& Burgess, 2012) y el contexto universitario (Hattie & Yates, 2014; Kyriakides, Christoforou & 
Charalambous, 2013).  Además, el apoyo docente brindado a través de relaciones de calidad 
profesor-estudiante, se convierte en un factor determinante para garantizar la satisfacción del 
estudiante en los procesos académicos. 

Quin (2016), Wang y Eccles (2012) señalan que el apoyo docente fomenta buenos desempeños 
académicos, aumenta la motivación, incentiva comportamientos positivos en los estudiantes, 
así como, el compromiso académico. Esta evidencia reafirma la idea discutida en el capítulo 
1, que la motivación, el aprendizaje y el compromiso académico, no dependen de forma exclusiva 
de las características y esfuerzo del individuo, sino que son procesos que emergen en los 
procesos de interacción del estudiante con los contextos académicos en los cuales participa 
(Appleton, Christenson & Furlong, 2008). 

A continuación, se analiza el papel de las percepciones en las interacciones docente-estudiantes 
y las implicaciones para el compromiso académico, a la luz de la teoría ecológica del desarrollo 
humano (Bronfrembrener, 1979). Esta teoría permite diferenciar las interacciones sociales en 
distintos sistemas próximos (i.e., microsistema) y distales (i.e., macrosistema) y, analizar aquellas 
posibilidades de crecimiento y ajuste del individuo al sistema, a partir de la calidad de las 
interacciones y oportunidades que le ofrecen los distintos entornos a lo largo del ciclo vital.

Perspectiva ecológica de la deserción: Un análisis desde la interacción docente - 
estudiante

El modelo ecológico propuesto por Bronfenbrenner (1979) permite comprender el desarrollo 
humano, considerando al individuo como parte de un ecosistema donde ocurren interacciones 
e influencias de forma permanente y constante. En este sentido, el estudiante se ubica en el 
centro de un conjunto complejo de sistemas anidados e interdependientes, el más próximo el 
microsistema, donde se ubican actividades, roles, relaciones interpersonales que establece 
el individuo con la familia, escuela, barrio; seguido del mesosistema donde se genera la 
interacción de microsistemas en los que la persona participa activamente; el exosistema es el 
sistema donde no participa directamente el individuo, pero lo afecta de forma indirecta (i.e., 
situación laboral de los padres) y el macrosistema, como el sistema más distal que influye en 
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los comportamientos y desarrollo del individuo (i.e., cultura, sistemas de valores, creencias o 
ideología, la política, economía). 

El individuo como eje central del sistema ecológico, cuenta con una variedad de habilidades, 
intereses y creencias que movilizan su comportamiento, la toma de decisiones y la forma en 
que interactúa con sus sistemas próximos y distales. En ese proceso de desarrollo ocurren 
transiciones ecológicas que son el resultado de un cambio de rol o de entorno a lo largo del 
ciclo vital (e.g., cambiar de colegio, pasar de la secundaria al bachillerato), estos cambios de 
roles pueden ser vividos de forma adaptativa o desadaptativa, dependiendo de los recursos 
personales, cognitivos y emocionales con que cuenta el individuo y el tipo de soporte emocional, 
académico y social que recibe de cada uno de los entornos en que participa activamente. 

En los procesos de transición académica del estudiante, el docente es una figura clave, porque 
es con quien interactúa y se relaciona de forma directa, mediando su proceso de aprendizaje 
y el desarrollo profesional a partir del soporte académico y emocional que le brinda (Quin, 
2016). El docente es quien facilita y orienta la construcción de conocimiento y el desarrollo de 
competencias académicas, sociales y emocionales que le permiten al estudiante transitar de 
un nivel de formación a otro, a través de las interacciones positivas y el uso de diferentes recursos 
(libros, artículos, medios tecnológicos), de las estrategias de enseñanza (e.g., clase expositiva, 
discusiones, talleres) y de los apoyos pedagógicos (e.g., feedback, resolución de inquietudes). 

Bronfenbrenner y Morris (2006) señalan que el apoyo que los docentes brindan a los estudian-
tes, es coyuntural en el análisis de las interacciones del sujeto, considerando que los docentes 
forman el sistema más proximal y con mayor influencia en el compromiso que desarrolla el 
estudiante en las tareas escolares. Desde la perspectiva ecológica, se establece una diada entre el 
docente y el estudiante que se influye mutuamente a partir de las interrelaciones, las experiencias 
y las actividades compartidas. El docente es quien impulsa, en los ambientes escolares, el 
desarrollo del estudiante, la toma de decisiones, favorece la comprensión de la información y 
contribuye en los procesos de adaptación a la vida universitaria. A su vez, el estudiante influye 
en los comportamientos y relación que establece el docente (Bronfenbrenner & Morris, 2006). 

En la misma línea, Del Villar (2006) plantea que la interacción entre docente y estudiantes es 
un proceso social mediado por las percepciones e interpretaciones de cada sujeto respecto 
al otro, percepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, así como los diferentes comporta-
mientos y roles que cada uno adopta como estudiante y como docente. Estas percepciones 
que cada actor construye sobre el otro y sobre su rol, determina las relaciones e interacciones 
que los individuos sostienen con su ambiente físico y social y condicionan el comportamiento 
de los mismos dentro y fuera del aula de clase. 

La literatura evidencia que las percepciones de los estudiantes y docentes están influenciadas 
por múltiples elementos proximales y distales que interactúan entre sí de maneras complejas. 
Covarrubias y Piña (2004) argumentan que estas percepciones se configuran por elementos 
proximales como el tipo de relación que se construye entre estudiante-docente, las caracte-
rísticas individuales, la personalidad y experiencias de cada uno, y por elementos más distales 
como el contexto social y cultural, en el cual se instituyen las instituciones educativas (Koles, 
O’Connor & McCartney, 2009).
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Particularmente, la percepción que tiene el docente de sus estudiantes está influida por el 
comportamiento de los mismos en la clase, por el cumplimiento de las expectativas del docente 
y por las capacidades que les atribuye. Estos marcos interpretativos funcionan no solo para entender 
lo que los estudiantes hacen, sino también, para influir en el comportamiento de estos conforme 
a sus expectativas. Por ejemplo, el profesor que considera relevante el desarrollo de habilidades 
para discutir, argumentar dirigirá sus acciones para conducir a los estudiantes en tal dirección 
y exaltará las participaciones de los estudiantes que estén fundamentadas.  En el caso de 
los estudiantes, Coll y Miras (1993) señalan que la percepción que ellos tienen del docente 
y de su rol, afecta las actividades que asumen como estudiante, y a su vez, condicionan su 
interpretación de lo que hace, dice y de las capacidades e intenciones del profesor. De esta 
manera, cuando los estudiantes reconocen que su profesor tiene alta formación académica e 
investigativa, reconocen que sus discursos están fundamentados de forma científica y que son 
coherentes con su práctica, asumen un rol más participativo en su proceso de aprendizaje.

