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¢Cuanto aprenden los estudiantes
segun ellos y cuanto aprenden
segun los profesores?
How Much do Students Learn According
to Themselves and How Much do They Learn
According to Teachers?
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RESUMEN

La educaciéon se ha transformado hoy en
dia con el auge de los formatos hibridos o
semipresenciales y la disminucién del mode-
lo presencial. La investigacién educativa se
inclina a comparar los resultados de ambas
modalidades. Por ello el objetivo de este arti-
culo es analizar la evaluacién del aprendizaje
en la formacion docente en Uruguay, consi-
derando la perspectiva de profesores y es-
tudiantes al respecto. Es un estudio de caso
con enfogque mixto; combina métodos cua-
litativos y cuantitativos mediante entrevistas
y analisis documental. Los resultados revelan
que la modalidad presencial tiene un mayor
impacto en el aprendizaje, una percepcion
compartida por docentes y estudiantes. Para
abordar esta disparidad y promover la inclu-
sidn, se recomienda fortalecer la modalidad
semipresencial con grupos mas reducidos.
También es necesario implementar una eva-
luacion de habilidades en espafol para la
admisién a la carrera docente, como medi-
das cruciales para alinear las expectativas y
mejorar la calidad educativa.
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ABSTRACT

Education has been transformed today with
the rise of hybrid or blended formats and the
decline of the in-person model. Educational
research tends to compare the results of
both modalities. Therefore, the objective
of this article is to analyze learning assess-
ment in teacher training in Uruguay, consid-
ering the perspective of professors and stu-
dents in this regard. It is a case study with a
mixed approach; it combines qualitative and
quantitative methods through interviews
and documentary analysis. The results reveal
that the in-person modality has a greater
impact on learning, a perception shared by
teachers and students. To address this dispar-
ity and promote inclusion, it is recommend-
ed to strengthen the blended modality with
smaller groups. It is also necessary to imple-
ment a Spanish language skills assessment
for admission to the teaching program, as
crucial measures to align expectations and
improve educational quality.

Keywords: teacher educator training, educa-
tion evaluation, distance education
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INTRODUCCION

De los 189 estados miembros de las Naciones Unidas, Uruguay ocu-
pa la posicién 52 en el Indice de Desarrollo Humano (IDH) (PNUD,
2024). En 2021, el IDH fue de 0.809, lo que ubica a Uruguay en
la categoria de paises con muy alto desarrollo humano y lo posicio-
na en el tercer lugar en Sudamérica, por debajo de Chile y Argentina
(PNUD, 2022). Para calcular el IDH se consideran variables como
la esperanza de vida al nacer y el ingreso familiar disponible o con-
sumo per cdpita, asi como indicadores relacionados con la educa-
cién, como los afos promedio de escolaridad. Por lo tanto, el IDH
también es una medida de alfabetizacién y educacién. En Uruguay,
las diferencias territoriales internas en la componente educativa del
IDH son menores que en paises mds grandes de América, lo que
facilita planes comunes de formacién docente.

A pesar de ello persisten luces y sombras en la formacién del ma-
gisterio. Las luces se reflejan en el alto IDH ya mencionado, mien-
tras que las sombras se manifiestan en la situacion particular de esta
formacién que, si bien se considera educacién superior, carece de
estatus universitario. Esta condicién obedece a debilidades estructu-
rales, como la escasa produccién intelectual derivada de un curriculo
que poco promueve de manera efectiva la metodologia cientifica y
la investigacién educativa, la cual permitiria a los educadores adqui-
rir nuevos conocimientos y estrategias que mejoren su ensefianza y,
en consecuencia, el aprendizaje de los estudiantes (Mufioz y Garay,
2015).

Asimismo, se observa la excesiva carga de horas de docencia di-
recta en relaciéon con el total de horas laborales, lo cual limita el
tiempo disponible para la planificacién pedagdgica, el acompana-
miento estudiantil y el desarrollo profesional. Diversos estudios in-
ternacionales sugieren que la docencia directa deberia representar
entre 30% y 40% de la carga laboral total en educacién universita-
ria, a fin de garantizar tiempo suficiente para la investigacién (40%),
la preparacién académica y la gestion institucional (20%) (Ambler,
Huxley y Peacey, 2022). La formacién uruguaya del profesorado
presenta una proporcién muy elevada de docencia directa, que es
aproximada a 85%, lo que plantea la necesidad de revisar critica-



mente esta distribucién antes de realizar una solicitud formal de
estatus universitario.

La formacién del profesorado en Uruguay atraviesa una etapa
de transicion, caracterizada por la coexistencia de dos planes de es-
tudio: uno en proceso de extincién, centrado en la solidez de los
contenidos, y otro emergente, basado en un modelo de competen-
cias (Darling-Hammond ez a/., 2023). Aunque el enfoque por com-
petencias no es contrario a los contenidos, su explicitacién detallada
en cada programa ha sido innecesaria, ya que tiende a transformar
los programas en planificaciones prescriptivas que indican no sélo
qué ensefar, sino coémo hacerlo. Esto limita la libertad de cdtedra
del profesorado y reduce la “neutralidad programdtica” propia de la
universidad publica uruguaya (Perrenoud, 2023). Esta imposicién
normativa ha contribuido a polarizar las posturas docentes en un
marco de disenso pedagdgico, lo que genera incertidumbre respecto
a la implementacién y evaluacién del aprendizaje.

En este contexto, Behar e# /. (2023) subrayan la importancia
de integrar las competencias informacionales en los planes de es-
tudio de la formacién inicial docente en Uruguay, lo que refuerza
el cardcter estructural de esta tendencia. Presentado como la tnica
via posible en documentos oficiales, el enfoque por competencias
influye de forma directa en los programas de las carreras, profundiza
brechas y refuerza percepciones disimiles entre el profesorado y los
estudiantes. Esta situacién, tal como advierten Darling-Hammond
et al. (2023), plantea desafios significativos para la evaluacién for-
mativa y la coherencia pedagdgica en la formacién docente.

