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RESUMEN 

 

La presente tesis tuvo como objetivo principal describir y comprender las trayectorias de 

los/las estudiantes universitarios/as en sus primeros años de las carreras de 

Profesorado, Traductorado y Licenciaturas en Inglés de la Facultad de Humanidades y 

Ciencias de la Educación (FaHCE) de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) 

durante el período 2015 - 2017.  

En este estudio de caso instrumental, en el cual se implementó el método cualitativo 

interpretativo, las fuentes y técnicas de recolección de la información fueron las 

entrevistas en profundidad semiestructuradas a los/las estudiantes, documentos tales 

como las Estrategias y los Programas del ingreso elaborados por el Departamento de 

Lenguas y Literaturas Modernas (FaHCE) y el material de estudio brindado a los/las 

estudiantes durante el curso de ingreso y sus diferentes etapas. Los datos obtenidos de 

estas últimas fuentes reflejaron regulaciones y expectativas institucionales que se vieron 

plasmadas en la selección de los materiales brindados a los/las alumnos/as. Por su 

parte, las entrevistas permitieron identificar, a través de una relación dialógica con el 

corpus teórico-conceptual, no sólo la heterogeneidad de trayectorias sino también los 

diferentes procesos de adscripción identitaria en tanto afiliación institucional e intelectual 

que los/las alumnos/as construyeron en el tramo inicial de sus carreras. Afirmamos que 

estos procesos no están determinados, pero sí están influenciados y correlacionados de 

manera multifactorial: trayectorias educativas previas, relaciones intersubjetivas (pares, 

referentes cercanos y familia), políticas institucionales, contexto cultural y de 

procedencia, expectativas propias e institucionales, disciplina que estudian, etc. Con 

respecto a este último aspecto, los hallazgos de esta tesis mostraron que el nivel de la 

competencia lingüística en inglés que tenían los/las estudiantes al ingresar y el esperado 

por la institución influyeron en (y a veces traccionaron negativamente) sus trayectorias 

educativas. En sus narrativas emergieron sentimientos comunes como sensaciones de 

incertidumbre, frustración, miedo y angustia al comienzo de la carrera, especialmente 

en las instancias evaluativas. A su vez, detectamos dificultades en relación a la gestión 

del tiempo en lo que respecta a la organización del estudio y a la organización 

universitaria. En línea con esto último, resaltamos que en las entrevistas gravitó la 

importancia de la UNLP no sólo como espacio simbólico (asociado al prestigio) sino 

como espacio físico apto para el estudio y relaciones vinculares significativas.  

Palabras claves: trayectorias, inglés, primer año, ingreso, UNLP. 

 



ABSTRACT 

 
The main aim of this thesis was to describe and understand the trajectories of 

undergraduate university students in their first steps into the English courses of studies 

of the School of Humanities and Educational Sciences [FaHCE] of the National 

University of La Plata [UNLP] in the period 2015-2017. 
In this instrumental case study, in which a qualitative interpretative method was carried 

out, the sources and the data collection methods consisted of semi-structured interviews 

to students, institutional documents such as the Strategies and Programs written by the 

Department of Modern Languages and Literatures [FaHCE] together with the booklets 

and books given to the students during the introductory course and its different 

stages.  On the one hand, the latter showed regulations and institutional expectations 

which were reflected in the material given to students. On the other hand, the interviews 

allowed us to identify, within our framework of reference, not only the heterogeneity of 

the trajectories but also the identity ascription adopted and developed by the students 

which include both institutional and intellectual affiliation at the beginning of their courses 

of studies.  Following this line, we affirm that these processes are not determined but 

rather influenced and related in a multifactorial way, namely, previous educational 

trajectories, intersubjective relationships (partners, family, acquaintances), institutional 

policies, cultural context, personal background, own and institutional expectations, 

subject of study, among others. With regard to the last aspect, the results showed that 

the level of English proficiency that students had prior to their introductory course and 

the one expected by the Department influenced (and sometimes negatively affected) 

their educational trajectories. Besides, shared feelings were mentioned in the interviews 

such as uncertainty, frustration, fear and sorrow experienced during their first year, 

especially when sitting for tests. Furthermore, we could identify some difficulties in 

relation to the students´ time management as regards not only the time spent for studying 

but also for the overall organization of the academic life. Last but not least, we can also 

mention that in the interviews the importance of the UNLP was remarkably present as 

an ideal place for studying as well as for creating significant bonds.  
 
Keywords: trajectories, introductory course, English, first year, UNLP 
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INTRODUCCIÓN 

 
1. Presentación y justificación del problema de investigación 

Los procesos de masificación del nivel universitario iniciados desde mitad del 

siglo XX produjeron una expansión en las instituciones de Educación Superior (en 

adelante, ES) a nivel mundial, regional y local. En Argentina, en particular, durante estas 

últimas dos décadas, se ha dado un proceso de expansión de la educación en todos 

sus niveles el cual ha tomado amplia relevancia en los análisis de diversos 

investigadores y ha impactado de diferentes maneras en el ámbito educativo (Krotsch y 

Suasnábar, 2002; Suasnábar, Rovelli y Di Piero, 2018; Chiroleu, 1999; 2009; Camou y 

Prati, 2010; Montenegro, 2016; 2020). 

En 1995 se sanciona la Ley de Educación Superior No 24521 (en adelante, LES) 

la cual habilitó una heterogeneidad de estrategias y políticas institucionales ya que las 

universidades logran una mayor autonomía para regular y establecer su régimen de 

admisión, permanencia y promoción de los estudiantes2. Once años más tarde, en un 

contexto sociopolítico totalmente diferente, se sanciona una ley que abre la puerta a un 

nuevo escenario en donde, formalmente, se promueve la igualdad de oportunidades en 

el acceso a la ES: la Ley No 26206 la cual establece la obligatoriedad sobre la 

culminación del nivel secundario de educación.  Más tarde, el 28 de octubre de 2015, el 

Senado de la Nación aprobó la Ley No 27204 la cual contiene modificaciones a la ley de 

1995. Algunas de estas modificaciones incluyen la concepción de la ES como “bien 

público y un derecho humano”, cambio basado en la Declaración de Cartagena de la 

Conferencia Regional de Educación Superior (CRES) del año 2008. Además, se 

establece que es obligación del Estado “garantizar la igualdad de oportunidades y 

condiciones en el acceso, permanencia, graduación y egreso” y la gratuidad de los 

estudios superiores. A su vez, se elimina el párrafo del artículo 50 que permitía 

establecer un sistema de admisión restrictivo. Esta idea se refuerza en el Preámbulo del 

Estatuto de la Universidad Nacional de La Plata (en adelante, UNLP) (2008:3) en el que 

se enfatiza que “la educación superior se ofrece abierta e inclusiva para toda la sociedad 

y establece como sus objetivos principales los de favorecer el acceso a sus aulas.” La 

modificación de dicha ley explicita que “todas las personas que aprueben la secundaria 

pueden ingresar de manera libre e irrestricta a la enseñanza de grado en el nivel superior 

(…) Este ingreso debe ser complementado mediante los procesos de nivelación y 

 
2  Únicamente en pos de la agilización de la lectura se utilizará el masculino como genérico asegurando que no 
desconocemos las desigualdades de género que se dan en diferentes ámbitos de la vida social. 
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orientación profesional y vocacionales que cada institución de educación superior debe 

constituir, pero que en ningún caso debe tener un carácter selectivo excluyente o 

discriminador.” Esto último tuvo un fuerte impacto en la UNLP ya que, si bien ya existía, 

se profundizó la coexistencia de sistemas de admisión muy disímiles dentro de sus 

unidades académicas (en adelante, UA).  

En este sentido, la extensión de la obligatoriedad de la escolaridad secundaria, 

la expansión a la ES y la definición de la educación como derecho hacen necesario un 

cambio en la agenda política de las universidades públicas. Como consecuencia, estos 

fenómenos incentivan la producción de conocimiento e información en estos campos en 

un contexto donde las “condiciones sociales (...) la subjetividad y las orientaciones y la 

cultura de los jóvenes se han modificado.” (Krotsch, 2002:22) 

En este contexto, la Universidad se enfrenta a una tarea compleja. Carli (2014a) 

discute acerca de las tensiones que atraviesa la misma. Ella sostiene que, en América 

Latina, tanto la idea de democracia como las demandas del movimiento estudiantil y los 

imaginarios políticos del siglo XX formaron una universidad pública con aspiraciones 

universales pero que, paradójicamente, hoy se ve tensionada entre imaginarios 

selectivos y democratizadores, entre tendencias institucionales conservadoras y 

modernizadoras, entre la colaboración estatal y la defensa de la autonomía. Dicha 

autora recorre en su libro las diferentes representaciones del estudiante universitario 

asociadas desde sus inicios a un representante de una situación de privilegio social, 

portador de autoridad cultural y conectado a lo aristocrático. Sin embargo, como bien 

señala Esteve, “es absurdo mantener en una enseñanza masificada los objetivos de un 

sistema diseñado para una enseñanza de elite.” (Esteve, 2006: 42). Al respecto Rinesi 

(2013) afirma que: 

 (…) no sin tensiones ni contradicciones, nos vamos desplazando desde una 

representación de la universidad como institución – casi minoritaria- consagrada a 

formar, entre aquellos que podían aspirar a acceder a ella, las elites profesionales del 

país, a una representación de la universidad como una institución encargada de 

garantizar lo que vamos entendiendo, cada vez más, no ya como una prerrogativa o 

un privilegio de unos pocos, sino como un derecho ciudadano universal. (2013:3) 

 

A nivel local, según Montenegro (2017), la cuestión del ingreso en la Facultad de 

Humanidades y Ciencias de la Educación (en adelante, FaHCE) durante la década del 

90 tuvo ciertos rasgos “limitacionistas” asociados a un escenario político privatizador y 

conservador, lo cual generaba tensiones y disensos dentro de la comunidad académica. 