En esta línea argumentativa, estudios como los realizados por Solis (2015), Mejía y Hoglund 
(2016) reportan que las creencias que tienen los profesores acerca de la enseñanza, el aprendizaje 
y de sus estudiantes afectan los procesos de planificación, instrucción, evaluación y la forma 
en que se relacionan con sus estudiantes. Por ejemplo, se ha encontrado que los profesores 
perciben que el buen profesor es quien exige y tiene el control de la clase, adoptan un estilo 
de enseñanza controlador que privilegia los contenidos sobre las necesidades emocionales y 
sociales de los estudiantes. Los docentes que perciben que el buen profesor es un facilitador 
de los procesos de construcción de conocimiento, ofrecen un clima menos controlador y dan 
mayor soporte social y emocional a los estudiantes.

Estas percepciones, sobre lo que para ellos es un buen profesor, se relacionan con las teorías 
implícitas que tienen acerca de la deserción. Por ejemplo, el profesor exigente y controlador 
percibe la deserción como un fenómeno que es externo a su rol y cuya responsabilidad recae 
en el nivel de compromiso del estudiante, en sus características personales, en sus habilidades 
cognitivas y en sus hábitos de estudio. En cambio, el profesor que se percibe como facilitador, 
muestra interés en involucrarse en prevenir y resolver esta problemática, porque reconoce 
que su rol como docente es fundamental en la toma de decisión del estudiante de abandonar 
sus estudios (Palou & Utges, 2012). 

Particularmente, estudios sobre la relación profesor–estudiantes arrojaron que los docentes 
perciben relaciones conflictivas cuando sus estudiantes exhiben problemas de comportamiento, 
y les cuesta establecer relaciones cálidas y afectuosas con los estudiantes que se muestran 
menos comprometidos porque atribuyen estos comportamientos a una falta de interés en 
sus clases. En contraste, perciben relaciones de cercanía con los estudiantes que se muestran 
más comprometidos y que cumplen con las expectativas de los docentes (Evans, Butterworth 
& Law, 2019; Roorda et al., 2011; Roorda et al., 2014). En la misma línea, los estudios de Spilt, 
Koomen y Thijs (2011) y de Zee, Jong y Koomen (2017) refieren que el comportamiento pro-
blemático del estudiante conduce a emociones negativas del maestro, afectan su percepción 
de autoeficacia como docentes y ellos configuran representaciones mentales de conflicto que 
resultan incongruentes con las relaciones cercanas que los maestros buscan construir con sus 
estudiantes y que van socavando el estado de bienestar del docente.
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Por su parte, las percepciones de los estudiantes sobre el aprendizaje y la enseñanza llegan 
a determinar el rol y la forma en la que ellos se relacionan con su profesor, encontrando que 
los estudiantes pueden asumir un rol pasivo, acrítico y poco participativo, que se reduce al cumpli-
miento de normas y reproducción de información o un rol activo, crítico y reflexivo que resulta 
favorecedor del aprendizaje y de las metas académicas porque el estudiante indaga, participa 
y discute con el profesor y sus compañeros (Escobar, 2015).  

Asimismo, la percepción de los estudiantes sobre las posibilidades de satisfacción de sus necesidades 
psicológicas, permean su nivel de compromiso y satisfacción académica (Ryan & Deci, 2009). 
Estas necesidades psicológicas son cambiantes a lo largo del ciclo vital, por ejemplo, a medida 
que los estudiantes avanzan en sus estudios incrementan la necesidad de autonomía y sentido 
de competencia, por lo cual, se sienten más motivados y perciben una relación más cálida 
cuando sus docentes les brindan oportunidades de elección, usan un lenguaje no controlador, les 
permiten la expresión de opiniones y son responsivos ante las emociones negativas que expe-
rimentan los estudiantes (Nurmi & Kiuru, 2015). Por el contrario, los estudiantes que perciben 
un ambiente controlador y poco soporte emocional inhiben su participación y disminuyen su 
compromiso académico (Eccles & Wigfield, 2002; De la Fuente, Martínez, Peralta & Belén, 
2010). 

Hamre et al. (2007) tipificaron las interacciones entre estudiantes y docentes, en tres dominios: 
de apoyo emocional, el cual incluye interacciones que reflejan el clima emocional en el aula, así 
como, el intento de los maestros de responder a las necesidades de los estudiantes, incluida su 
necesidad de autonomía. Interacciones en el dominio de la organización del aula, se centran 
en qué tan bien los maestros gestionan la atención, el tiempo y el comportamiento de los estu-
diantes mediante el uso proactivo de la disciplina y las instrucciones claras. Finalmente, el dominio 
de apoyo instruccional, enmarca las interacciones que promueven las habilidades de pensamiento 
de orden superior y conocimiento interconectado a través de tareas complejas y abiertas, feedback 
y discusiones en el aula.

La literatura sobre participación estudiantil, señala que el compromiso cambia a medida que 
los estudiantes avanzan en sus grados escolares, debido al cambio de contextos y a un posible 
desajuste entre el estudiante y el ambiente, que puede ser el resultado de una incongruencia 
entre sus necesidades psicológicas (autonomía, competencia y relación) y las oportunidades 
que le ofrecen los distintos contextos para satisfacerlas (Deci & Ryan, 2000). De modo que,   
los entornos que brindan mayor congruencia y satisfacción de las necesidades psicológicas 
de los individuos fomentarán un desarrollo saludable y los procesos de participación y 
compromiso del estudiante (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Catalano, et al. 2004; Eccles et 
al., 1993). Existe numerosa evidencia empírica que resalta que las interacciones entre maestro 
y estudiantes, resultan favorecedoras de su desempeño y compromiso académico cuando los 
docentes facilitan el desarrollo de las necesidades psicológicas de los estudiantes (e.g., necesi-
dad de autonomía, relación con otros, sentido de competencia) (Deci & Ryan, 2000), brindan 
adecuado soporte emocional (Pöysä et al., 2019), fomentando relaciones afectuosas (calidez y 
participación) y ofreciendo un contexto altamente estimulante con tareas desafiantes que promueven 
el desarrollo de pensamiento de orden superior (Buyse et al., 2008; Ettekal & Shi, 2020).
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Pöysä et al. (2019) encontraron que las interacciones de apoyo relacionadas con lo emocional 
se asociaron positivamente con indicadores de compromiso emocional (sentimientos de felicidad, 
interés o ansiedad y sentido de pertenencia con otros estudiantes, maestros y escuela), la 
organización del aula se asoció positivamente con indicadores de compromiso cognitivo 
(autorregulación, búsqueda y esfuerzo para comprender ideas complejas y dominar habilidades 
difíciles) y comportamental (asistir a clases, concentrarse, completar el trabajo escolar y participar 
en actividades académicas). Hallazgos que revelan que el compromiso de los estudiantes puede 
fomentarse mediante interacciones de apoyo profesor-estudiante, y con ello, un incremento en 
la satisfacción y permanencia del estudiante en el sistema educativo.