La investigacién educativa contempordnea ha evolucionado ha-
cia enfoques integradores que reconocen la complejidad del apren-
dizaje y la ensenanza en contextos diversos (Datnow ez al., 2025;
Rodriguez, Bentancor y Solari, 2025). Sin embargo, en Uruguay,
la investigacién en formacién docente se ha estancado en debates
estériles que plantean falsos dilemas entre educar para pensar o para
resolver problemas. Otro punto de friccién contrapone la investiga-
cién cualitativa con la cuantitativa, ignorando que ambas son com-
plementarias y pueden integrarse en cualquier estudio. Ademis, a
diferencia de la universidad, en formacién docente los cargos direc-
tivos no son elegidos por pares, sino que se accede a ellos mediante
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concursos de efectividad. En este marco, es probable que el sumato-
rio de las razones expuestas ayuden a explicar por qué la formacién
docente uruguaya atin no ha alcanzado el reconocimiento institu-
cional universitario.

Un estudio reciente de la Administracién Nacional de Edu-
cacién Publica (ANEP, 2024) revela que un porcentaje significati-
vo de estudiantes de formacién docente en Uruguay ingresa con
deficiencias en lectura y escritura. Este hallazgo subraya una proble-
mitica critica en el sistema educativo uruguayo, en particular en la
formacién de profesorado para la educacién media. A pesar de que
la educacién primaria alcanza una cobertura casi universal (99%), la
finalizacién de la educacién secundaria por parte de adolescentes en-
tre 21 y 23 afios se reduce drdsticamente a 50%. Esta desvinculacién
temprana se atribuye a factores como la insuficiencia en la comuni-
cacién y el apoyo emocional en los centros educativos, elementos
fundamentales para atender las necesidades de los estudiantes y pro-
mover su permanencia (UNICEF-Uruguay, 2024).

Autores recientes como Grossman y Fraefel (2024) destacan que
la formacién docente debe centrarse en practicas pedagdgicas au-
ténticas, integrando la reflexién critica con el uso de tecnologias
educativas. En la educacién superior se utilizan estrategias como la
metacognicion, la autorregulacién, la autoevaluacidn, el apoyo afec-
tivo, la elaboracion, el ensayo, el aprendizaje significativo y la me-
morizacién. La educacién presencial (P) se lleva a cabo en entornos
fisicos, como aulas, donde los estudiantes asisten a clases en persona
e interactdan de manera directa con profesores y companeros.

Freire (1993) afirma que el educador primero aprende a ensefiar,
y también a reaprender lo que ensena. El educador critico lee su
contexto, descubre dudas, aciertos y errores, y se obliga a preparar-
se, capacitarse y graduarse antes de iniciar su actividad educativa.
Tradicionalmente, la investigacién sobre la formacién docente se
ha centrado en la indagacién, la ensefanza y el aprendizaje. Segtiin
Urquijo er al. (2014), las estrategias de aprendizaje son secuencias
de acciones conscientes, voluntarias, controladas y flexibles que se
convierten en hébitos para quienes se instruyen, lo que facilita el
aprendizaje y la solucién de problemas tanto en el dmbito académi-
co como fuera de él.



Por otro lado, la educacion hibrida combina elementos presen-
ciales y en linea, por lo que en Uruguay se denomina semipresencial
(SP). En esta modalidad, el alumnado asiste a algunas clases en per-
sona y otras de forma remota. La efectividad de estas estrategias y
modalidades en la formacién docente depende, en gran medida, de
la alineacidn entre las expectativas y percepciones de docentes y es-
tudiantes, un aspecto crucial para el diseio de experiencias de apren-
dizaje significativas, como argumentan Klingner y Vaughn (2023) al
abordar la implementacién de enfoques de aprendizaje diferenciado.

La educacién contempordnea exige reflexionar sobre las modali-
dades presencial y virtual. Vaillant ez a/. (2022) y Cobo y Montaldo
(2018) analizan cémo la digitalizacién ha transformado las practi-
cas pedagdgicas, en especial en contextos de emergencia como la
pandemia. El andlisis comparativo debe incluir el diseno de cursos,
marcos diddcticos, tecnologias utilizadas, cobertura, disciplinas y
desempefio estudiantil. Tecnologias emergentes como la analitica de
aprendizaje, el aprendizaje adaptativo y el mévil estdn redefiniendo
los paradigmas educativos. En este proceso, la formacién docente
a veces privilegia cursos y talleres, dejando en segundo plano la in-
vestigacién como eje curricular y metodolégico (Cervantes, 2019a
y b). No obstante, la evaluacién, segtin Rodriguez ez al. (2013), si-
gue siendo un pilar clave del curriculo, al incidir directamente en el
aprendizaje y el rendimiento.

El siglo XX marcé un cambio conceptual en la evaluacién del
aprendizaje, transitando de un modelo “absolutista y profesoral” a
uno “democrdtico y estudiantil”. Este cambio reconoce la impor-
tancia de la participacién de todos los actores en la evaluacién. La
coevaluacién, que involucra a estudiantes y profesores, ejemplifica
esta nueva perspectiva. Segiin Onrubia (2005), comparar los apren-
dizajes en modalidades presencial y virtual es clave en la educacién
actual, ya que considera el disefio de cursos, enfoques pedagdgicos,
uso de tecnologfas, cobertura, disciplinas y desempefo estudiantil.