Sin embargo, a comienzos del 2000 se vislumbra un nuevo período en donde el ingreso 
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se empieza a conceptualizar a partir de políticas de ampliación y contención de los 

estudiantes. Actores pertenecientes a diferentes Departamentos, autorizados a definir 

en comisiones interclaustro sus propias estrategias, discutieron y pensaron diversas 

perspectivas desde donde abordar y conceptualizar el ingreso atendiendo las 

especificidades de cada carrera.  Según Montenegro (2017) las carreras 

“vanguardistas” en este cambio fueron Ciencias de la Educación, Letras, seguido por 

Educación Física. Cada una con modelos diferentes, pero primando en ellas el 

acompañamiento a los alumnos. Otra de las cuestiones a debatir fue la obligatoriedad 

en la asistencia de los cursos donde, en el caso de Historia y Geografía, por ejemplo, 

tuvo carácter optativo. En este sentido y siguiendo estas líneas, el Curso de Ingreso (en 

adelante, CI) de las carreras de inglés difirió significativamente de las demás 

pertenecientes a esta unidad académica ya que, si bien no era eliminatorio, desde la 

sanción de la LES en 1995, dicho Departamento “optó   por   un   sistema   de  

“evaluación   con prueba”, instancia que define el inicio o no de las cursadas de las 

materias específicas de inglés del primer año, aunque sin restricción para las 

asignaturas curriculares en castellano.” (Montenegro, 2017: 3). Estos datos recabados 

demuestran en cierta medida que las disciplinas tienen identidades reconocibles y 

atributos particulares y “existen como edificios separados con subculturas distintivas” 

(Becher, 2001: 42).  

En el caso del Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas, de acuerdo a 

las Estrategias de Ingreso 2015 y 2016, teniendo en cuenta los contenidos mínimos de 

las asignaturas específicas de 1er año: las materias anuales Lengua Inglesa 1 y 

Fonética y Fonología Inglesa 1 y la materia cuatrimestral Gramática Inglesa 1 (en 

adelante LFG1), se esperaba que el ingresante a las carreras de inglés acceda ya 

habiendo alcanzado un nivel intermedio superior correspondiente a un nivel B1/B2 

según el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas3 (en adelante, MCER) 

en el cual se espera un usuario independiente de la lengua. En el siguiente cuadro se 

detallan todos los niveles según este Marco en el que se describe el nivel anteriormente 

consignado.  

 

 

 

 

 
3  El MCER es el marco de referencia europeo de reconocimiento internacional que define la competencia lingüística de 
las lenguas. Se utiliza en todo el mundo para definir las destrezas lingüísticas de los estudiantes en una escala de niveles 
desde un A1, nivel básico, hasta un C2, para aquellos que dominan el idioma meta de manera excepcional. 
Para más información ver: https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf   
Fecha de consulta:  julio de 2021 
 

https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf
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Cuadro 1:  Niveles comunes de referencia: escala global según el MCER 

C2 

- Es capaz de comprender con facilidad prácticamente todo lo que oye y lee. 

- Sabe reconstruir la información y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sea 

en lengua hablada o escrita, y presentarlos de manera coherente y resumida. 

- Puede expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado de precisión que le 

permite diferenciar pequeños matices de significado incluso en situaciones de mayor 

complejidad. 

 

Usuario 
Competente 

C1 

- Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de 

exigencia, así como reconocer en ellos sentidos implícitos. 

-Sabe expresarse de forma fluida y espontánea sin muestras muy evidentes de esfuerzo 

para encontrar la expresión adecuada. 

-Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales, académicos y 

profesionales. 

-Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta 

complejidad, mostrando uso correcto de los mecanismos de organización, articulación y 

cohesión del texto. 

B2 

-Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto 

concretos como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro de 

su campo de especialización. 

-Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, 

de modo que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores. 

-Puede producir textos claros y detallados sobre textos diversos, así como defender un 

punto de vida sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas 

opciones. 
 

Usuario 
Independiente 

B1 

-Es capaz de comprenderlos puntos principales de textos claros y en lengua estándar si 

tratan de cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o 

de ocio. 

-Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un 

viaje por zonas donde se utiliza la lengua. 

-Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en 

los que tiene un interés personal. 

-Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como de 

justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes. 
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A2 

-Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 

experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismos y su 

familia, compras, lugares de interés, etc.) 

-Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran 

más que intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son 

conocidas o habituales. 

- Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como 

cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. Usuario 
Básico 

A1 

-Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así como 

frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediata. 

-Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica sobre su 

domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. 

-Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con 

claridad y esté dispuesto a cooperar. 

Fuente: MCER 

 

Hasta el 2016 sólo los estudiantes que contaban con dicho nivel de 

competencias comunicacionales podían cursar todas las materias en inglés además de 

las materias en castellano. Aquellos que no habían alcanzado el nivel esperado, 

mientras cursaban las de castellano, seguían con la segunda etapa del CI hasta julio. 

En esa instancia, nuevamente había una evaluación. Si los alumnos aprobaban, estaban 

habilitados para cursar su primera materia en inglés: Gramática Inglesa 1, la cual se 

dicta en el segundo cuatrimestre del año. Por otro lado, los que seguían sin aprobar 

continuaban en el Programa de Equiparación de Oportunidades Educativas (PEOE). Si 

esta instancia se desaprobaba, los alumnos volvían a realizar el CI en febrero del año 

siguiente (ver Cuadro 2).  

   Como puede observarse en el Cuadro 3, en el 2016 se produce un giro en torno 

a la dinámica del CI en el marco del cambio de la LES y el cambio de Plan de Estudios 

de las carreras de inglés anteriormente mencionadas4. A partir de este año en adelante, 

de acuerdo al resultado de la evaluación diagnóstica escrita y oral de febrero, los 

alumnos se ubican en distintos espacios curriculares: o bien las ya existentes LFG1 o 

 
4 En los Anexos 3 y 4, al final de la tesis, se encuentra detallado el primer y segundo año de los Planes de Estudio 2002 
y 2016 de las carreras de Profesorado, Traductorado y Licenciaturas en inglés de la FaHCE para que pueda visualizarse 
el cambio del lugar de las materias que cursan los estudiantes de las carreras de inglés. 
Cabe destacar que, en el momento de cierre de la presente tesis, diferentes actores del plano educativo (entre ellos, 
docentes, alumnos, graduados y Jefa del Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas) están debatiendo en torno 
a una nueva reforma estructural al Plan de Estudios 2016. Este último sólo cuenta con la incorporación de ILI y, como 
consecuencia, el paso de las materias anuales Lengua Inglesa 1 y Fonética y Fonología Inglesa 1 al segundo año. 
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bien la materia nueva anual, Introducción a la Lengua Inglesa (en adelante, ILI5). Esta 

última se define en las Estrategias del 2017 (página 5) como “una materia anual con el 

objetivo de desplegar en forma gradual y sostenida los conocimientos y estrategias que 

iniciarán a los/las ingresantes en la vida académica y en el estudio universitario de una 

lengua extranjera.” El objetivo de que sea anual es favorecer “el andamiaje y gradación 

del proceso de enseñanza-aprendizaje y que atienda a la disparidad de experiencias y 

trayectos previos de los/las ingresantes.” A aquellos que no necesitan cursar la materia 

introductoria se les considera como aprobada en condición de “libre”. Cabe destacar 

que recién en las Estrategias del 2017 desaparece la idea de tener un nivel específico 

de lengua, aunque, por inferencia, la división en estos dos espacios implica que se 

espera un nivel de inglés determinado o el dominio de ciertas habilidades. 

 

Cuadro 2: Duración del CI y materias habilitadas a cursar según la evaluación sumativa en el CI del 2015 

 Duración La aprobación de la evaluación sumativa al 
finalizar la etapa habilita a cursar 

CI 
2015 

Etapa 1 Febrero - Marzo Las materias en español + LFG1 

Etapa 2 Abril - Julio Las materias en español + Gramática Inglesa 1 

PEOE Agosto - Noviembre Las materias en español +LFG1 al año siguiente 
 

Cuadro 3: Duración del CI y materias habilitadas a cursar según la evaluación diagnóstica en el CI del 2016 
en adelante 

 Duración El resultado de la evaluación diagnóstica 
habilita a cursar  

CI 
2016 en adelante Febrero 

Las materias en español + 
LFG1 

Las materias en 
español + ILI 

 

Durante el recorte seleccionado para la investigación (2015-2017), según datos 

aportados por el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas de la FaHCE y por 

la Dirección de Análisis Estadístico y Trayectorias Estudiantiles de la FaHCE, se 

inscribió un promedio de 460 aspirantes6 a las carreras de Profesorado, Traductorado y 

Licenciaturas en inglés. De los alumnos que efectivamente realizaron el ingreso en 

febrero (un promedio de 360 alumnos), alrededor del 30% comenzó a cursar LFG1, 

 
5 Para más información acerca de ILI, ver:  
Baum, G., Peluffo, M.; Rosica, P. y Vernet, M. (2019). El ingreso a las carreras de inglés: La materia Introducción a la 
Lengua Inglesa. 2das Jornadas sobre las Prácticas Docentes en la Universidad Pública, 19 y 20 de abril de 2018, La 
Plata. La enseñanza universitaria a 100 años de la Reforma: legados, transformaciones y compromisos. En: Carlos José 
Giordano y Glenda Morandi, comp.. Memorias de las 2º Jornadas sobre las Prácticas Docentes en la Universidad Pública: 
La enseñanza universitaria a 100 años de la reforma: legados, transformaciones y compromisos. La Plata: Universidad 
Nacional de La Plata. En Memoria Académica. Disponible en: 
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.12110/ev.12110.pdf  
6 Aspirantes: aquellos que realizaron la inscripción a la carrera 
Ingresantes efectivos: aquellos que durante el primer año de sus carreras cumplieron con los requisitos académico-
administrativos para constituir legajo. 
 