 En síntesis, la evidencia empírica ha mostrado dos asuntos coyunturales. En primer lugar, que 
las interacciones y comportamientos que se generan en el contexto de clase, están mediados 
por las percepciones que cada actor del sistema educativo tiene de su rol, de los otros, del 
proceso de aprendizaje y enseñanza. En segundo lugar, que las percepciones de los estudiantes 
son más positivas cuando sus docentes ofrecen posibilidades de elección, brindan soporte 
emocional, son empáticos y usan un lenguaje no controlador, lo que a su vez tiene un impacto 
positivo en el compromiso académico y, en consecuencia, en mayor adaptación y menor riesgo 
de desertar del sistema educativo.  

En este sentido, resulta relevante identificar las percepciones de los estudiantes y profesores 
sobre su rol en los procesos de enseñanza-aprendizaje y sobre las dificultades que experimentan 
en el proceso de formación académica con el objetivo de aportar en el diseño de estrategias que 
permitan mejorar las interacciones entre estudiantes y docentes y con ello aumentar el nivel 
de compromiso cognitivo, emocional y conductual, como un factor protector de la deserción 
universitaria. En el capítulo cinco, se ofreció un amplio panorama sobre los factores de riesgo, los 
factores protectores y los factores agravantes de la deserción universitaria desde la perspectiva 
del estudiante; en este capítulo se pretende ofrecer una lectura de la deserción universitaria 
desde la perspectiva del profesor, como una vía para entender sus comportamientos y pro-
poner alternativas en los procesos de interacción que resulten favorecedores no solo de la 
construcción del conocimiento, sino también de su desarrollo social y afectivo que le permitan 
adaptarse a los diferentes retos de la vida universitaria y culminar con éxito sus metas de 
formación académica. 

Para identificar qué factores son considerados relevantes por los profesores en la explicación 
de la deserción universitaria, se usó un instrumento (Castellanos-Páez & Vergara, 2020) desde 
el modelo ecológico, el cual permite realizar un análisis integrativo del conjunto de variables, 
teórica y empíricamente, relevantes agrupadas en los distintos subsistemas de interacción 
(micro-, meso- y macrosistema) (ver Figura 20). En este sentido, este capítulo, asume que la 
deserción está determinada por una combinación e interacción de múltiples factores que di-
ficultan el nivel de ajuste o congruencia entre las expectativas y características personales del 
estudiante, la calidad del sistema social que los rodea (la familia, escuela, pares y un contexto 
social más amplio) y el tipo de interacción que se genera entre los individuos y los sistemas 
(Bronfenbrenner, 1995).  
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Figura 19 
Modelo ecológico de la deserción académica desde la perspectiva del docente

Nota: Elaboración propia.

La Figura 20 muestra el conjunto de variables relacionadas con la deserción, agrupadas en 
el micro, meso y macrosistema. En el microsistema se representa la trayectoria individual, 
relacionada con capacidad de adaptación al sistema educativo y sus características intrapersonales 
como las habilidades cognitivas y productivas, la decisión vocacional y la motivación que le facilitan 
los procesos de interacción con su familia, compañeros y profesores. En el mesosistema se 
encuentra la percepción frente a las redes de apoyo y calidad de la interacción del estudiante 
con su sistema familiar, el profesor y los compañeros de clase. En la parte superior de la figura, se 
ubica el macrosistema, en el que se encuentran las variables de tipo institucional (i.e., aspectos 
institucionales y empleabilidad) que influyen en el comportamiento del estudiante. 

Bajo esta configuración ecológica de la deserción universitaria, se espera comprender qué 
percepción tiene el profesor de la deserción universitaria, cómo prioriza este conjunto de va-
riables y qué relación tienen los factores mencionados con la metodología de enseñanza, los 
procesos de interacción y el rol como docente. Esto permitirá gestionar cambios en las mismas 
percepciones de los docentes, en los procesos de interacción docente-estudiante, con el objetivo 
de procurar un mayor ajuste del estudiante al sistema educativo universitario y, por ende, 
prevenir y disminuir el riesgo de deserción del estudiante.

Método  

Participantes 

Los docentes fueron seleccionados por muestreo probabilístico estratificado con asignación 
aleatoria proporcional, grupos de etapas múltiples y sin reemplazo, con una fiabilidad del 95%. 
Los estratos fueron: tipo de universidad (pública y privada) y tasa de deserción de la carrera (alta 
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y baja). Como criterio de inclusión, se tuvo en cuenta que los profesores estuvieran vinculados 
a las universidades seleccionadas, pública y privada, y que fueran docentes de las facultades 
con altas tasas de deserción superiores al 35% (en ambas universidades: ciencias, ingeniería, 
educación, arquitectura y diseños; en la universidad privada: administración, salud) y tasas 
bajas de deserción, inferiores al 35%, (ambas universidades: Derecho, jurídica y ciencias so-
ciales; en la universidad pública: ciencias agronómicas y veterinaria, salud, administración, 
economía). El criterio de exclusión fue no consentir la participación. La muestra quedó conformada 
por 464 docentes de IES, el 74,1% eran mujeres (M edad= 40,05; DE=10,9) y el 25,9 % eran 
hombres (M edad= 40,09; DE= 11,23), vinculados a una universidad pública (n=249) y privada 
(n=211) de la ciudad de Tunja (Colombia).