La problemdtica central que motiva esta investigacién es la des-
conexién entre la percepcién del aprendizaje de los estudiantes y la
que poseen los docentes, tanto en modalidad presencial como en
hibrida. Investigaciones recientes evidencian brechas significativas;
por ejemplo, Lépez-Falcén er al. (2021) indican que los docentes
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tienden a sobrevalorar su desempeno en gestién del aula frente a
la percepcién estudiantil. Esta discrepancia sugiere una posible
incoherencia en la evaluacién formativa y la autorregulacién del
aprendizaje. Como advierten Hattie y Timperley (2022), esta bre-
cha impacta directamente en la calidad de la retroalimentacién y en
el desarrollo metacognitivo de los estudiantes. La falta de alineacién
puede conducir a subestimar las necesidades de apoyo del alumnado
0 a sobrestimar su comprensién, lo que afecta la eficacia pedagdgica
y la trayectoria académica.

Bajo esta perspectiva, la presente investigacién postula que la
evaluacién es un proceso plural y participativo. El objetivo princi-
pal es analizar la evaluacién de los aprendizajes desde las perspectivas
de docentes y estudiantes en modalidades presencial (P) e hibrida
(SP); como objetivo secundario, se busca proveer insumos para me-
jorar la gestién educativa y la alineacién curricular. Para garanti-
zar una comprension integral de este fenémeno es crucial examinar
cémo la percepcidn del estudiantado sobre la evaluacién formativa,
la retroalimentacién recibida y su propia autoeficacia se alinea o di-
fiere de la percepcién docente. Esta disonancia puede generar desa-
fios significativos en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo de la
autonomia del alumnado, un aspecto que Panadero y Brown (2024)
han investigado extensamente en relacién con la autorregulacién del
aprendizaje.

METODOLOGIA
Disefio metodolégico

La investigacién se centr6 en un estudio de caso en el Centro Re-
gional de Profesores del Norte (Uruguay), siguiendo la metodologia
propuesta por Lépez (2013). El estudio de caso, como enfoque me-
todolégico, permite recopilar informacién tanto cualitativa como
cuantitativa mediante el andlisis de documentos, entrevistas, obser-
vacién directa y participante, asi como el andlisis de instalaciones
(Chetty, 19906).

El disefio metodoldgico se estructuré como un enfoque mix-
to, con predominancia cualitativa. El andlisis cualitativo se abor-
dé desde una perspectiva inductiva, permitiendo que las categorias



emergieran de los relatos docentes y de las respuestas abiertas de los
estudiantes. A su vez, se aplicé un andlisis deductivo para organizar
los datos en torno a categorias previamente definidas, como per-
cepcién del aprendizaje, autorregulacién y criterios de evaluacion
(Bingham y Witkowsky, 2022). Esta combinacién metodolégica
favorece la triangulacién de datos y fortalece la validez interna del
estudio (Azungah, 2018).

La coherencia metodoldgica se garantizé mediante la alinea-
cién entre el problema de investigacién, el marco referencial, el
disefio metodoldgico, el andlisis y las conclusiones, siguiendo las
recomendaciones de Ravitch y Carl (2019). Esta estructura se dise-
i para mantener una coherencia interna entre el planteamiento del
problema, el marco teérico centrado en la percepcién del aprendiza-
je, los instrumentos aplicados y el andlisis de los datos, lo cual per-
mite una interpretacién robusta y contextualizada de los hallazgos.

Validacién de instrumentos

Los instrumentos utilizados (cuestionarios y entrevistas semiestruc-
turadas) fueron revisados por docentes investigadores del mismo
centro, quienes aportaron observaciones sobre la claridad y per-
tinencia de los items. Esta revisién informal posibilit ajustar el
lenguaje y la estructura de los cuestionarios antes de su aplicacién
definitiva, a la vez que fortalecer su validez contextual. Las entre-
vistas semiestructuradas se disefiaron a partir de la propuesta meto-
dolégica de Ibarra-Sdiz ez al. (2023), mientras que los cuestionarios
docentes se estructuraron con base en los criterios de evaluacién
identificados por Sinchez (2025). La validacién se realizé median-
te la revisién por docentes del mismo centro, quienes evaluaron la
claridad, pertinencia y coherencia de los items. Este procedimiento
se enmarca en una validacién de contenido por juicio experto, co-
mun en estudios exploratorios cualitativos (Nowell ez a/., 2017).

Muestray representatividad
América Latina se destaca como una de las regiones con mayor des-

igualdad en la distribucién de ingresos. En este contexto, Uruguay
presenta un Indice de Gini de 0.4, superando a sus vecinos regiona-
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les: Argentina (0.42), Paraguay (0.43), Chile (0.45) y Brasil (0.49).
Ademds, Uruguay ha logrado reducir la desigualdad mids significa-
tivamente que el promedio de los paises latinoamericanos en los
ultimos 20 anos (Real Instituto Elcano, 2024). Por lo tanto, desde
una perspectiva metodoldgica, se asumié una homogeneidad en la
condicién socioeconédmica de los estudiantes incluidos en esta in-
vestigacion, y se establecié una equivalencia en el nivel de ingresos
entre alumnado de las modalidades P y SP.

La muestra incluyé estudiantes y docentes de las carreras de Bio-
logfa, Derecho, Espanol, Fisica, Geografia, Historia, Inglés, Litera-
tura, Matemdtica, Quimica y Sociologia. La seleccién fue aleatoria
estratificada, para asegurar representatividad por carrera y modali-
dad. En el diseno de la investigacién educativa se considerd la im-
portancia de la representatividad de la muestra, lo que requirié la
seleccion aleatoria de los participantes.

Respecto al tamano muestral, se aplicé el Teorema del Limi-
te Central, que establece que, para poblaciones con varianza finita,
la distribucién de la media muestral se aproxima a la normalidad
cuando el tamano de la muestra es suficientemente grande. Segtin
Scribbr (2023), si n < 30, el teorema no se aplica y la distribucién
muestral tenderd a reflejar la forma de la poblacién original; por
tanto, sélo serd normal si la poblacién también lo es. En cambio, si
n > 30, la distribucién muestral tiende a aproximarse a una normal,
independientemente de la distribucién poblacional (Scribbr, 2023;
Mourio, 2009). En este estudio se trabajé con muestras superiores a
70 observaciones, consideradas adecuadas segun la variabilidad ob-
servada.