 

http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.12110/ev.12110.pdf
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mientras que un alto porcentaje de alumnos quedó en la 2da etapa del ingreso si fue en 

el 2015 o, del 2016 en adelante, cursando ILI.  Este dato cuantitativo es una línea 

directriz que guía e incentiva una exploración cualitativa. Es decir, este elevado 

porcentaje nos interpela y nos hace poner la lupa en las trayectorias de aquellos que no 

han alcanzado el nivel esperado, lo cual genera un insumo fundamental para atender y 

reflexionar sobre el camino recorrido de estos alumnos hasta llegar a cursar las tres 

materias de inglés anteriormente mencionadas. 

Ahora bien, cuando hablamos de desarrollar la competencia de una lengua, el 

proceso de aprendizaje de la misma no implica el mero conocimiento de la gramática y 

el vocabulario, sino que también incluye el desarrollo de habilidades y competencias 

(Bygate, 1987; Nunan, 1991, Hymes, 2001; Richards y Rodgers, 2014).  La 

alfabetización de la misma requiere de tiempo y práctica para adquirirla por lo que 

creemos que es sumamente necesario activar y entrenar estrategias para lograr su 

desarrollo. En este sentido, no es menor considerar en la definición de una política de 

ingreso, la incidencia que tiene la complejidad del objeto de estudio específico de una 

carrera que trajo aparejada la exigencia de un dominio previo de una lengua extranjera 

(Montenegro, 2016; Vernet, 2012; Simón, 2016).  

Desde el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas se han impulsado 

diversas políticas de ingreso y permanencia a lo largo de estos años, que incluyen 

Programas de Equiparación, talleres orales y escritos, clases de apoyo, curso de 

preingreso virtual con tutorías presenciales y virtuales y material de estudio en formato 

de libro llamado DACTA (Dispositivo de Apoyo Académico por Tareas 

Autoadministradas) (Simón y Stamboni, 1999) y material de estudio digital, e-DACTA, 

entre otras, para facilitar el acceso a las cursadas de todas las materias de inglés.  

Para ser más específicos, a continuación, detallaremos y retomamos algunos de 

los antecedentes recabados por Vernet (2012) de las acciones tomadas por el 

Departamento anteriormente mencionado que acompañaron el dictado del CI de 

principio de año: 

- Desde comienzos de 2000 hasta el 2016 los aspirantes a las carreras de inglés 

tenían la posibilidad de rendir una evaluación diagnóstica optativa a fines del año de la 

inscripción para que los mismos conozcan su nivel lingüístico en inglés. 

- A partir del 1999, en el marco del PEOE se agrega una nueva instancia de 

evaluación a mediados del año académico la cual permitía, en caso de aprobar, el 

acceso a la cursada de Gramática Inglesa 1 en el segundo cuatrimestre. 
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- En el año 2000 entra en vigencia el libro DACTA cuyo objetivo era “poder guiar 

y hacer reflexionar al futuro alumno de las carreras mencionadas con respecto al nivel 

requerido para poder orientarse durante la etapa del ingreso a las carreras de inglés 

mediante la presentación de temas teóricos y prácticos con actividades guiadas y 

ejercicios de auto-corrección” (Simón, 2016: 44). El libro se ofrecía en el momento de 

inscripción a las carreras (noviembre/diciembre). Además de este material, durante los 

primeros dos años en el que el libro entró en vigencia hubo tutorías presenciales y a 

distancia brindadas por los autores del libro. 

- En 2004 se creó el Plan de Apoyo Académico Optativo para el ingreso a las 

carreras de inglés destinado a quienes querían rendir el examen de ingreso en julio. 

Este curso, que duraba un mes, sólo orientaba y preparaba a los alumnos para rendir el 

examen del CI.  

-  En el 2005, se implementaron dos cursos complementarios obligatorios dentro 

del PEOE en reemplazo al Plan de Apoyo Académico Optativo. Dichos cursos fueron 

destinados a los alumnos que no cumplieron con los requisitos de aprobación en las 

diferentes instancias de evaluación del CI. Uno fue cuatrimestral que era para alumnos 

que estuvieron más cercanos de alcanzar el nivel de inglés esperado (B2), y el otro fue 

anual, orientado a los alumnos que estaban más alejados de dicho nivel.  

- En septiembre de 2008 se implementó para todos los aspirantes a las carreras 

de inglés un curso de pre-ingreso virtual llamado e- DACTA (cuya duración era de 3 

meses y se realizaba con inscripción previa). Cabe destacar que Simón (2016) fue quien 

realizó esta propuesta de enseñanza mediada por tecnología digital en formato 

electrónico a partir del material impreso (DACTA) con el soporte de un entorno virtual 

de enseñanza y aprendizaje (EVEA) lo cual fomentó el desarrollo de interacciones.  

-En 2009, se acorta la duración del e-DACTA a 2 meses. Las actividades 

semanales incluían lectura de textos o escucha de audios, actividades de adquisición 

de vocabulario, ejercicios gramaticales, revisión de estructuras y vocabulario, entre 

otras. 

- A partir de 2010 y hasta el 2016 se prolonga el CI desde febrero hasta el receso 

invernal. El mismo se subdivide en 3 instancias en las que los alumnos pueden terminar 

su asistencia al CI con la aprobación de los exámenes (escrito y oral) en los momentos 

de transición entre una etapa y otra: 

 - Instancia 1: asistencia de 12 horas semanales durante el mes de febrero 

 - Instancia 2: asistencia a 6 horas semanales durante marzo 
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 - Instancia 3: asistencia a 6 horas semanales hasta julio 

Cabe destacar que la falta de asistencia a estas clases desencadenaba el impedimento 

de rendir exámenes finales de las materias en español. 

Aquellos alumnos que no alcanzaban los objetivos al finalizar las 3 instancias 

accedían al PEOE (ver Cuadro 2) 

A su vez, además del contexto sociocultural y el dominio de la lengua como 

elemento clave e indivisible, no podemos omitir el tramo de la carrera en el que nos 

concentramos: los primeros pasos en la universidad. El ingreso y el primer año en la 

universidad conforman un tramo crítico (Ezcurra citada por Lorca, 2012) en el cual se 

recorre un universo ajeno y desconocido. Es decir, muchos comienzan en este trayecto 

un proceso de socialización universitaria caracterizado por tres etapas (Coulon, 1997): 

el tiempo de extrañamiento (en el que el alumno ingresa a un mundo desconocido), el 

tiempo de aprendizaje (en el que se trasluce un cierto dominio de las reglas 

institucionales y se delinean estrategias y una cierta adaptación y el tiempo de afiliación 

(en el que se manifiesta un claro dominio de las reglas institucionales).  En otras 

palabras, los ingresantes transitan un nuevo camino de transición lleno de 

incertidumbres, inestabilidad, dudas y diversas dificultades (Carli, 2004a). Un camino 

que les presenta muchos desafíos como la adquisición de nuevas responsabilidades, la 

adaptación a un nuevo medio educativo y social, las respuestas a nuevas exigencias, la 

profundización de hábitos de estudio y estrategias de aprendizajes, entre otros. Es decir, 

los estudiantes atraviesan un “umbral” o “cerco” en términos de Graciela Frigerio del “ya 

no más y el aún no”7, un umbral que implica un pasaje a otro territorio, a otro continente 

con otro lenguaje, otras representaciones, otras reglas. Y un umbral marca una 

discontinuidad. Sin embargo, esta discontinuidad, este pasaje no debe convertirse en 

un laberinto sin salida o en un abismo profundo y oscuro en el que no puede visualizarse 

que hay del otro lado. 

  Este umbral que soslaya la preposición “entre” (entre lenguas, universos, vidas, 

saberes, etc.) debe transformarse además de preposición, tal como lo menciona 

Frigerio, en un imperativo verbal. Es por eso que, en este marco socio-político altamente 

complejo y heterogéneo, la democratización de la universidad, que promueve la 

 
7  Conferencia de Graciela Frigerio titulada “Saberes sobre los umbrales: sentidos que se ponen en juego en el ingreso 
a la universidad" en el marco del VII Encuentro Nacional y IV Encuentro Latinoamericano de Ingresos Universitarios «Los 
sentidos del Ingreso y su lugar en la agenda de las universidades». Encuentro que tuvo lugar los días 2,3 y 4 de agosto 
de 2017 en Mendoza en la Universidad Nacional de Cuyo. 
https://www.youtube.com/watch?v=O0_ahMsmB80  
Fecha de consulta:  julio de 2021 
 

https://www.youtube.com/watch?v=O0_ahMsmB80
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diversificación e inclusión del estudiantado, conforma logros indiscutibles y, al mismo 

tiempo, presentan una complejidad que desafía a la Universidad a encontrar nuevas 

respuestas (Yamul, 2015) y a construir un espacio que proteja, acompañe, albergue y 

enriquezca las trayectorias de los estudiantes no solo cuando ingresan sino a lo largo 

de su experiencia universitaria. 

De esta manera, sostenemos que “no hay problematización de una cuestión sin 

enmarcarla doblemente bajo las coordenadas del análisis y la valoración” (Camou y 

Prati, 2010: 102). Ver a los estudiantes universitarios como categoría institucional 

permitiría desgranar bloques conceptuales tan ampliamente difundidos 

sociomediáticamente8 tales como abandono, deserción, fracaso, los cuales borran y 

diluyen las trayectorias estudiantiles. Cabe precisar que, cuando nos referimos a 

trayectorias, no hablamos de trayectorias lineales, homogéneas o teóricas sino de 

trayectorias reales, plurales y diversas (Terigi, 2010). En este sentido, el estudio de las 

trayectorias situadas - lo cual colabora en la compresión del fenómeno al reconocer 

particularidades - insta a avanzar en el conocimiento sobre acceso e ingreso, lo cual 

habilitaría mejores intervenciones y problematizaría cuestiones de manera más 

diferenciada y específica. 