Instrumentos

Cuestionario de deserción universitaria para profesores (CDUp) de Castellanos-Páez y 
Vergara (2020). Es un instrumento basado en el modelo bioecológico, de auto reporte sobre 
los factores de riesgos de la deserción universitaria que los docentes universitarios perciben, 
conformado por cinco escalas con 59 ítems. La escala de respuesta es tipo Likert (0 = muy 
baja relevancia 4 = factor muy relevante). Las puntuaciones directas de cada escala se ubican 
en tres percentiles que indican si la percepción en cada escala se valora como un factor: sin 
riesgo, riesgo medio y alto riesgo.

La validez de contenido del CDUp fue identificada a partir del juicio de nueve expertos (Kappa 
CCI = 0,85), se realizaron ajustes en redacción y contenido para resolver las inconsistencias. El 
análisis factorial del cuestionario da cuenta de sus ajustes (KMO=0,951; Bartlett’s test χ² (gl = 
4095; n =464) = 19465.0, p=.000), conformado por cinco escalas en tres niveles: micro, meso y 
macro. En el nivel micro se ubican dos escalas: a) Intrapersonal conformada por 11 ítems que 
evalúan el riesgo de deserción del estudiante, desde la percepción de su docente, asociado 
con la capacidad de comprensión, resolución de problemas, interés y decisión vocacional que 
realiza el estudiante para responder a las demandas académicas dentro del contexto universitario 
(    = 0,87; α = 0,86); y b) Adaptación personal, a través de 12 ítems, evalúa la percepción del 
docente de los ajustes cognitivos y conductuales que realiza el estudiante para afrontar las 
demandas y exigencias académicas de la universidad (    = 0,88; α = 0,88).  

Por su parte, en el nivel meso del sistema universitario se evalúan dos escalas: a) Redes de apoyo 
disfuncional, escala conformada por 13 ítems que evalúan el riesgo percibido de amenazas con 
respecto a las relaciones con familiares y pares, las cuales no brindan soporte para el desarrollo 
de las actividades académicas y afectan la permanencia en la universidad (    = 0,90; α = 0,90); 
b) Interacción docente-estudiante con 11 ítems que evalúan el riesgo asociado a las formas de 
comunicación y relación que emergen en las relaciones pedagógicas, procesos de aprendizaje 
e interacciones con el estudiante para la permanencia universitaria (    = 0,90; α = 0,90). Finalmente, 
en el nivel macro se ubica la escala: aspectos institucionales y empleabilidad, la cual, con 11 
ítems, evalúa la percepción que tiene el docente del desconocimiento del estudiante de las 
políticas, normas institucionales, incentivos y bajas expectativas laborales del programa cursado 
(    = 0,90; α = 0,90).

Cuestionario CEMEDEPU de Gargallo, Suárez, Garfella y Fernández (2011). El cuestionario 
está dividido en tres partes A, B y C. La parte A recoge los datos del docente que resuelve el 
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cuestionario, la parte B consta de 51 ítems, agrupados en tres escalas con la finalidad de evaluar la 
metodología docente y las estrategias de evaluación de los profesores universitarios. Los ítems 
de este apartado se presentan en escala Likert (1 = muy en desacuerdo – 5 = muy de acuerdo). La 
parte C consta de dos preguntas abiertas sobre la metodología de enseñanza usada. 

Para efectos de esta investigación se aplicaron las escalas I y II de la parte B del cuestionario. 
La escala I está conformada por tres factores: a) Concepción tradicional del conocimiento y 
del aprendizaje, donde se percibe que aprender es apropiarse de los conocimientos científicos 
de la disciplina e incrementar los conocimientos disponibles; b) Concepción tradicional de la 
enseñanza y del papel del docente. El buen profesor es quien sabe la materia, explica bien 
y organiza los conocimientos de forma que sean comprendidos por los estudiantes; c). Uso 
de métodos de enseñanza y evaluación tradicionales. La lección magistral es la metodología 
fundamental en las clases de teoría, el papel del estudiante es poco activo y se privilegia el 
examen de formato de prueba objetiva.

La escala II, la conforman cuatro factores: a) Concepción activa y constructiva de la enseñanza 
y actuación coherente. El docente concibe al alumno como un sujeto activo y constructivo y él 
se visualiza como mediador en el proceso de enseñanza. A través de metodologías participativas, 
busca que los estudiantes apliquen el conocimiento a situaciones de la vida cotidiana; b) El 
conocimiento como construcción. Aprender es construir personalmente significados con ayuda 
del docente; c) Interrelación eficaz con los estudiantes, en tutorías, seminarios, uso de las 
TICs, etc. El docente usa estrategias variadas para fomentar la participación y la interactividad, 
hace uso planificado y sistemático de la tutoría, y d) Uso de metodologías de evaluación de 
tipo formativo. Cuando se utiliza el examen se usan procedimientos complementarios de tipo 
formativo y se privilegia la evaluación del proceso.

Gargallo, Suárez, Garfella y Fernández (2011) en un estudio con profesores de universidades 
españolas, encontraron niveles óptimos de confiabilidad para cada una de las tres escalas. 
Escala 1. Modelo Centrado en la Enseñanza (α=.841) (13 ítems), Escala 2. Modelo Centrado en 
el Aprendizaje (α=.849) (18 ítems) y Escala 3. Habilidades Docentes (α=.862) (20 ítems). El análisis 
factorial confirmatorio arrojó la agrupación de tres escalas, cada una subdividida en tres y 
cuatro factores respectivamente, confirmando la estructura interna del instrumento. Es un 
cuestionario de amplio uso para investigar sobre las metodologías y las prácticas de Enseñanza 
de los profesores, en países de habla hispana como España (Pegalajar, 2016), México (Guzmán, 
Alvarado, Morales y Garibay, 2017) y Colombia (Gómez & Rubiano, 2018).