Recoleccién de datos

Se recopilaron datos de tres fuentes. 1. Cuestionarios a estudian-
tes, que exploraron sus experiencias de aprendizaje en ambas
modalidades, utilizando categorifas distintas de las calificaciones
cuantitativas del Sistema de Gestién Estudiantil (SGE). Se incluye-
ron preguntas abiertas para recabar percepciones y sugerencias de
mejora, siguiendo la metodologia de entrevistas semiestructuradas
(Ibarra-Sdiz ez al., 2023). 2. Cuestionarios a docentes, que evaluaron



globalmente el aprendizaje del alumnado y recabaron informacién
sobre los criterios de evaluacién utilizados, tales como participacién,
asistencia, dedicacién, conocimientos y habilidades adquiridas.
También se incluyeron preguntas abiertas para obtener percepciones
y relatos (Sdnchez, 2025). 3. Registros de calificaciones del Sistema
de Gestién Estudiantil (SGE), de naturaleza cuantitativa, clasificados
por carrera y modalidad (Delgado, 2022).

Toda la informacién se manejé de forma confidencial, sin iden-
tificar a estudiantes, profesores o calificaciones por nombre.

Andlisis de datos

Para el anélisis de los datos, se emplearon técnicas de estadistica des-
criptiva con el fin de organizar la informacién mediante represen-
taciones graficas, tabulares y numéricas. Se utilizaron herramientas
como la triangulacién de datos, histogramas de frecuencia, tablas de
frecuencia, medidas de tendencia central y dispersién (Lépez, 2013;
Infante y Zdrate, 2015). Los relatos cualitativos proporcionados por
los docentes fueron sintetizados y agrupados en tablas temdticas.

En cuanto a la estadistica inferencial, se aplicé el andlisis de va-
rianza (ANOVA) para determinar si existian diferencias significativas
entre las calificaciones registradas en el Sistema de Gestién Estu-
diantil (SGE) para las modalidades SP y P en cada una de las carreras
consideradas. Los resultados fueron analizados e interpretados de
manera integral para generar recomendaciones aplicables a la ges-
tién educativa.

RESULTADOS

Abordaje cualitativo surgido de cuestionarios
y la percepcion de estudiantes y docentes

A excepcién de la categoria de aprendizajes “excelentes”, los estu-
diantes de la modalidad P tienden a valorar sus aprendizajes de ma-
nera mds positiva que aquéllos en la modalidad SP, lo cual se evi-
dencia en la mayor frecuencia de calificaciones cualitativas de “muy
bueno” y “bueno” en la modalidad P. Ademds, las calificaciones de
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“malo”, “muy malo” y “pésimo” son mds prevalentes en la percep-
cién del alumnado de SP (figura 1). Estos hallazgos concuerdan con
las observaciones cualitativas y subjetivas de los profesores, quienes
reportan un menor alcance en el aprendizaje de los estudiantes de la
modalidad SP (figura 2).

M Figura 1. Autopercepcion de aprendizajes de acuerdo con los estudiantes
en las modalidades presencial y semipresencial

Aprendizajes
Sl ..
Muy buenos F
Muy malos h
Sl N
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mPresencial W Semipresencial Frecuencia relativa %

Fuente: elaboracién propia.

W Figura 2. Percepcién de aprendizajes de acuerdo con los profesores
en las modalidades presencial y semipresencial
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Fuente: elaboracién propia.



La conversién de las valoraciones cualitativas a una escala nu-
mérica revela que la percepcién subjetiva de los estudiantes sobre su
desempefio académico en la modalidad SP se sittia en un nivel regu-
lar, con una media de 7.6. De manera similar, la evaluacién de los
profesores, expresada en una media ponderada de 6.9 en una escala
de 1 a 12, también indica un desempefio regular. La distribucién de
las valoraciones, tanto de estudiantes como de docentes, se ajusta a
un patrén normal, lo que valida la congruencia entre ambas percep-
ciones y el uso de un andlisis de varianza para la etapa posterior. Esta
tendencia hacia la modelizacién de la distribucién normal continua
(gaussiana) valida metodolégicamente el estudio a los efectos de la
realizacion posterior del Andlisis de la varianza (ANOVA) (figura 3).

B Figura 3. Comparativo de aprendizajes segln los estudiantes
y profesores de modalidad semipresencial

Aprendizajes
60
50
40
30

20

1 2 3 4 5 6 7

Estudiantes == Profesores Frecuencia relativa (%)

Fuente: elaboracién propia.

Las percepciones sobre el desempeno académico en la modali-
dad P también muestran una notable convergencia entre estudiantes
y profesores. Tanto la autoevaluacién de los estudiantes, con una
media de 8.7, como la de los profesores, con una media ponderada
de 8.8 en una escala de 1 a 12, indican un desempeno regular. La
distribucién de los datos se ajusta al modelo probabilistico normal,
lo cual también valida la aplicacién del anilisis de varianza, que re-
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quiere la confirmacién de una distribucién gaussiana subyacente

(hgura 4).

B Figura 4. Comparativo de aprendizajes segun los estudiantes
y profesores de modalidad presencial

Aprendizajes
60
50
40

30

20

1 2 3 4 5 6

Estudiantes = Profesores Frecuencia relativa (%)

Fuente: elaboracién propia.

El cuestionario revelé que, al registrar la calificacién anual en el
Sistema de Gestién Estudiantil (SGE), los docentes aplican de ma-
nera predominante un criterio de evaluacién global (81.0%). Este
implica la integracién de diversos instrumentos de evaluacién, tales
como asistencia a clases, competencias adquiridas, conocimientos
asimilados, habilidades desarrolladas, dedicacién al estudio, partici-
pacién en clase y logro de los aprendizajes (tabla 1).