 

2. Propósito general, objetivos específicos y preguntas de investigación 

La investigación se propuso como objetivo analizar y comprender las trayectorias 

de los estudiantes universitarios en sus primeros años de las carreras de Inglés de la 

Universidad Nacional de La Plata durante el período 2015-2017. Por lo tanto, 

basándonos en el propósito general, los objetivos específicos fueron: 

● Describir los tipos de trayectorias académicas y los procesos de adscripción 

identitaria en tanto afiliación institucional e intelectual que los alumnos de las 

carreras de inglés construyeron en el tramo inicial, así como los factores que se 

relacionaron en este proceso. 

● Indagar acerca de los sentidos y valoraciones que construyeron los estudiantes 

sobre sus experiencias académicas y el impacto de las relaciones intersubjetivas 

en la integración y permanencia en el sistema. 

 
8 Charlot (2006) se refiere en particular a la expresión “fracaso escolar” la cual se impone como categoría inmediata de 
percepción de la realidad social. Según este autor estas expresiones tienen peso porque son portadoras de múltiples 
realizaciones profesionales, identitarias, económicas y sociopolíticas. 
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● Caracterizar el modo en que los diferentes grados y tipos de capital cultural de 

los estudiantes que participaron de la muestra influyeron en sus trayectorias 

académicas.  

● Analizar los documentos institucionales en relación al ingreso y los materiales 

brindados a los estudiantes (2015-2017). 

● Describir e interpretar las experiencias que vivieron y las significaciones y las 

valoraciones que le dieron los estudiantes a los dispositivos institucionales a 

través de sus relatos. 

En consecuencia, elaboramos algunas preguntas que guiaron esta investigación, 

las cuales se desprenden de los objetivos: 

● ¿Cómo significan los estudiantes universitarios los cambios en relación al nuevo 

espacio social (la universidad) en sus primeros años de la vida 

universitaria?  ¿Qué sentidos expresan en sus narrativas? 

● ¿De qué manera el capital cultural de los alumnos entrevistados determina sus 

trayectorias como estudiantes nóveles en el proceso de apropiación y de 

consolidación de un aprendizaje específico?  

● ¿Cómo influye el nivel de inglés que poseen los estudiantes al comenzar su vida 

universitaria a la luz de los (nuevos) contextos de enseñanza y aprendizaje? 

● ¿Qué significados le otorgan las instituciones educativas, en este caso la 

Universidad a nivel macro y Facultad y Departamento a nivel micro, a las 

trayectorias y experiencias de los estudiantes de las carreras de inglés? 

● ¿Qué estándares se conciben como parte del capital cultural que se espera que 

los alumnos tengan al comenzar su carrera de grado y cómo influyen en la 

retención y permeabilidad del alumno para integrarse y sostenerse en el 

sistema? 

● ¿Qué papel juegan las relaciones intersubjetivas en la posibilidad de esta 

integración y permanencia? 

 

3. Marco teórico de la investigación 

En esta investigación se abordarán conceptos principalmente del campo de la 

sociología de la educación. Particularmente Pierre Bourdieu proporciona categorías de 

análisis poderosas, tales como habitus, capital cultural, trayectorias y espacio. A lo largo 
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del trabajo, se intentará ver cómo estas categorías se interrelacionan, se entrecruzan y 

tiñen la conceptualización de la idea de trayectorias de estos alumnos seleccionados 

para la muestra enmarcados en los procesos de cambios en las carreras de inglés de la 

FaHCE.  

Coincidimos con Nicastro y Greco (2009: 57-8) en que “...mirar una trayectoria 

supone sostener una mirada múltiple (...) no se trata de mirar sólo a un sujeto ni de 

centrar la atención sólo en la organización escolar (...) el trabajo de las trayectorias 

educativas acontece siempre entre sujetos e instituciones.” En el caso particular de este 

trabajo, la institución es la universidad. La universidad, además de ser un espacio 

habitado, representa y simboliza, sin lugar a dudas, un espacio social. 

 

 “Los agentes sociales que se constituyen como tales en y en relación con un espacio 

social (o, mejor, con determinados campos) (…) están situados en un lugar del espacio 

social que puede caracterizarse por su posición relativa con respecto a los otros 

lugares y por la distancia que los separa de ellos (…) El espacio social se define por 

la exclusión mutua de las posiciones que lo constituyen, es decir, como estructura de 

yuxtaposición de posiciones sociales” (Bourdieu, 2001: 120) 

 

 Así, siguiendo esta línea que plantea Bourdieu, Soraire (2012) retoma el 

concepto y lo define como el lugar donde los ingresantes son agentes activos que actúan 

e interpretan de manera inmediata y práctica desde una perspectiva personal. Esto nos 

lleva a retomar la idea de Dubet quien afirma que no debemos considerar a la 

universidad “como un simple mercado escolar, sino como un aparato educativo capaz 

de afectar la vida personal de los actores y su subjetividad” (Dubet, 2005: 43). 

 Por su parte, Bracchi, al escribir en relación con el oficio de ser estudiante 

universitario mediado por la desigualdad, la fragmentación y las trayectorias educativas 

diversificadas, afirma que “para analizar y comprender las trayectorias sociales y 

educativas de los sujetos es necesario considerar las posiciones que los mismos ocupan 

en el espacio social y que se dan en el campo de las relaciones de poder entre los 

grupos sociales” (Bracchi, 2016: 5).  

 Estas relaciones de poder se pueden reflejar en diferentes ámbitos. En este 

espacio, y particularmente en la universidad, el régimen académico se puede encontrar 

distribuido tanto en diversos documentos (plan de estudio, estrategias de ingreso, 

materiales, etc.) como en prácticas consuetudinarias (cursada, evaluación, 

participación, regulaciones, responsabilidades, entre otros). Este régimen, donde se 



 

13 
 

juegan diferentes formas de poder y se legitiman algunos saberes sobre otros, puede 

en ocasiones dificultar e incluso obturar las trayectorias de los estudiantes (Sburlatti y 

Toscano, 2010; Terigi, 2009). Si relacionamos el concepto de espacio social con el de 

trayectorias podemos citar a Montagner (2007) quien también recurre a Bourdieu 

cuando afirma que: 

 

 “[…] una trayectoria es la objetivación de las relaciones entre los agentes y las 

fuerzas presentes en el campo. Esta objetivación resulta en una trayectoria, que, a 

diferencia de las biografías, toda trayectoria social debe ser comprendida como una 

manera singular de recorrer el espacio social, donde se expresan las disposiciones 

del habitus y reconstituye la serie de las posiciones sucesivamente ocupadas por un 

mismo agente o por un mismo grupo de agentes en espacios sucesivos " (Bourdieu 

citado por Montagner, 2007: 254) 

 

           Para los ingresantes, la inserción en la institución formadora es un cambio no 

solamente en términos institucionales, sino que se ponen en juego los esquemas de 

percepción, valoración, apreciación y acción (Bracchi, 2016) los cuales harán posible la 

toma de diferentes decisiones. Al respecto Bourdieu define esos esquemas de la 

siguiente manera: 

 

“los “sujetos” son en realidad agentes actuantes y conscientes dotados de un sentido 

práctico (…), sistema adquirido de preferencias, de principios de visión y de división, 

de estructuras cognitivas duraderas y de esquemas de acción que orientan la 

percepción de la situación y la respuesta adaptada. El habitus es esa especie de 

sentido práctico de lo que hay que hacer en una situación determinada” (Bourdieu, 

1991: 40) 

 

 El habitus por lo tanto, se aprende en la inserción del agente en un determinado 

campo, en este caso en el ámbito universitario. Estos ámbitos se definen por una lógica 

de funcionamiento que estructura y define las interacciones; interacciones que conllevan 

un código, un lenguaje, nuevas reglas de juego que los estudiantes deben construir. En 

palabras de Montagner, el habitus es “justamente el resultado estable pero no inmutable 

de ese proceso de interiorización de lo social y de incorporación, en la piel, de nuestra 

persona social.” (Montagner, 2007:260). Soraire continúa y lo cita añadiendo “[…] según 

los estímulos y la estructura del campo, el mismo habitus puede generar prácticas 

diferentes e incluso opuestas.” (Soraire, 2012:111). 
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 Este habitus está íntimamente relacionado con la idea de “capital cultural”. Los 

investigadores mexicanos Casilla, Chain y Jácome (2007) recuperan la noción de capital 

cultural introducida por Bourdieu, la cual la definen como:  

 

“la especie de capital más eficiente en el mundo de la cultura y la educación.  En este 

mundo no basta ser rico (poseer un poder económico) o ser poderoso (de tentar un 

poder político) para triunfar, se necesita mostrar conocimientos y habilidades precisas, 

sensibilidades artísticas y criterios estéticos, formas de comportamiento y de ser 

específicas que normalmente se aprenden en la familia y en la escuela. Se trata de 

un capital en forma de hábitos de vida y de trabajo interiorizados, de conocimientos 

expertos o de habilidades específicas que sólo se adquieren e incorporan al 

individuo después de largos procesos de socialización.” (2007:13) 

 

Bourdieu afirma que el capital cultural puede encontrarse de tres formas: 

incorporado, objetivado e institucionalizado. La primera la definió como “disposiciones 

durables del organismo” y supone un trabajo personal de asimilación sobré sí mismo, 

un costo de tiempo, la segunda como bienes culturales, cuadros, libros, diccionarios, 

instrumentos, etc. y, por último, el institucionalizado, el cual “confiere propiedades 

totalmente originales al capital cultural que garantiza huella o la realización de teorías o 

de críticas de estas teorías, de problemáticas, etc.” (Bourdieu, 2011:215). Es decir, las 

credenciales educativas conseguidas. Este último de alguna manera compromete 

hábitos académicos, formas de organizar el aprendizaje y habilidades cognitivas, entre 

otros. 