Diseño y procedimiento
 
Este estudio transversal comparativo contó con el aval de las dos IES participantes en la 
investigación una de carácter privado y otra pública.  Se salvaguardaron todos los principios 
éticos y normas legales que rigen la investigación en Psicología (ley 1090 de 2006) y en Salud 
(resolución 8430). A los participantes se les informó del riesgo mínimo de la investigación, los 
potenciales beneficios y la voluntariedad en la participación. Se salvaguardó el anonimato de 
los participantes, la confidencialidad de los datos, así como los usos académicos autorizados 
para los datos recolectados. Las IES aportaron la base de datos de los docentes adscritos a las 
carreras con mayor y menor tasa de deserción, se realizó el muestreo y posterior contacto 
para el consentimiento informado y diligenciamiento de los cuestionarios de forma presencial 
y online. 
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Plan de análisis 

Los datos fueron examinados con el programa SPSS 28 y Factor 10.3.01. Para cada grupo de 
datos se identificó que la distribución de las puntuaciones obtenidas en las escalas cumple con 
la distribución normal (Z de Kolmogorov-Smirnov >,05) y existe homocedasticidad de las variaciones 
(Levene > ,05). Se procedió a realizar un análisis de Pearson que corroboró que entre la 
mayoría de las escalas las correlaciones son menores a ,60 y, por tanto, se asumió que estas 
no guardan altos niveles de colinealidad. 

Posteriormente, con las puntuaciones estandarizadas de las escalas, se procedió a realizar un 
análisis multivalente de clúster o conglomerados para agrupar de forma homogénea grupos 
y sus distancias o diferencias. Este método permitió ubicar tres clústeres los cuales fueron 
usados para realizar análisis multivariados. Adicionalmente, se hicieron análisis de relación 
entre variables sociodemográficas y pedagógicas con relación a la pertenencia a cada clúster.

Resultados

El análisis descriptivo del comportamiento de la muestra, arrojó que, en general, los docentes 
de la universidad pública y privada otorgan mayores puntuaciones en la escala intrapersonal 
(microsistema), seguida de la escala redes de apoyo disfuncional (mesosistema), lo que indicaría, 
que en conjunto los profesores otorgan mayor importancia a estas dos variables como explicativas 
de la deserción universitaria (Tabla 18). 

Tabla 18 
Análisis descriptivos del CDUp

Nota. Fuente elaboración propia.

Análisis multivariante de la percepción del docente

Un análisis más detallado para caracterizar la percepción de los docentes, fue posible a partir 
del Análisis de Clúster o Conglomerados.  Para ello, se llevó a cabo el análisis de correlaciones 
entre escalas para verificar la justificación del análisis de Clúster (r < ,060). Los datos muestran 
la no colinealidad entre las escalas del estudio (Tabla 19).
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Tabla 19
Correlaciones de Pearson para las escalas del CDUp

Nota. Fuente elaboración propia. **. La correlación es significativa en el nivel ,01 (2 colas)

El análisis de clúster realizado a partir de las puntuaciones estandarizadas en cada escala, per-
mitió identificar tres conglomerados que validaron la totalidad de casos que conformaron la 
muestra. La distribución del clúster, indica una agrupación frente a la percepción que tienen 
los docentes sobre la deserción universitaria (Tabla 20).

Tabla 20
Análisis de conglomerados del CDUp

Nota. Fuente elaboración propia.  **p<,01.  

A continuación se describe la configuración de cada Clúster respecto a las escalas que hacen 
parte de cada subsistema. 

Clúster 1. Deserción externa al rol del docente - Prioriza red de apoyo disfuncional. A partir del 
análisis de centros de conglomerados, en este Clúster se encuentran los profesores que otor-
gan mediana relevancia al mesosistema, relacionado con la red de apoyo disfuncional indicando 
que los profesores valoran los efectos negativos que puede tener la falta de apoyo y soporte 
emocional, económico y social por parte de los padres y de su grupo de pares en la decisión 
del estudiante de desertar de la carrera o el sistema universitario. Otorgan poca relevancia a 
las variables ligadas al estudiante, relacionadas con su capacidad para comprender y resolver 

Micro

Meso

Macro
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problemas y su elección vocacional, así como a variables del mesosistema relacionadas con la 
interacción del profesor con el estudiante y variables de macrosistema, como la interacción 
con su institución y sus expectativas laborales, desestimando el rol y la responsabilidad que 
tienen como docentes en los procesos de ajuste del estudiante al sistema educativo.

Clúster 2. Deserción externa al rol docente- Prioriza variables intrapersonales y soporte familiar. 
Se configuró por el grupo de profesores que otorgan mediana relevancia a las variables intra-
personal y las redes de apoyo disfuncional como mecanismos que facilitan o dificultan las 
interacciones del estudiante y poca relevancia a las variables relacionadas con su rol como 
profesor, así como a los aspectos estructurales e institucionales. Es decir, este grupo de profesores 
creen que la deserción puede estar relacionada con su capacidad cognitiva, uso eficaz de estrategias, 
grado de satisfacción con la carrera y su capacidad de adaptación a las exigencias del sistema uni-
versitario. Asimismo, valoran los efectos negativos que la falta de soporte emocional, económico 
y social de padres y amigos tienen en la formación del estudiante y que podrían ser factores de 
riesgo de deserción. Sin embargo, otorgan poca relevancia a las variables relacionadas con su rol 
como profesores, al tipo de interacción que establece con los estudiantes, a las metodologías 
de enseñanza y evaluación que utiliza, así como a los aspectos estructurales e institucionales 
que tienen que ver con las políticas de la universidad, sistema de becas y expectativas laborales.

Clúster 3. Deserción sistémica, prioriza los diferentes sistemas de interacción del estudiante. 
Quedó conformado por el grupo de profesores que otorgan puntuaciones altas a todas las 
variables contempladas en los sistemas micro, meso y macro. Son profesores que consideran 
relevante las características intrapersonales del estudiante (i.e., capacidad cognitiva, productiva, 
motivacional, vocacional) y su capacidad adaptativa como mecanismos favorecedores de la 
interacción con su familia, pares, docente e institución. Adicionalmente, perciben como relevante 
los efectos del soporte emocional y social brindado por padres y compañeros, así como la 
interacción con el profesor y la institución a la hora de explicar la decisión de desertar del 
estudiante, lo que indica que este grupo de profesores considera que la deserción es explicada por la 
interacción de múltiples variables que involucran a los distintos actores del sistema educativo 
(estudiante, profesores, pares e institución). La Figura 21 sintetiza la tipología de percepciones 
lograda a partir del análisis de clúster. 
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Figura 20
Tipología de la percepción de los profesores sobre la deserción universitaria

Nota. Fuente elaboración propia.  

Para ampliar la caracterización de los profesores con respecto a su percepción sobre el riesgo de 
deserción se realizaron análisis estadísticos para probar hipótesis de relación entre la pertenencia 
a alguno de los tres clústeres y distintas variables sociodemográficas (e.g., tipo de contrato, 
tipo de asignatura, carreras de alta y baja deserción, años de experiencia) y la concepción de la 
enseñanza, del aprendizaje y la interacción del profesor. Los resultados revelaron que las variables 
sociodemográficas analizadas no guardaron relación con la pertenencia a alguno de los tres 
clústeres. 