H Tabla 1. Criterio de evaluacién de los docentes al momento de plasmar
la calificaciéon en SGE, por logro de los aprendizajes

Criterio de evaluacién Frecuencia relativa (%)
Conocimiento adquirido 1.6
Conocimiento, habilidades y competencias 6.3
Logro de los aprendizajes 1.1
Sumatorio de todas las anteriores 81.0
Total 100.0
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Como se detalla en la tabla 2, los relatos de estudiantes y profe-

sores identifican una serie de desafios, en especial en la modalidad

SP, que incluyen la falta de empatia docente, tareas poco claras y

dificultades en el seguimiento de las précticas. Estos hallazgos cuali-

tativos encuentran un posible correlato en la distribucién de la carga

laboral docente, un factor clave para comprender las limitaciones

que enfrentan los educadores en ambos formatos.

H Tabla 2. Andlisis comparado de percepciones estudiantiles y docentes sobre
las modalidades semipresencial (SP) y presencial (P): hallazgos emergentes

y recomendaciones pedagoégicas

Percepciones, hallazgos y recomendaciones
pedagoégicas estudiantiles en la Modalidad (SP)

Percepciones, hallazgos y recomendaciones
pedagégicas estudiantiles en la Modalidad (P)

Horarios inconvenientes de los encuentros

presenciales.

Ampliar a horarios nocturnos.

Las tareas cargadas a la plataforma son excesivas, poco

claras y corregidas de forma répida.

Las tareas son mas negociadas mejor propuestas y de

correccién rigurosa.

La asimilaciéon de contenidos requiere de mas horas

de estudio.

La asimilacién de contenidos requiere de mas horas

de estudio.

Menor empatia de los docentes.

Mayor empatia de los docentes.

Existen materias que requieren mayor presencialidad.

La presencialidad de las materias es pertinente y se

cumple.

Pregona modelo constructivista y aplica modelo

positivista.

Pregona modelo constructivista y aplica modelo

positivista.

Creacion de proyectos fuera de la institucion que

valgan créditos.

Creacion de proyectos fuera de la institucion que

valgan créditos.

Percepciones, hallazgos y recomendaciones

pedagdgicas docentes en la Modalidad SP.

Percepciones, hallazgos y recomendaciones

pedagdgicas docentes en la Modalidad P.

Eleccion basada en creencia de ser mas facil y de

resultados académicos variables.

Eleccion basada en creencia de ser mas dificil y de

resultados académicos superiores.

Viable para estudiantes con formacion terciaria previa,

o trunca y con dificultades laborales y familiares.

Viable para estudiantes provenientes de bachillerato.

Recomendable para estudiantes en general.

Recomendable para formacién de posgrado.

Recomendable para formacién grado y posgrado.

Apropiada en estudiantes del interior profundo con

dificultades para llegar al Centro de estudios.

Apropiada en estudiantes de zonas accesibles al

Centro de estudios.

Requiere de autonomia, autorregulacion y
compromiso. La modalidad conlleva al “estudiante en

rol receptor”.

Requiere de menor autorregulacion. La modalidad
conlleva al “estudiante en rol actor” del vinculo

educativo.

Los estudiantes poseen menor socializacion

institucional y vision global de institucion educativa.

Los estudiantes poseen mayor socializacion

institucional y vision global de institucion educativa.

Continda
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Percepciones, hallazgos y recomendaciones
pedagogicas estudiantiles en la Modalidad (SP)

Percepciones, hallazgos y recomendaciones
pedagoégicas estudiantiles en la Modalidad (P)

Los estudiantes se conocen poco e intercambian

menos bibliografia entre ellos y con sus docentes.

Los estudiantes se conocen més e intercambian mayor

bibliografia entre ellos y con sus docentes.

Mayores dificultades en las actividades practicas

y en las materias instrumentales.

Menores dificultades en las actividades précticas y en

las materias instrumentales.

El docente se encuentra en desventaja para evaluar
aprendizajes, menor retroalimentacién de los procesos

de aprendizaje en tiempo real.

El docente se encuentra en ventaja para evaluar
aprendizajes, mayor retroalimentacién de los procesos

de aprendizaje en tiempo real.

La inteligencia artificial, favorece la resolucion

La inteligencia artificial favorece la resolucion de tareas

de tareas y pruebas sin un aprendizaje genuino X . .
) en caracter de herramienta asociada.
correlacionado.

Mayores dificultades en el seguimiento académico de Menores dificultades en el seguimiento de los

los estudiantes durante la practica docente. estudiantes durante la practica docente.

Mayores dificultades administrativas de . i
. - . Menores dificultades administrativas y burocréticas
desplazamiento y rendicion de gastos ligados a la )
vinculadas a la préctica docente.

préctica docente.

Fuente: elaboracién propia.

Abordaje cuantitativo surgido de la informacién administrativa

Las horas totales asignadas a los docentes del centro de referencia as-
cienden a 4.103, de las cuales 3.608 corresponden a docencia directa
en las modalidades P y SP, es decir, 88% del total. Sélo 12% queda
disponible para otras funciones como investigacién, planificacion,
formacién continua o gestién académica. Esta distribucién es excesi-
va si se compara con estdndares universitarios, donde se recomienda
dedicar entre 40% y 50% a la docencia, 30-40% a la investigacién
y 10-20% al servicio institucional (Mendoza, 2007). La carga actual
limita asi el desarrollo equilibrado de la labor académica.

De acuerdo con los resultados, siete carreras mostraron dife-
rencias altamente significativas en favor de la presencialidad, sobre
todo en el caso de matemdtica y ciencias de la naturaleza donde se
encuentran Fisica y Biologia; por otro lado, cuatro carreras no mos-
traron diferencias significativas (tablas 3 y 4).