  Este autor sostiene que este capital se impone como una hipótesis indispensable 

para rendir cuenta de las desigualdades de las experiencias escolares. Es decir, este 

capital que poseen los estudiantes nóveles indudablemente influye en el tránsito por los 

primeros años de la carrera y más específicamente en el proceso de construcción de 

sentimiento de pertenencia a la comunidad o “tribu académica” (Becher, 2001) la cual 

conlleva mitos, tradiciones, representaciones, historias, entre otros elementos que 

suman a la cohesión de campos disciplinares específicos (en nuestro caso, inglés) 

dentro de una comunidad académica. En otras palabras, “los iniciados están inmersos 

en un folklore y en un código de prácticas aceptadas o requeridas que condiciona su 

manera de ver el mundo” (Becher, 2001: 45).  Estas “tribus académicas” influyen en las 

trayectorias individuales ya que las mismas se van construyendo a partir de lo que el 

agente tiene, adquiere y acumula, todo aquel capital - económico, cultural, social y 
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simbólico - que le permitirá desarrollarse en los diferentes campos (Bracchi, 2016:6). En 

línea con esta idea, los investigadores mexicanos anteriormente citados afirman que:  

 

“La noción de capital cultural nos acerca a la historia social de los individuos, intenta 

recuperar tanto la influencia familiar como la propia trayectoria del individuo. Aun 

cuando la trayectoria es también resultado de la influencia familiar, lo cierto es que en 

ella se observa la aportación del individuo, el trabajo propio de inversión y valorización 

que realiza como parte de las estrategias de reproducción de su grupo social.” 

(Casilla, Chain y Jácome, 2007: 13) 

 

En consecuencia, las trayectorias, las cuales suponen una mirada integral de 

posiciones objetivas y ocupadas por los agentes, no se conciben como responsabilidad 

de cada sujeto. Es decir, no son productos de un don en particular o el éxito medido en 

el esfuerzo del agente. De hecho, retomar los conceptos previamente mencionados 

ayuda a comprender que hay factores determinantes que obligan a no culpabilizar a los 

estudiantes sobre sus fracasos, reincidencias e interrupciones en sus trayectorias 

educativas.  

Al respecto, resulta pertinente introducir el concepto y enfoque teórico “curso de 

vida” a la hora de tener en cuenta las expectativas institucionales en relación a los 

estudiantes universitarios. Este concepto se organiza alrededor de tres 

ejes:  trayectoria, transición y turning point9 o punto de inflexión.  “El concepto de 

trayectoria se refiere a una línea de vida o carrera, a un camino a lo largo de toda la 

vida, que puede variar y cambiar en dirección, grado y proporción” (Elder en Blanco, 

2011:12). Las trayectorias incluyen una variedad de ámbitos interdependientes 

(escolaridad, trabajo, migración, entre otros). Las transiciones hacen referencia a 

cambios de estado que no están predeterminados ni son totalmente previsibles, aunque 

hay algunos cambios que tienen mayores probabilidades de ocurrir (como las entradas 

y salidas del sistema educativo y del mercado de trabajo). El enfoque de curso de vida 

plantea que las transiciones, las cuales pueden ocurrir simultáneamente e implican 

nuevos roles y, por ende, nuevas facetas de identidad social, no son fijas y que pueden 

presentarse en diferentes momentos. Finalmente, el concepto de turning point remite a 

acontecimientos que provocan fuertes modificaciones que se traducen en virajes en el 

curso de vida (Araujo, 2017) y que implican un cambio cualitativo relacionado a la 

discontinuidad en una o más de las trayectorias vitales. Todos estos conceptos “... 

 
9 La autora admite que el término resulta difícil de traducir de manera exacta. Sin embargo, aclara que algunos autores 
lo han equiparado con el término “punto de inflexión”. 
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reflejan la naturaleza temporal de las vidas y captan la idea del movimiento a lo largo de 

los tiempos históricos y biográficos” (Elder, Kirkpatrick y Crosnoe, 2006: 8).  

Coincidimos con Cotignola, Legarralde y Margueliche (2017) en que el concepto 

de trayectoria implica el análisis de procesos complejos y recupera la dinámica de la 

vida social a la vez que tiene en cuenta las temporalidades. Es decir, este concepto nos 

permite focalizar el complejo entramado de esferas de la vida cotidiana de los individuos 

dejando afuera toda explicación unilineal basada en un punto de partida puntual y otro 

punto de llegada. En esta línea, Terigi (2010) cuestiona aquellos postulados que 

consideran que las trayectorias (en su enfoque, las trayectorias escolares) son teóricas, 

ideales y lineales y sostiene que, por el contrario, son diversas y plurales. Esto descentra 

el eje de la mirada sobre el estudiante. Es decir, tal como mencionamos anteriormente, 

no significa que las mismas sean responsabilidad neta de cada sujeto ya que se 

construyen de lo que las personas adquieren y acumulan a lo largo de su vida y están 

influenciadas por condicionantes sociales (Bracchi, 2016). 

Por otro lado, también podemos mencionar a Muñiz Terra (2012) quien también 

ahonda en el concepto de trayectorias. Esta investigadora, cuyo foco de investigación 

son las trayectorias laborales, retoma a Helardot (2006) quien afirma que todo trayecto 

de vida puede ser considerado como un entrecruzamiento de diferentes líneas 

biográficas que podrían constituir distintas trayectorias inmersas en la historia de vida 

de los sujetos como lo es la trayectoria familiar, la trayectoria  educativa, la trayectoria 

laboral, etc. “las cuales cada una puede ser pensada como una articulación de 

elementos, subjetivos y objetivos, que tienen diferente importancia según el ciclo vital 

que esté atravesando el actor social” (2012:40). A su vez, resulta interesante remarcar 

que la investigadora hace mención a la distinción entre estudiar las trayectorias desde 

un enfoque prospectivo (investigaciones que analizan el proceso desde el origen hasta 

el presente, es decir, con una mirada hacia adelante) o retrospectivo (investigaciones 

en las que se analiza el fenómeno partiendo del presente y mirando hacia el pasado).  

Basándonos en esta distinción, esta tesis se enmarca en un enfoque retrospectivo, lo 

cual implica que hay una selección consciente e inconsciente de las situaciones 

atravesadas por los estudiantes y su interpretación está mediada por las experiencias 

posteriores. Es decir, las narrativas que emergen de las entrevistas no serían sólo una 

descripción de sucesos que vivieron sino también una selección y evaluación de la 

realidad.  

A la vez tomamos un concepto clave que está permeado en las trayectorias: el 

concepto de experiencia, para el cual, lejos de llegar a una definición acabada, nos 
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encontramos con múltiples aproximaciones. Podemos mencionar a Martin Jay (2009) 

quien presenta el concepto de experiencias como problemática y despliega al extremo 

las diferentes realidades y complejidades del término teniendo en cuenta diferentes 

variables y sistemas de pensamientos y campos, incluso, en ocasiones, creando 

tensiones entre las mismas definiciones. Podemos continuar citando desde el campo de 

la filosofía las obras del alemán Walter Benjamin (1933) quien discute y debate desde 

momentos diferentes de su vida dos sentidos opuestos de la experiencia: Ehrfarung y 

Erlebnis. El primero está relacionado con un devenir, es decir, la narración reconstruye 

lo vivido, es una vuelta al pasado. Dicho en otras palabras, hay un distanciamiento 

temporal en donde se reflexiona sobre lo vivido. El segundo está conectado con la 

noción de vivencia, la cual se divide en dos: una experiencia inauténtica o no genuina 

ya que es una experiencia buscada, busco que me marque y la otra relacionada al 

pathos, es decir, ocurre. Esta puede ser una experiencia no traumática o traumática. Es 

en esta última donde nos encontramos con el problema de narrar la experiencia. En este 

punto podríamos citar a LaCapra (2006) quien considera que tiene experiencia aquel 

sujeto que pasó por la situación y discute, la mencionada autora sobre los 

posicionamientos de los sujetos frente a ella (identificación y empatía).  

Cabe destacar que ninguno de los autores mencionados anteriormente ha 

abordado el concepto de experiencia desde lo pedagógico como sí lo ha hecho el 

filósofo y pedagogo norteamericano John Dewey (1938). Este autor reflexiona, por un 

lado, sobre las experiencias antieducativas en donde la experiencia es terminal, es decir, 

rechaza nuevas experiencias. Por otro lado, indaga sobre las experiencias educativas 

las cuales nos conducen a nuevas experiencias, generan deseos y nuevos propósitos. 

Un rasgo de ellas es su continuidad experiencial. Es decir, no sólo resignifica la 

experiencia pasada, sino que modifica y repercute en experiencias futuras. Para Dewey, 

hay un juego de interacción para interpretarla en su función y fuerza educativa. Dicho 

en otras palabras, las experiencias reúnen la totalidad de las relaciones del individuo 

con su ambiente: un lugar activo donde el sujeto actúa y uno pasivo en el que el sujeto 

es impactado por el mundo. En esta intersección de historias que nunca se repiten 

emerge la idea de experiencias situadas. 

También tomamos el concepto de experiencia de Larrosa (2002) quien trabaja 

con esta categoría afirmando que el lugar de la experiencia es la subjetividad con su 

singularidad. Es decir, el “(…) sujeto de experiencia sería algo así como un territorio de 

paso, de pasaje, algo así como una superficie de la sensibilidad en la que lo que pasa 

afecta de algún modo, produce algunos efectos, inscribe algunas marcas, deja algunas 
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huellas, algunos efectos” (Larrosa, 2002:174). En otras palabras, su propia 

transformación opera en la experiencia del paso de algo exterior sobre él.  