Con respecto a las hipótesis de relación entre las variables de metodología y evaluación 
docente, resultaron significativas las variables concepción de la enseñanza (X2 (gl =4, n = 460) 
= 15,568, p =,004) y la interacción eficaz con los estudiantes, (X2 (gl =4, n = 419) = 20,715, p 
=,000). En lo concerniente a la concepción de la enseñanza se encontró, que el 69,9% de los 
profesores que no reconocen ni usan los principios de la enseñanza activa y constructivista se 
ubican en el Clúster 2, es decir, perciben que la deserción es un fenómeno externo al docente 
y al papel que le compete a la institución. Se resalta que el 48,1% de los profesores que re-
conocen y usan los principios de la enseñanza activa y constructiva, se ubican en el Clúster 2, 
son profesores quienes aplican los conocimientos a la realidad, usan metodologías variadas y 
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complementarias y se preocupan por sus estudiantes, eximiéndose de la responsabilidad que 
podrían tener como profesores en la deserción del estudiante, y, en consecuencia, otorgan 
mayor relevancia al rol que asume el estudiante en su proceso formativo (Tabla 21).

Tabla 21
Distribución de casos en cada Clúster según la concepción de la enseñanza 

Nota. Fuente elaboración propia.  a b. Cada letra de subíndice indica un subconjunto de la variable 
conglomerados cuyas proporciones de columna no difieren significativamente entre sí en el nivel ,05.

Con respecto a la interacción del profesor con el estudiante, se encontró que el 78,8% de los 
profesores que puntúan bajo en la interacción eficaz con los estudiantes se ubican en el Clúster 2, 
esto podría indicar que los docentes que consideran la deserción como un fenómeno externo 
al rol también desestiman la importancia que tiene el uso planificado de tutorías, seminarios, 
uso de las TIC, fomento de la participación y el apoyo pedagógico en el proceso de aprendizaje 
del estudiante. Por su parte los profesores que puntúan alto en esta escala y que se ubican en 
el Clúster 2 (47,7%), son profesores quienes se preocupan por los procesos de interacción y uso 
de medios diversas estrategias que permitan la participación de los estudiantes, sin embargo, 
al considerar que realizan de forma suficiente su labor, perciben poca responsabilidad en la 
decisión de desertar del estudiante. Finalmente, los profesores que puntúan alto y se ubican 
en el Clúster 3 (18,3%) son profesores quienes fomentan la participación y la interacción eficaz 
con sus estudiantes y a la vez han construido una percepción sistémica de la deserción, lo cual 
puede ser favorable en el proceso formativo del estudiante y en el desarrollo de estrategias 
de intervención que involucren al profesor y que permitan disminuir la deserción universitaria 
(Tabla 22).
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Tabla 22
Distribución de casos en cada Clúster según la interacción del profesor 

Nota. Fuente elaboración propia.  a b Cada letra de subíndice indica un subconjunto de la variable 
conglomerados cuyas proporciones de columna no difieren significativamente entre sí en el nivel ,05.

Discusión 

Este estudio aporta insumos en la comprensión de la deserción universitaria desde la perspec-
tiva del docente y permite tipificar las percepciones que estos tienen, con el fin de analizar los 
elementos que favorecen o restringen el ajuste del estudiante al sistema educativo universitario.
Para ello, se acogió la teoría ecológica del desarrollo humano de Bronfenbrenner (1987) con 
la intención de identificar la interacción de las distintas variables, empírica y teóricamente, 
relacionadas con el fenómeno de la deserción en el individuo, la familia, los pares, la institución y 
el contexto, agrupadas en los sistemas micro, meso y macro. Los hallazgos resultan de interés 
para incorporarlos en los distintos modelos explicativos y en las estrategias de intervención 
que se planteen, reconociendo que el profesor es un actor fundamental que brinda informa-
ción clave sobre el desempeño y adaptación del estudiante al sistema universitario y quien 
podría generar acciones con efectos en el compromiso del estudiante, de la motivación y del 
éxito académico, como factores protectores del riesgo de deserción (Bronfenbrenner & Morris, 
2006; Quin, 2016; Quin, Heerdea & Toumbourouc, 2018). 

Los resultados se discuten en torno a las preguntas del estudio. En primer lugar, el análisis 
de clúster permite caracterizar tres grupos de docentes: un grupo de docentes que percibe 
la deserción externa a su rol y considera relevante el soporte disfuncional como un factor de 
riesgo de la deserción; otro grupo de docentes que también perciben la deserción como un 
fenómeno externo a su rol, pero consideran relevantes las variables intrapersonales y el soporte 
disfuncional; y, un tercer grupo de docentes, que consideran que los distintos contextos de 
interacción en que se desenvuelve el estudiante (familiar, pares, docentes, institución) son 
explicativos de la toma decisión del estudiante de desertar del sistema universitario.

En segundo lugar, se establece que las concepciones sobre la enseñanza se relacionan con 
la percepción sobre deserción que tienen los docentes, encontrando que una visión menos 
constructivista de la enseñanza se relaciona con una percepción más externa a su rol, en la 
cual el profesor solo considera relevantes las variables intrapersonales del estudiante y de su 
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contexto familiar.  Estos hallazgos van en la línea de Palou y Utges (2012) quienes encontraron 
que las teorías implícitas acerca de la enseñanza y el rol docente guían su percepción sobre 
la deserción, de forma que profesores más controladores y exigentes redujeron el fenómeno 
de la deserción a variables del estudiante y no se percibieron como actores relevantes en el 
proceso de ajuste del estudiante. Docentes más constructivistas y facilitadores del aprendizaje 
reconocieron el papel que desempeñan en la decisión del estudiante de desertar del sistema 
educativo universitario, precisamente, porque ellos reconocen que la enseñanza es un proceso de 
construcción conjunta donde existe una influencia recíproca entre el docente y los estudiantes.  

A continuación, se discuten las implicaciones de reconocer cada sistema de interacción de forma 
fragmentada en el ajuste del estudiante al sistema universitario y se plantea cuál es la percepción 
que resulta más favorecedora en la prevención y mitigación de la deserción universitaria.