H Tabla 3. ANOVA. Andlisis de la varianza entre las carreras de profesorado
de las modalidades presencial y semipresencial que presentaron diferencias
altamente significativas entre los promedios de calificaciones .

BIOLOGIA (n) Promedio | Varianza | F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 255 597 12.66 103.108 3.859 3.049975E-22 AS
SP 273 3.03 9.60

Continda




BIOLOGIA (n) Promedio | Varianza | F observado F critico Probabilidad Diferencias
DERECHO (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 193 7.05 12.74 54.163 3.869 1.39905E-12 AS
SP 149 4.28 10.86
MATEMATICA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 291 4.64 11.76 50.457 3.867 6.42005E-12 AS
SP 76 1.76 248
LITERATURA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 298 5.65 9.78 43.436 3.862 1.19505E-10 AS
SP 167 3.71 8,58
FiSICA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 148 5.92 11.87 43613 3.892 4.11742E-10 AS
SP 39 213 3.59
GEOGRAFIA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 142 6.13 15.53 28.491 3.887 2.496157E-07 AS
SP 64 3.1 10.89
INGLES (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 107 6.44 12.89 10.411 3.901 0.00152443 AS
SP 52 4.42 15.27

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. ANOVA. Andlisis de la varianza entre las carreras de profesorado de
las modalidades presencial (P) y semipresencial (SP) que presentaron (NS)=
diferencias no significativas entre los promedios de calificaciones.

HISTORIA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 363 4.70 13.85 2.449 3.856 0.118112624 NS
SP 299 4.22 16.34
QUIMICA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 162 4.48 12.35 2.194 3.879 0.139809177 NS
SP 92 3.78 13.69
SOCIOLOGIA (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 71 3.62 13.01 0.094 3913 0.760152359 NS
SP 63 3.83 17.44
ESPANOL (n) Promedio Varianza F observado F critico Probabilidad Diferencias
P 62 5.58 1113 0.045 3.901 0.831555546 NS
SP 97 545 14.92

Nota: n, tamarfio de la muestra. Fuente: elaboracién propia.
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DISCUSION

Metodolégicamente, el modelo normal se considera apropiado
cuando las calificaciones buscan ordenar un grupo sin objetivos de
aprendizaje preestablecidos. Es decir, no es adecuado cuando las
calificaciones deben reflejar el logro de objetivos especificos (Fer-
nandez, 1997). Sin embargo, podria existir una correlacién positiva
entre el ordenamiento de calificaciones y el cumplimiento de metas
de aprendizaje.

Los resultados de esta investigacién difieren de los de Ruiz ez al.
(2022), quienes observaron que los estudiantes virtuales mostraron
mayor autonomia y confianza en su aprendizaje, mientras que los
presenciales dependian mds de la motivacién externa y experimenta-
ban mayor ansiedad. No obstante, coinciden parcialmente con Gar-
cia (2017), quien sefala la aceptacién de la educacién a distancia y
virtual en la formacién docente.

En esta investigacién, la modalidad SP no demostré la misma
eficacia que la P en la mayoria de las carreras. Esto se alinea con
Jiménez ez al. (2021), quienes encontraron que 87% de los docentes
en México percibieron un mayor aprendizaje en estudiantes presen-
ciales debido a la falta de habilidades autodidactas en los virtuales.

Los resultados del andlisis ANOVA revelan diferencias altamente
significativas en siete carreras, en particular en Matemdtica, Fisica y
Biologia, donde los estudiantes de la modalidad P obtuvieron califi-
caciones promedio superiores a los de la modalidad SP. Esto sugiere
que, en disciplinas con fuerte componente instrumental y préctico,
las condiciones especificas de la presencialidad —como la interaccién
directa y la retroalimentacién inmediata— pueden favorecer el apren-
dizaje (Larson ez al., 2023).

Esta conclusién estd respaldada por investigaciones recientes,
como la de Harper ez a/. (2024), quienes encontraron que en cursos
de Ciencias biolégicas la modalidad blended (SP o hibrida) present6
un rendimiento significativamente mds bajo en la mayoria de las
asignaturas comparadas (p < 0,05). La condicién de “altamente sig-
nificativa’ implica que la probabilidad de que estas diferencias se
deban al azar es inferior a 1%, con niveles de significacién superiores

299% (p < 0,01). Por ejemplo, la probabilidad de equivalencia en



Biologia es de 3 x 10722, mientras que en Inglés es de 0.0015, lo que
equivale a que s6lo 1 de cada 667 comparaciones similares podria
presentar una diferencia tan marcada por azar.

Por otro lado, cuatro carreras —Espanol, Historia, Quimica y So-
ciologfa— no mostraron diferencias significativas entre modalidades.
Esta ausencia de significancia estadistica puede explicarse por la na-
turaleza mds teérica y reflexiva de las dos primeras disciplinas, lo que
permite una mayor adaptabilidad a entornos virtuales o hibridos. En
estas dreas, el aprendizaje depende més de la lectura, el andlisis critico
y la produccién escrita, competencias que pueden desarrollarse de
manera eficaz con menor necesidad de presencialidad (Paulik, 2025).
Este hallazgo coincide con investigaciones recientes sobre educacién
superior, que identifican una mejor adaptacién de las humanidades
a modalidades en linea postpandemia, lo que facilita el aprendiza-
je a través del acceso remoto y la interaccién asincrénica (Zhao y
Zhang, 2022). En el caso de Quimica, esto podria explicarse por la
tendencia a conformar grupos de tamano medio o reducido, lo que
permitirfa mantener un ratio docente-estudiante estrecho durante las
aulas presenciales y pricticas de la modalidad SP.

No obstante, en Historia, Quimica, y Espafol, si bien las dife-
rencias entre ambas modalidades no fueron estadisticamente signi-
ficativas, los promedios de rendimiento académico favorecieron a la
modalidad P sobre la SP. Esto sugiere que, con muestras mds amplias
o comparaciones a més largo plazo, podrian emerger diferencias per-
tinentes al entorno de aprendizaje presencial.