Finalmente, abordamos el uso del concepto de experiencia desde la sociología 

de la educación de la mano de Dubet y Martucelli (1998) quienes analizan la experiencia 

escolar en diferentes niveles educativos del sistema educativo francés.  Ellos definen la 

experiencia escolar como “la manera en que los actores, individuales y colectivos, 

combinan las diversas lógicas que estructuran el mundo escolar.” (1998:79). A su vez 

afirman que esta posee una doble naturaleza. Por un lado, la individual en la que el 

sujeto construye en proceso su identidad y le da coherencia y sentido a su experiencia. 

Esto se combina y articula con las lógicas de acción que no pertenecen a los individuos 

sino a elementos impuestos por el sistema escolar los cuales corresponden a tres 

funciones sociales del mismo: la distribución de competencias, la educación y la 

socialización.  

En la perspectiva de Dubet y Martuccelli, la noción de experiencia cobra 

preponderancia sociológica en el mundo contemporáneo por encima del “rol” debido al 

debilitamiento del peso de las instituciones, lo cual conlleva una multiplicación de 

recorridos, vivencias y tránsitos posibles. 

Todo actor social se somete a una lógica de integración social en la que las 

normas y las relaciones sociales (re)construyen constantemente la forma, el lugar y el 

nivel de integración, forma que dista de ser homogénea ya que puede reposar sobre 

tensiones de pertenencias y de normas. Es decir, la socialización no se reduce a la 

interiorización de un habitus, sino el aprender a desarrollar una capacidad estratégica 

que implica tensiones y negociaciones. Esto implica que hay diferentes variables en la 

definición de la experiencia como, por ejemplo, la diacrónica, la posición social y escolar 

de los alumnos, el contexto global, local, etc. “Todas desempeñan un rol en la 

experiencia, pero no la agotan. La experiencia escolar debe considerarse como 

determinada socialmente de manera fuerte, en la medida en que cada lógica de la 

acción refiere a un modo de determinación específica.” (1998:84) 

En consecuencia, tras este recorrido sobre el concepto de experiencia, 

sostenemos que fue en las entrevistas que realizamos en este trabajo donde se 

construyó la interrelación de sentidos que le dio presencia, cuerpo y visibilidad a la 

experiencia de los informantes (Pierella, 2011). 

Al concebir al estudiante como sujeto de derecho y como agente activo capaz de 

generar cambios en su realidad social, creemos pertinente y sostenemos que a los 

enfoques previamente mencionados es importante sumar los provenientes de la teoría 
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del desarrollo humano. El filósofo y economista Amartya Sen configura una perspectiva 

de desarrollo en la idea del aumento de la riqueza de la vida humana (no pensando en 

términos económicos) a partir de tres conceptos claves que se interrelacionan 

mutuamente: agencia, capacidades y libertades (Benavidez Lara, 2015). Es decir, el 

proceso de ampliación de las opciones que las personas pueden ser o hacer en su vida 

(Sen, 1998). Esto nos lleva a tener en cuenta dos aspectos que deben estar equilibrados 

en el desarrollo humano: las capacidades humanas y el uso que las personas hacen de 

esas capacidades adquiridas. Este concepto hace poner en relación capacidades y 

libertades ya que las capacidades se entienden como las libertades en sentido de poder 

(de acción y de decisión; no de control) que le permite al ser humano elegir entre 

diferentes posibilidades acerca de la vida que desea llevar.  

En este sentido y en un contexto de inclusión y democratización de la ES nos 

planteamos cómo las universidades en tanto instituciones de este nivel educativo 

pueden ayudar a ampliar esas capacidades para enriquecer las trayectorias de los 

estudiantes y evitar no solo la limitación en el desarrollo de sus capacidades sino 

también “posibles mecanismos orientados a excluir a algunos ingresantes como si 

fueran lo que Becher (2001) denomina “inmigrantes ilegales.” Por lo tanto, la 

universidad, además de un espacio social tal como lo plantea Bourdieu, se la puede 

pensar como un espacio donde se pueda “replantear el sentido de la educación superior 

desde un enfoque de capacidades y desarrollo humano” (Benavidez Lara, 2015: 171). 

En otras palabras, un espacio en el que se promueva el ejercicio creativo de las propias 

capacidades de acción. 

Teniendo en cuenta que en la formulación del problema a investigar se hace 

énfasis en la dimensión social e institucional de las trayectorias, creemos permitente 

desarrollar la noción de “sociabilidad estudiantil” que Carli (2014d) explica y profundiza 

en sus investigaciones para luego articularla en el análisis que desarrollaremos, entre 

otros aspectos, en el Capítulo 4 en torno a los constituyentes del proceso de afiliación 

vinculados con las relaciones intersubjetivas.  

Carli (2012, 2014) recorre los diferentes antecedentes en torno a la noción y tipos 

de sociabilidad desde campos como la historiografía francesa, la sociología para luego 

detenerse en la sociología de la educación. Desde allí se sitúa y sostiene que “la 

investigación sobre la sociabilidad estudiantil permite desmontar las miradas 

universalistas y homogeneizantes de la universidad y sus estudiantes” (Carli, 2014d: 

59). En este sentido, las dinámicas relacionales constituyen para esta investigadora una 

de las cuatro dimensiones de análisis relevantes e influyentes de la experiencia de los 
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estudiantes universitarios como lo son también la llegada de estos jóvenes a este nuevo 

espacio, sus desplazamientos e itinerarios en la ciudad y la experiencia con el 

conocimiento. En particular, y siguiendo esta línea de sociabilidad estudiantil, los 

hallazgos de sus investigaciones revelan el carácter crucial de los lazos entre pares que 

operan como sostén en tramos o situaciones claves de los estudiantes universitarios.  

Por último, tomamos el concepto de afiliación desde los estudios 

etnometodológicos de Coulon (1997) quien distingue distintos momentos en el proceso 

de transición hacia el oficio de estudiante universitario. Por un lado, está el tiempo de 

extrañamiento, en el cual el estudiante entra a un universo institucional desconocido. 

Por otro, el tiempo del aprendizaje, momento durante el cual el estudiante se apropia 

progresivamente de las nuevas reglas institucionales y, por último, el tiempo de afiliación 

en el que el estudiante ya domina ampliamente las reglas institucionales. Es importante 

destacar que el investigador francés también incorpora el concepto de afiliación 

intelectual o cognitiva (la cual no se desarrolla necesariamente de manera simultánea 

con la afiliación institucional), que refiere a la comprensión de lo que se espera de él por 

parte de la institución y los profesores (Pierella, 2014) y está vinculada con el dominio 

de las formas de trabajo intelectual que implica discursos, categorizaciones, prácticas, 

tiempos propias del ámbito universitario (Casco, 2009). La presente tesis estructura el 

análisis de las diferentes fuentes en relación a los diferentes constituyentes del proceso 

de afiliación. 

 

4. Consideraciones metodológicas   

La investigación es de corte cualitativo interpretativo, es decir, es una 

investigación inductiva y humanista en la cual el investigador tiene una mirada holística, 

interactúa con los informantes no de manera intrusiva y de ninguna manera da todo por 

sobreentendido (Taylor y Bogdán, 1990). En este sentido, una de las principales 

características de este tipo de investigación, además de requerir el análisis conjunto de 

los datos, es su flexibilidad. En otras palabras, si bien se planifica, el investigador, quien 

debe agudizar su capacidad de observación, lo hace adaptándose a las circunstancias 

en función de lo que se produzca en la realidad. 

 A ello se sumaron herramientas cuantitativas para el seguimiento de datos sobre 

la cantidad de ingresantes y porcentaje de alumnos que continuaban con las otras 

etapas de ingreso durante el 2015 o les tocaba transitar ILI. 
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La estrategia metodológica adoptada para dar respuesta a las cuestiones de la 

investigación fue el estudio de caso, el cual se basa en el razonamiento inductivo. Para 

Stake (1995:11) "El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la 

complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en 

circunstancias importantes". La única condición, según este autor, es que posea algún 

límite físico o social que le confiera entidad. Hay una variada bibliografía que indica una 

multiplicidad de criterios para la clasificación de los estudios de caso según los objetivos 

de la investigación. En nuestro caso, tomamos la clasificación de Stake (1995) y 

sostenemos que el estudio de caso no fue intrínseco ni colectivo sino instrumental. Esto 

se debe a que nuestra investigación se adentra en el conocimiento de un campo y área 

en particular y específica atendiendo a diferentes voces y aspectos, pero consideramos 

que los resultados obtenidos podrían habilitar una “generalización analítica” a partir del 

caso (Yin, 1989). Es decir, con esta decisión metodológica, creemos que la importancia 

de analizar las trayectorias de los estudiantes universitarios en el primer tramo de las 

carreras en la universidad no es algo que abarque sólo a las carreras de inglés de la 

FaHCE sino a varias universidades y la cual genera gran interés en el terreno educativo.  