Factores personales como explicativos de la deserción 

La revisión de la literatura arroja evidencia sobre la relevancia que tienen las variables cognitivas 
y productivas como predictores importantes del desempeño académico del estudiante (Elvira 
& Puyol, 2014). No obstante, existe evidencia contraria que respalda la idea que la capacidad 
cognitiva del estudiante no es garante del éxito académico, sino que las variables de tipo personal 
son las que juegan un papel trascendental en los procesos de ajuste y desempeño a lo largo 
de la trayectoria académica tales como la capacidad adaptativa,  adecuadas estrategias de afronta-
miento (Ávila et al., 2014.; Perera, 2015; Quiñones et al., 2014), la inteligencia emocional (Bal et al., 
2018; Perera, 2015; Páez & Castrillón, 2015; Suleman, 2019) y la motivación académica, entre otras 
variables (Oporto et al, 2019).  

En esta dirección, cuando los docentes otorgan relevancia a las variables de tipo cognitivo, 
ellos revelan una comprensión limitada y sesgada de la deserción al subvalorar los aspectos 
emocionales y sociales del individuo. Centrarse en las características cognitivas del estudiante 
deja por fuera la esencia social del individuo, la cual se configura cognitiva, emocional y socialmente 
a partir de la interacción con sus distintos contextos del micro, meso y macrosistema. Esta percepción 
del profesor, podría generar dificultades en el nivel de ajuste que tiene el estudiante al sistema 
universitario porque el profesor prestará más atención a su capacidad de rendimiento que a 
sus estados emocionales y su interacción social. Además, dificulta los procesos de intervención que 
articulen el papel que cada uno de los actores tienen en el sistema educativo, principalmente en lo 
relacionado con el profesor y la institución, al no reconocer la deserción como un fenómeno 
multicausal y multidimensional que requiere de una acción colectiva. 

En la misma vía de estos hallazgos, los estudios de Tarabini (2015) y Palou y Utges (2012) arrojaron 
que los profesores responsabilizan al estudiante de sus resultados académicos y otorgan relevancia 
a su trayectoria académica. También, Wehbe (2016) encontró que los docentes identificaron las 
variables de tipo cognitivo y productivo como relevantes para determinar el fracaso académi-
co, percibiendo estas variables como externas al profesor e incontrolables desde las acciones 
que ellos pueden realizar. En consecuencia, los docentes no identificaron en las prácticas 
educativas factores asociados al fracaso escolar. 
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Interacción del estudiante la familia y grupo de pares

La literatura es concluyente en afirmar que el soporte emocional, económico y familiar otorgado 
por los padres, así como el soporte brindado por el grupo de pares, tienen efectos positivos en 
los procesos de adaptación, el afrontamiento de situaciones adversas y la estabilidad emocional 
y social de los estudiantes, los cuales se constituyen en factores de protección importantes 
para la deserción (Martínez-González & Álvarez-Blanco, 2005; Melo-Becerra et al., 2017). Por 
el contrario, contar con redes de apoyo disfuncional, caracterizadas por bajo soporte emocional 
y social, y por relaciones conflictivas y de maltrato, son factores de riesgo importantes que 
afectan la permanencia del estudiante (Peña, Soto & Calderón, 2017). 

En esta vía, que el docente reconozca que este sistema de interacción es relevante en el nivel 
de ajuste del estudiante al sistema universitario, es una ganancia importante porque reconoce 
que las decisiones y comportamientos de los estudiantes están mediadas por la calidad de las 
interacciones que sostiene el estudiante con su entorno. No obstante, pensar que solo este 
sistema es un factor explicativo de la deserción sigue siendo una percepción sesgada que limita las 
estrategias de intervención que articulan las distintas variables de forma sistémica, ya que no 
se reconoce la contribución del soporte emocional y académico que el docente puede ofrecer 
desde su rol para favorecer los procesos de adaptación y bienestar del estudiante en el sistema 
educativo (Deci, 2009; Ettekal  & Shi, 2020; Gil et al., 2018; Kyriakides et al., 2013; Slater et al., 
2012; Sousa et al., 2013).

Interacción del estudiante con el profesor 

La literatura reporta que el soporte académico del profesor, sus estrategias de enseñanza, sus 
formas de relación y de evaluación son coyunturales en el nivel de ajuste del estudiante en el 
sistema educativo y la motivación (Deci, 2009), en el establecimiento de metas, en el nivel de 
autoeficacia percibida (Schunk & Pajares, 2009) y en el incremento del compromiso del estudiante 
(Gil et al., 2018). Particularmente, se ha encontrado que la calidad de la relación docente-es-
tudiante influencia indicadores de alto compromiso conductual: la participación y hábitos de 
trabajo; así como indicadores de compromiso cognitivo: el nivel de esfuerzo y autorregulación; 
e, indicadores de compromiso emocional: el vínculo y satisfacción con la escuela (Quin, 2016; 
Quin et al., 2018; You & Sharkey, 2009).

Peterson, Rubie-Davies y Osborne (2016) señalan que el interés y la motivación del profesor 
por emplear métodos de enseñanza más activos y participativos que posibiliten el aprendizaje, 
el desarrollo de hábitos y destrezas sociales se convierten en factores protectores para prevenir 
la deserción. Además, cuando el docente hace explícito el valor de utilidad de los contenidos, 
asignaturas y actividades, fomenta la motivación y el compromiso cognitivo y conductual de 
los estudiantes (Durik et al., 2015; Schmidt et al., 2019), también sus expectativas frente a las 
habilidades de los estudiantes pueden influir en su nivel de desempeño (Jussim et al., 2009).

Una comprensión desde la contribución que realiza como profesor facilitaría su involucramiento 
en los procesos de intervención, permitiría un ejercicio más reflexivo de las prácticas y el tipo 
de relación que establece con sus estudiantes, con impactos importantes en el nivel de compromiso 
del estudiante y en las distintas dimensiones, cognitivo, conductual y emocional. No obstante, 
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el docente debe también reconocer los otros tipos de interacciones del estudiante con su 
sistema familiar, su grupo de compañeros y su entorno cultural como factores relevantes en la 
configuración de sus experiencias, percepciones, comportamientos y decisiones.

Interacción del estudiante con el micro, meso y macrosistema

La apuesta en este capítulo, es considerar que una percepción que reconozca la contribución 
de la interacción del estudiante con los distintos sistemas del micro, meso y macrosistema 
aporta en la comprensión ecológica e integrativa de la deserción universitaria, que involucra 
el rol del estudiante, de los padres, del profesor, del grupo de pares, así como de la institución 
que tiene la responsabilidad de ofrecer y garantizar los medios que posibiliten la permanencia 
del estudiante en el sistema universitario. 