La modalidad SP enfrenta desafios debido a grupos numero-
sos, que a menudo superan los cien estudiantes, lo que jaquea la
educacién inclusiva, afecta la atencién individualizada y la calidad
del aprendizaje, en especial en carreras como Biologfa. Ademds, se
cuestiona el disefo curricular por la baja ponderacién de materias
especificas y la falta de claridad y flexibilidad en las actividades no
presenciales. La modalidad P, aunque enfrenta desafios como hora-
rios nocturnos y falta de profesores, facilita la interaccién directa.
Los participantes sugieren un curriculo con mds materias anuales,
menos materias semestrales y proyectos externos para créditos adi-
cionales.
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La evaluacién global administrativa permitié comparar am-
bas modalidades. Los docentes indican que los estudiantes de SP
requieren mayor autonomia y comienzan sus pricticas con debili-
dades conceptuales. Esta modalidad puede ser adecuada para estu-
diantes con formacién previa o compromisos laborales o familiares.
Sin embargo SP presenta desventajas, sobre todo en profesorados
instrumentales, donde las précticas en otros centros dificultan la
evaluacién y la retroalimentacién. La “presencialidad virtual” no
sustituye la experiencia en el aula. Los docentes valoran el contacto
directo en la modalidad P, aunque es menos flexible. La modalidad
SP ofrece flexibilidad, pero requiere autodisciplina y carece de inte-
raccién presencial.

Estudios como el de Rosales ez al. (2024) encontraron mejor
rendimiento en Medicina con modalidad hibrida, mientras que Pat-
tier y Ferreira (2023) observaron preferencia de parte del profesora-
do por la presencialidad. Los estudiantes valoran ambas modalidades
por igual. La formacién docente digital requiere habilidades tecno-
légicas para disefiar y evaluar contenidos en linea (Garcia, Morales
y Gisbert, 2022), pero enfrenta desafios con la inteligencia artificial.

Mis alld de la modalidad, la calidad del aprendizaje depende
de la lectoescritura. Un estudio reciente muestra que 28% de los
futuros docentes en Uruguay tienen bajos niveles de lectoescritura

(tabla 5).

B Tabla 5. Distribucién de desempefio en lectura y escritura
de los estudiantes de Profesorado

Definicion Nivel Lectura Escritura Promedio Media acumulada
Deficiente 1 1.7 13 2 2
Muy baja 2 55 39 5 6
Baja 3 16.0 27.5 22 28
Media 4 41.1 47.4 44 72
Alta 5 357 19.9 28 100
100.0 100.0

Fuente: ANEP (Administraciéon Nacional de Educacién Publica, de Uruguay, 2024), modificado y adaptado
por el autor.



Los datos presentados son alarmantes y revelan dificultades sig-
nificativas en comprension y expresién escrita, lo que afecta a casi
un tercio de los estudiantes. Esta proporcién considerable indica de-
ficiencias graves en lectura, comprensién y escritura. Sin embargo,
atribuir este déficit sélo a problemas de comprensién y expresion
resulta conceptualmente problemdtico, ya que implicaria una cir-
cularidad ilégica: asumir que la falta de comprensién lectora, que
es una consecuencia observable, constituye al mismo tiempo la cau-
sa del problema. Es probable que estas dificultades reflejen factores
mids profundos, como una escasa organizacién del conocimiento o
la dificultad para jerarquizar informacién. Si estas hipétesis son va-
lidas, la solucién requeriria intervenciones mds alld de talleres de
lectoescritura.

No obstante, la recomendacién actual para la formacién docente
se centra en el desarrollo y fortalecimiento de las competencias co-
municativas desde el inicio, mediante talleres obligatorios de escri-
tura y cursos de acompafiamiento en lengua espafola (ANEP, 2024).
Esta estrategia, aunque bien intencionada, resulta en gran parte ilu-
soria como mecanismo de correccién para quienes ya han ingresado
al profesorado con serias deficiencias en estas dreas. En ese sentido,
una evaluacién de admisién en lengua materna aparece como una
medida mds efectiva, orientada a asegurar que los aspirantes inicien
su formacién con un dominio adecuado en lectura y escritura, con-
dicién indispensable para una practica docente profesional y trans-
formadora.

CONSIDERACIONES FINALES

Metodolégicamente, la integracién de enfoques cualitativos y cuan-
titativos, junto con las perspectivas de estudiantes y profesores,
permitié un diagnédstico educativo integral y robusto. Esta combi-
nacién proporcioné multiples visiones y una evaluacién inclusiva,
convergente y confiable del aprendizaje. La calificacién administra-
tiva demostré ser un instrumento valido, ya que los docentes aplican
criterios holisticos al reportar las calificaciones, las cuales se corre-
lacionan con los aprendizajes reales reconocidos por estudiantes y
profesores.
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Ambos enfoques revelaron que la modalidad P supera a la
modalidad SP en términos de aprendizaje. La modalidad P fue per-
cibida como buena, mientras que la SP como regular, tanto por es-
tudiantes como por profesores. En carreras como Biologia, Derecho,
Matematica, Literatura, Fisica, Geografia e Inglés, el rendimiento
académico fue superior en la modalidad P. Sin embargo, en Histo-
ria, Quimica, Sociologia y Espanol, las diferencias no fueron signi-
ficativas. Los aprendizajes en la modalidad SP se vieron disminuidos
por factores como el tamafo excesivo de los grupos, la baja propor-
cién profesor-estudiante y la menor interaccién docente-estudiante.
El contacto directo en la modalidad P demostré ser més efectivo
que la interaccién virtual en la SP. La proliferacién de la inteligen-
cia artificial en la modalidad SP compromete la autenticidad de las
evaluaciones formativas. Para garantizar la comprensiéon profunda y
la adquisicién de competencias, se propone que las pruebas de eva-
luacién sumativa se lleven a cabo en formato presencial.