Las fuentes y técnicas de recolección de la información fueron de índole primaria 

y también secundaria. Con respecto a la primera fuente, el instrumento fue la entrevista 

en profundidad. La misma es definida como “una forma especial de conversación entre 

dos personas dirigida y registrada por el investigador con el objetivo de favorecer la 

producción de un discurso conversacional con cierta línea argumental acerca de un 

tema en particular en el marco de una investigación” (Marradi, Archenti y Piovani, 

2007:192). En este tipo de instrumento, el investigador, quien realiza su estudio en 

situaciones específicamente preparadas, es quien intenta establecer rapport [buena 

conexión/relación] con los informantes y formula inicialmente preguntas no directivas 

(Taylor y Bogdán, 1990). A su vez, seguimos la clasificación que Fideli y Marradi (citado 

en Marradi, Archenti y Piovani, 2007) proponen basada en el tipo de contacto y el grado 

de espontaneidad de la interacción verbal entre el entrevistador y la persona 

entrevistada. En este caso, las entrevistas fueron principalmente cara a cara con un 

grado medio de espontaneidad por lo que fueron, según la clasificación, 

semiestructuradas. Es decir, el investigador ya tiene preguntas preestablecidas, pero 

son flexibles y se ajustan al contexto y al entrevistado. Cabe destacar que las últimas 

entrevistas (abril-mayo 2020) se realizaron de manera virtual debido que el 12 de marzo 

de 2020, el Poder Ejecutivo de la Nación Argentina publicó en su Boletín Oficial el 
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decreto de emergencia sanitaria por COVID 1910  (DNU-260) que dispuso de forma 

inmediata el Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO). Esta medida demandó 

la adopción de este nuevo modo de trabajo no presencial. Otro aspecto importante a 

mencionar es que se probaron las preguntas de la entrevista con dos alumnas que se 

encuentran aún cursando la carrera de traductorado y a partir de allí se realizaron 

ajustes a las preguntas disparadoras.  

Con el objetivo de obtener información acerca de sus trayectorias y experiencias 

personales, las entrevistas semiestructuradas estuvieron dirigidas a alumnos que han 

transitado uno, algunos o estos tres años seleccionados hasta llegar a cursar LFG1. En 

otras palabras, estas entrevistas permitieron ver cómo ellos interpretan sus experiencias 

narradas en sus propios términos. En este sentido, la construcción de conocimiento 

interpretativo es un proceso generado por la necesidad de dar sentido a lo que los 

propios actores revelan en sus entrevistas ya que de ninguna manera es contenido 

propositivo neutro. Es una tarea compleja en donde se integraron, reconstruyeron y 

resignificaron los discursos a la luz de las teorías que basan esta investigación. Al 

respecto, Stake afirma que “el investigador de casos reconoce y confirma significados 

nuevos. Quien investiga reconoce un problema, un conflicto, y lo estudia, confiando en 

poder relacionarlo mejor con cosas conocidas. Al encontrar relaciones nuevas, el 

investigador descubre la forma de hacerlas comprensibles a los demás” (Stake, 

1995:11). 

La muestra se conformó por una variedad de perfiles en cuanto a procedencia 

sociogeográfica, edad, trayectoria educativa previa, nivel de la lengua inglesa, 

experiencia en el ámbito universitario, niveles de capital cultural, relación con sus pares, 

valores, creencias, imágenes, entre otros factores (para más detalle, ver Anexos 1 y 2). 

Para ahondar un poco más en el concepto de capital cultural, nos pareció 

importante tomar la tipología que Cotignola, Legarralde y Margueliche (2017) 

construyeron para caracterizar los hogares de procedencia de ingresantes a otra carrera 

de esta misma facultad priorizando el miembro del hogar (padre o madre) que haya 

alcanzado el máximo nivel educativo. Las categorías que utilizaron son las siguientes: 

• Clima educativo alto: con algún miembro (padre o madre) con nivel educativo 

universitario o superior completo. 

 
10 Para más detalle sobre el Covid-19, consultar la página oficial de la Organización Mundial de la Salud 
(OMS):https://www.who.int/es/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?gclid=CjwK... 
Fecha de consulta:  junio de 2021  
 

https://www.who.int/es/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?gclid=CjwKCAjwm_P5BRAhEiwAwRzSO12i39t76RaSv_g-WfMqsIK9V3qB4vApBByp1s3ETM_Qhd2Z5ai-VRoC7p0QAvD_BwE
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• Clima educativo medio: con alguno de sus miembros (padre y madre) con estudios 

secundarios completos o universitarios - superior incompleto. 

• Clima educativo bajo: con alguno de sus miembros (padre y madre) con estudios 

secundarios incompletos o menor nivel. 

Antes de adentrarnos en la próxima sección donde se detallarán las 

características de las entrevistas y de los entrevistados, creemos que es menester 

resaltar el ejercicio de reflexividad del que somos parte. En términos de Guber (2012) la 

“reflexividad” es la consciencia del investigador sobre su persona y sus 

condicionamientos políticos y sociales. La autora diferencia tres tipos de reflexividades: 

la del investigador como investigador, la del investigador en cuanto miembro de una 

sociedad o cultura y la del investigador de la población que estudia. En este sentido, los 

tres tipos de reflexividades se articulan ya que mi rol como docente en el CI y en primer 

año de las carreras de inglés de la FaHCE ha interpelado mi rol como investigadora y 

ha definido mi planteo del problema de investigación al vivir, escuchar, observar y 

acompañar los diferentes obstáculos, caminos y experiencias que los alumnos de las 

carreras de inglés vivieron y viven en estos primeros pasos por su vida universitaria. 

    

Las entrevistas y las características de los entrevistados 

La descripción de las características y de las experiencias de los entrevistados 

muestra que es necesario deconstruir la categoría de estudiante universitario para dar 

cuenta de la población heterogénea de estudiantes que aloja, sin lugar a dudas, 

singularidades particulares. “Los estudiantes pueden tener en común prácticas, sin que 

se pueda por eso concluir que compartan una experiencia idéntica y sobre todo 

colectiva” (Bourdieu y Passeron, 2009: 28). De allí nuestra intención de resaltar la 

importancia de poner énfasis a las diferentes voces y experiencias en el análisis. 

Mi rol como Ayudante Diplomada del CI en aquellos años y en Lengua Inglesa 1 

e ILI, me permitió acceder a listados de alumnos y al Campus Virtual de la FaHCE el 

cual contaba con los correos electrónicos de todos los estudiantes que habían ingresado 

entre el 2015 y el 2017. Cotejando listados entre CI, L1 e ILI, se enviaron varios correos 

explicando la razón y el contexto por la que quería entrevistarlos tratando de buscar 

variabilidad en el perfil de las trayectorias educativas recorridas. Sin embargo, algunos 

contestaron que ya no estaban cursando las carreras de inglés en la FaHCE, otros mails 

rebotaron y en muchos casos no hubo respuesta.  
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Finalmente, se pudieron concretar 14 entrevistas las cuales fueron llevadas a 

cabo entre julio de 2019 y mayo de 2020.  Se entrevistaron 10 mujeres y 4 varones que 

comenzaron las carreras de inglés entre los 17/18 años y los 27 años de edad durante 

los años seleccionados. De ellos, 8 son del Gran La Plata, 4 son del interior de la 

provincia de Buenos Aires y 2 de Capital Federal. Al momento de comenzar con las 

carreras de inglés cuatro de ellos ya habían transitado por otra carrera universitaria, 

todos en Facultades dependientes de la UNLP: Facultad de Medicina, Facultad de 

Ciencias Económicas y Facultad de Ciencias Astronómicas y Geofísicas. En cuanto al 

trabajo, un solo informante trabajó durante el primer año de estudios. En relación a su 

dominio de la lengua inglesa, de los 14 entrevistados, el 80% tenía un nivel de inglés 

Intermedio – Intermedio Superior (o B1/B2 según MCER) al momento de comenzar el 

CI, ya sea porque asistieron a colegios bilingües, profesoras particulares o institutos de 

inglés. El resto tenía su base en lo que aprendió en el colegio. Por último, siguiendo la 

clasificación de Cotignola, Legarralde y Margueliche (2017) en relación al clima 

educativo de los padres, nos encontramos con los tres tipos de climas educativos con 

prevalencia de hogares con clima educativo alto, seguidos por medio y bajo.  

En cuanto al universo de informantes según trayectoria realizada, podemos 

afirmar que  logramos entrevistar 4 alumnos que ingresaron en el 2015 los cuales 

tuvieron diferentes caminos: uno sólo realizó la Etapa 1 y la aprobó accediendo a cursar 

LFG1 en el comienzo del ciclo lectivo de ese mismo año; otro transitó y aprobó luego de 

la Etapa 2, lo cual lo habilitó a acceder a Gramática Inglesa 1 en el segundo cuatrimestre 

y a las anuales Lengua Inglesa y Fonética y Fonología Inglesa 1 en el 2016 mientras 

que los últimos 2 estudiantes entrevistados de este año transitaron todas las etapas del 

CI, el PEOE, volvieron a hacer el CI en el 2016 y la evaluación diagnóstica dio como 

resultado que tenían que cursar ILI. Los mismos la aprobaron ese año y pudieron 

comenzar a cursar finalmente LFG1 en el 2017.  Por otro lado, pudimos contactar 4 

alumnos cuyo ingreso fue en el 2016.  Uno de ellos cursó y aprobó ILI ese mismo año 

por lo que comenzó a transitar LFG1 en el 2017; dos de ellos, luego del CI, iniciaron su 

año cursando directamente LFG1 y el último entrevistado, luego de hacer el CI cursó ILI 

dos años seguidos y en el 2018 logró comenzar a cursar LFG1. Por último, pudimos 

entrevistar a 6 estudiantes que ingresaron en el 2017. La mitad de ellos accedieron a 

cursar LFG1 luego del CI en febrero mientras que la otra mitad, cursó ILI ese año y 

aprobaron a fin de año lo cual los habilitó a cursar LFG1 en el 2018. 