En este sentido, cuando los profesores perciben la formación universitaria como un sistema, 
en donde ocurren procesos de interacción que facilitan la transformación y crecimiento constante 
de cada uno de los actores involucrados, entonces, se posibilitan intervenciones colectivas y 
articuladas, en las cuales se asume una responsabilidad compartida y reconocimiento de la apor-
tación que cada miembro puede realizar para el óptimo funcionamiento del sistema educativo 
universitario. Bajo esta comprensión ecológica de la deserción, pueden facilitarse y gestionarse 
procesos de reflexión, acción y cooperación para prevenir y disminuir las tasas de deserción univer-
sitaria, proponiendo estrategias que partan desde una política institucional que tenga incidencia en 
las prácticas del docente, en el involucramiento de los padres y en el rol como estudiantes. 

En esta línea, percibir la deserción desde una perspectiva ecológica favorece los procesos de 
ajuste del estudiante al sistema universitario y el compromiso académico (Chase et al., 2015; 
Quin, 2016), ya que cada actor al reconocer la influencia e interdependencia de cada uno en 
el sistema, apoyará el desarrollo integral del estudiante y garantizará las condiciones necesarias 
para su permanencia en el sistema, sin desconocer el rol que tiene el estudiante para el 
cumplimiento de su proyecto académico.

Los hallazgos de este estudio permiten reconocer que la noción ecológica y multicausal de 
la deserción universitaria resulta más favorecedora para los procesos de aprendizaje y de 
ajuste del estudiante a lo largo de su trayectoria académica y, en consecuencia, más favo-
recedora de los programas de intervención que buscan aumentar las tasas de permanen-
cia del estudiante en el sistema educativo.  Schmitt y Dos Santos (2016) argumentan que 
una comprensión ecológica de la deserción permite reconocer que las condiciones sociales y 
ambientales que circundan al individuo configuran su forma de ser y actuar en el mundo, lo 
que permite soportar que la deserción tiene que ser analizada desde su carácter multicausal 
y multidimensional, con miras a favorecer el crecimiento y desarrollo del individuo. Asimismo, 
estos hallazgos permiten reivindicar el papel del profesor en la comprensión e intervención de 
la deserción universitaria, considerándolo como un agente fundamental, al hacer parte del sis-
tema de interacción más próximo del estudiante y por ende uno de los agentes más influyentes 
en el comportamiento del estudiante (Choque, 2009; Márquez et al., 2008).  

Este estudio señala un punto importante de partida en los procesos de intervención donde 
se reconozca, en primer lugar, cuáles son las percepciones alrededor del aprendizaje, de la 
enseñanza que guían los comportamientos del docente y las percepciones que tienen frente 
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a su rol en la prevención y tratamiento de la deserción. En segundo lugar, identificar las 
percepciones que no resultan favorecedoras de una comprensión ecológica con la intención 
de modificarlas y gestionar acciones en los docentes que permitan mejorar las interacciones 
con los estudiantes y, en consecuencia, fomentar mayores niveles de compromiso y ajuste del 
estudiante al sistema educativo universitario. En esta dirección, se sugiere fomentar espacios de 
discusión y formación donde los profesores tomen conciencia de sus creencias y de la implicación 
que tienen sus comportamientos y metodología en los procesos de interacción profesor-estudiante. 

Finalmente, se sugiere proponer modelos explicativos de la deserción desde una perspectiva 
ecológica, articulando la percepción de los distintos agentes involucrados en el sistema edu-
cativo con el fin de generar modelos con mayor capacidad predictiva del riesgo de deserción. 
También se sugiere usar el reporte del profesor en los procesos de tamizaje de la deserción, ya 
que el profesor podría detectar de forma oportuna un estudiante en riesgo de deserción a partir 
de su comportamiento en el aula de clase y dar cuenta de variables que no son reconocidas 
por el estudiante en el diligenciamiento de un autorreporte o entrevista.

Conclusiones

En general, los docentes de la universidad pública y privada otorgan mayor relevancia a los 
factores intrapersonales del estudiante y a las redes de apoyo disfuncional, como explicativas 
de la deserción universitaria. Estos hallazgos ponen en evidencia que la mayoría de docentes 
consideran la deserción de forma externa a su rol, lo cual limita la gestión de acciones y 
cambios que los involucre.

El análisis de Clúster, permitió caracterizar tres grupos de docentes. Docentes que perciben la 
deserción externa a su rol y priorizan la red de apoyo disfuncional, docentes quienes priorizan la 
red de apoyo disfuncional y las variables intrapersonales y docentes que reconocen la interacción 
del estudiante con distintos sistemas que influyen en su decisión de desertar. Esta última se 
considera la percepción más favorable de los procesos de cambio derivados de una acción 
colectiva y articulada entre los distintos actores que hacen parte del sistema educativo.

Este estudio permitió identificar que las percepciones de los docentes sobre la enseñanza se 
relacionan con las percepciones construidas alrededor de la deserción, encontrando que una 
percepción constructivista resulta más favorecedora de una comprensión ecológica de la 
deserción, donde se reconoce que el estudiante hace parte de un sistema e interactúa con 
sus sistemas próximos y distales, los cuales influyen en la toma de decisiones que realiza el 
estudiante, relacionadas con permanecer o desertar del sistema universitario.

Identificar las percepciones de los docentes cobra relevancia en la medida en que estas conducen 
a una comprensión de los comportamientos, roles e interacciones que privilegian los docentes en 
el aula de clase, lo cual servirá de insumo para diseñar intervenciones encaminadas a modificar 
aquellas percepciones que no facilitan la motivación, el ajuste y el compromiso del estudiante.

Finalmente, en este capítulo se reafirma que la deserción está determinada por una combinación 
e interacción de múltiples factores como las características personales del estudiante, la calidad 
del sistema social que los rodea (la familia, escuela, pares y un contexto social más amplio) y el 
tipo de interacción que se genera entre los individuos y los sistemas.  Esta conceptualización 
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ecológica de la deserción favorece las acciones colectivas, donde el docente se reconoce como 
parte de un sistema y como agente fundamental para gestionar cambios en sus prácticas e 
interacciones, lo que favorecer la permanencia y satisfacción del estudiante con el sistema 
educativo en el que está inmerso. 
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