Para mejorar la calidad de los aprendizajes en la educacién supe-
rior SP, se propone regular el tamafo de los grupos a un maximo de
40 estudiantes por curso al inicio de la carrera. Esa medida corregiria
el desequilibrio actual de hasta 150 estudiantes por maestro y, de
esta manera, se obtendria un menor radio docente. Fijar este limite
inicial permitirfa superar la incoherencia normativa que tolera una
carga excesiva en los primeros afos, mientras restringe los grupos
a sblo diez estudiantes por profesor de Didéctica en el cuarto ano.
Una reduccién en la matricula inicial garantizarfa grupos més pe-
quefios en todas las etapas, facilitando una supervisiéon mds atenta
de las practicas docentes.

Esta misma medida también aliviaria la sobrecarga administra-
tiva que sufren los docentes, porque 12% de su tiempo no lectivo
se destina a la rendicién de gastos para atender a un alto nimero de
estudiantes. Al disminuir esta carga, se les permitirfa concentrar-
se plenamente en su labor educativa. Esta medida global, ademis
de optimizar la labor docente y la calidad de la formacién, posibili-
tarfa a la administracién formar el mismo ntiimero de profesionales
con una mejor preparacion y a una menor inversion.

En promedio, mds de 85 % de la carga horaria de los profesores
de formacién en Uruguay se dedica a la ensenanza directa. Esta des-



proporcién requiere un sinceramiento critico y una correccién in-
terna, un paso imperativo antes de la creacién de una futura Univer-
sidad de la Educacién. El objetivo es reducir la carga docente a 40%,
en linea con los estindares internacionales, para que el profesorado
pueda incorporar actividades esenciales como la investigacién, la
planificacién pedagdgica y el acompanamiento institucional. El des-
equilibrio actual explica por qué, a pesar de que muchos docentes
tienen estudios de maestria, su formacién no se refleja ni se traduce
en una produccién intelectual universitaria.

Como recomendaciones para la gestién, se sugiere implementar,
en cardcter de admisién, una evaluacién inicial de lengua espafiola
previa al ingreso al profesorado. Esta medida seria coherente con un
sistema educativo publico, gratuito y obligatorio, en un pais con
una tasa de alfabetizacién de 99%. Ademds, por razones de equi-
dad, ya se exige un examen de lengua extranjera para acceder a los
profesorados de inglés y portugués, lo que justifica establecer un
requisito equivalente para las carreras impartidas en lengua espano-
la, especialmente si se consideran los antecedentes normativos que
exigian la aprobacién de un examen nacional de lengua materna
para el ingreso.

Una evaluacién inicial de admisién contribuiria a que los estu-
diantes ingresen al profesorado con competencias sélidas en lectura
y expresién, posiblemente vinculadas a una vocacién genuina. Esta
vocacién, concebida no como una mera salida laboral, sino como
un compromiso ético y profesional con la ensefianza, resulta fun-
damental si se considera que la formacién docente no debe funcio-
nar como una simple agencia de empleo. De lo contrario, la carrera
continuard rezagada, sin alcanzar la plena profesionalizacién ni el
estatus universitario, y perpetuaria dinimicas de exclusion, especial-
mente en un contexto donde 50% de los adolescentes abandona la
educacién media, precisamente el dmbito de intervencién del futuro
egresado de formacién docente.

Los antecedentes histéricos de la educacién en Uruguay revelan
un patrén recurrente: la sustitucién de planes de estudio sin una
evaluacién rigurosa de los anteriores o sin permitir que sus egre-
sados completen su formacidn y se inserten en el mercado laboral.
Este ciclo de reformas abruptas genera inestabilidad, desvaloriza los
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esfuerzos de la comunidad educativa y fragmenta la continuidad
académica. Para evitar la repeticién de estos errores, cualquier nueva
propuesta curricular debe ser implementada con una visién de lar-
go plazo que respete los procesos en curso y garantice la transicién
ordenada.

En este marco, la confeccidn de los nuevos planes y programas
debe adoptar un formato mds neutro, breve y flexible, centrado en
una fundamentacidn clara y en la definicién comprensiva de los ejes
estructurantes del saber. El plan de la materia debe diferenciarse
claramente de la planificacién que realiza cada docente para dic-
tarla, pues los planes excesivamente prescriptivos pueden percibir-
se como una imposicién que limita la autonomia del profesorado.
En lugar de detallar de manera exhaustiva los contenidos mediante
listados prescriptivos, se sugiere redactarlos por comprensién y no
por extensién, permitiendo a cada centro abordar el programa con
autonomia diddctica. Asi se garantizaria la cobertura integra de las
unidades programdticas a nivel nacional, con niveles de profundi-
dad adaptados al contexto institucional, resguardando la libertad de
cdtedra y fortaleciendo la coherencia curricular.

Si bien el estudio de caso permitié una comprensioén profun-
da del contexto institucional, sus resultados no pueden extrapolarse
directamente a otros centros sin estudios comparativos. Ademds, el
uso de calificaciones administrativas como indicador de aprendizaje,
aunque util, no contempla dimensiones como la motivacién o el
pensamiento critico. La ausencia de seguimiento longitudinal limita
el andlisis del impacto sostenido en el desempefio profesional.

A partir de estos hallazgos, futuras investigaciones podrian explo-
rar el efecto de la proporcién profesor-estudiante en carreras con alta
carga practica, el vinculo entre competencias comunicativas iniciales y
rendimiento académico, y el impacto del uso de inteligencia artificial
en la autenticidad del aprendizaje. También se recomienda ampliar el
estudio a otros centros de formacién docente para validar tendencias
y fortalecer el disefio de politicas educativas mds equitativas.
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