Para una mejor visualización de lo anteriormente mencionado, a continuación, 

en el Cuadro 4, observaremos el universo de informantes que se entrevistó según su 

trayectoria en el momento de su ingreso.  
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Cuadro 4: Universos de informantes que se entrevistó según trayectoria universitaria  

Cantidad 
ET 

2015 2016 2017 
CI 

PEOE LFG1 CI ILI LFG1 CI ILI LFG1 
E1 E2 

1 ●   ●       
1 ● ●  ●       
2 ● ● ●  ● ●    ● 
1     ● ●    ● 
2     ●  ●    
1     ● ●   ●*  
3        ●  ● 
3        ● ●*  

*Aprobaron ILI y pasan a LFG1 en el 2018 
Cantidad ET: Cantidad de entrevistados según trayectoria 
E1: Etapa 1 
E2: Etapa 2 
 

En relación a las fuentes de naturaleza secundaria, se analizaron documentos 

tales como las “Estrategias y los Programas del ingreso” producidos por el 

Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas y el material de estudio brindado a 

los estudiantes durante el CI y sus diferentes etapas. Los datos provenientes de estas 

fuentes fueron usados para contextualizar y comparar los datos obtenidos a través de 

las fuentes primarias. Además, tuvo el objetivo de “comprender las perspectivas, los 

supuestos, las preocupaciones, y actividades de quienes lo producen” (Taylor y Bogdán, 

1990:149). Precisamente por su naturaleza subjetiva, estos datos abren nuevas fuentes 

de comprensión. La mayor parte de estos documentos fueron pedidos y brindados a lo 

largo del 2017 por la Jefa de Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas.  

Una vez obtenido el material, se procedió a realizar el análisis temático de 

contenido. Este último es una técnica de investigación en la que se formulan inferencias 

y se identifican de manera sistemática y objetiva ciertas características de los textos, 

claves para el tema de investigación. En la etapa de análisis inicial, se identificaron 

temas y categorías iniciales de análisis como trayectoria, capital cultural, prestigio, 

estrategias, entre otras. Luego, se identificaron categorías emergentes como tácticas y 

evaluación, se armaron redes conceptuales, se integraron y luego se interpretaron los 

datos (Robson y Mc Cartan, 2016).   La descripción y el análisis detallado de este tipo 

de fuente en particular se encuentra en el Capítulo 4 de esta tesis. 

Luego de obtener todos los datos, tanto de fuentes primarias como secundarias, 

se procedió a codificarlos y analizarlos para detectar temas emergentes, dar sentido a 

lo recogido, desarrollar conceptos, refinar la comprensión del tema, explorar 
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interrelaciones e integrarlas con la teoría que sustenta el trabajo. Además de la 

interpretación de la investigadora, se utilizó el ATLAS.ti versión 8. 

Dentro de los diferentes programas informáticos de análisis cualitativo 

agrupados bajo el nombre genérico de CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data 

Analysis Software), se utilizó el ATLAS.ti versión 8. La principal ventaja de estas 

herramientas informáticas es que permiten tener una mayor transparencia en el proceso 

de análisis (Richards y Richards, 1994) y aumenta la calidad de la investigación (Strauss 

y Corbin, 2002). En el caso de ATLAS.ti, la misma facilita el análisis ya que recopila y 

clasifica datos en diferentes tipos de formatos (videos, PDF, textos, mapas, audios, etc.) 

desde diferentes niveles que no son independientes entre sí.  

Desde el nivel textual, se procedió a la segmentación de citas significativas 

mediante la codificación abierta como primer abordaje a las grabaciones de audios, 

identificando conceptos e ideas claves como, por ejemplo, prestigio, UNLP, 

expectativas, clima educativo, nivel de inglés, etc. Es importante destacar que existen 

dos tipos de códigos en el programa de análisis utilizado: los abiertos e in vivo. Los 

primeros están relacionados a la interpretación del investigador, en cambio los segundos 

son frases literales que expresan las palabras utilizadas por los entrevistados. En lo que 

respecta al nivel conceptual, luego de dicha identificación procedimos a vincular esas 

categorías mediante la codificación axial. A este procedimiento, le siguió una 

codificación selectiva elaborando de esta manera mapas conceptuales guiados por el 

marco teórico y las preguntas disparadoras de las entrevistas. Una vez terminado este 

proceso se comenzaron a redactar las conclusiones. Las entrevistas se detuvieron 

cuando se alcanzó la saturación teórica, es decir, dejaron de emerger patrones nuevos 

(Pandit, 1996). 

 

Aspectos éticos de la investigación  

Es importante destacar que en esta investigación se siguieron pautas éticas ya 

que, en el ejercicio de la investigación y el uso de la información producida, hay retos 

que guardan relación directa con el carácter del ser humano no sólo como individuo sino 

también como ser social (British Educational Reasearch Association [BERA], 2011; 

Cohen, Manion y Morrison, 2007; González Ávila, 2002; Jick, 1983). 

Las consideraciones éticas incluyen el reconocimiento y el respeto por la 

subjetividad de los entrevistados (identidades, juicios, ideologías, clase, nacionalidad, 

etc.) y la condición propia de las subjetividades del ser humano y su carácter social (sus 
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derechos, lo afectivo, lo contradictorio, la pluralidad de ideas, etc.). Además, se informó 

acerca de la finalidad de su participación y cómo y dónde se divulgará dicha información. 

A su vez, se reservó la identidad de los informantes por lo que en el análisis de sus 

narraciones se utilizaron nombres ficticios11, manteniendo género y edad de los mismos 

en el momento de la entrevista. Por último, cabe destacar que se respetó la libre decisión 

de participar o no en la investigación, el cambio de opinión y la decisión de retirarse a 

quien lo deseó. 

 

5. Estructura general de la tesis  

 Esta tesis se divide en una Introducción, cuatro capítulos y las Conclusiones. En 

el primer apartado se presenta una breve introducción exponiendo el problema de 

investigación junto con el propósito general y los objetivos específicos. A su vez, se 

detalla el marco teórico que sustenta esta investigación y una minuciosa descripción de 

las consideraciones metodológicas. 

  En el primer capítulo describimos el contexto general de la investigación 

ubicando a la ES en clave de Derechos Humanos para luego ahondar en el acceso e 

ingreso a la misma en las universidades argentinas analizando los rasgos característicos 

y los cambios acontecidos antes y después de la LES, a nivel inter e intrainstitucional, 

en general y, en particular, en el caso de las carreras de inglés. El siguiente capítulo se 

centra en el estado del arte en relación al estudio de las trayectorias universitarias y a 

los estudiantes universitarios como objeto de estudio a nivel nacional. En el tercer 

capítulo describimos y analizamos las fuentes de índole secundaria que incluyen los 

materiales brindados a los alumnos, las Estrategias de Ingreso y Programas de los años 

comprendidos entre el 2015 y el 2017. Le sigue el cuarto, en donde se analiza la 

triangulación de datos y análisis de las entrevistas en profundidad a los alumnos. 

  En el cierre de esta tesis, se encuentran las conclusiones finales las cuales 

describen una síntesis de los principales resultados y su discusión a la luz de los 

enfoques teóricos que hemos utilizado, detallando a su vez, los aportes que 

consideramos resultan relevantes para el campo educativo en lo que respecta a 

universidad, ingreso y primer año, con la especificidad del campo disciplinar estudiado. 

Finalizamos abriendo camino a nuevas observaciones y nuevos interrogantes que se 

desprendieron de este trabajo las cuales invitan a futuras investigaciones. Luego de 

estas Conclusiones, al final de la tesis, se encuentran cuatro Anexos.  

 
11 Todos los nombres que aparecen en esta tesis son apócrifos 
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CAPÍTULO 1 

A DERECHO CONQUISTADO, GARANTÍAS EXIGIDAS 

EL ACCESO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR Y LAS POLÍTICAS IMPLEMENTADAS 
EN LAS UNIVERSIDADES NACIONALES 

 

1.1 Presentación 

 En el primer apartado de la presente tesis presentamos y justificamos el 

problema de investigación en conjunto con el propósito general, los objetivos específicos 

y las preguntas que dispararon la investigación. A su vez, describimos el marco teórico 

y las consideraciones metodológicas que sustentan esta pesquisa para concluir con un 

breve resumen de la estructura de la tesis. En este primer capítulo haremos un recorrido 

sociohistórico de la concepción de la ES como derecho y la descripción de las políticas 

universitarias de acceso en la UNLP y en la FaHCE en general a partir de la sanción de 

la LES en 1995. Cerramos el capítulo adentrándonos como ejemplo ilustrativo (y sin 

desconocer las aproximadamente 30 universidades públicas nacionales en las que se 

puede estudiar las carreras de inglés) en lo que sucedió con el acceso a las carreras de 

esta lengua extranjera en tres universidades nacionales entre el 2015 y el 2017. Más 

específicamente, de acuerdo con datos extraídos de las páginas web oficiales de estas 

UA, describiremos el ingreso a la Universidad Nacional de Córdoba (en adelante UNC), 

la Universidad Nacional de Cuyo (en adelante, UNCUYO) y Universidad Nacional del 

Comahue (en adelante, UNCO).  

 

1.2 La Educación Superior en clave de Derechos Humanos 

Discutir y debatir acerca de la ES en clave de Derechos Humanos es producto 

de un largo proceso de luchas, tensiones, avances y retrocesos que, impulsados por 

acuerdos internacionales, regionales y nacionales, encontraron la posibilidad de 

cambiar puntos de vista, discursos y políticas en pos de propuestas concretas de acción. 

La lucha por la igualdad fue y es una constante del devenir histórico. Universales, 

irreversibles, inviolables, progresivos, no negociables, interdependientes, 

complementarios, que trascienden fronteras, son algunas de las características de los 

derechos presentes en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (DDHH) 

proclamados por la Asamblea de la ONU en 1948 en París. En ella los Estados asumen 

la obligación de protegerlos, respetarlos y cumplirlos, lo cual implica, por un lado, 
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políticas públicas concretas que reflejen y viabilicen y, por otro, una sociedad que 

reclame y exija su cumplimiento. 

En lo que respecta al derecho a la educación en general y en particular la 

educación básica, muchos son los marcos jurídicos y acuerdos internacionales que se 

han llevado a cabo. En cuanto a la ES, podemos mencionar las Conferencias 

Regionales de Educación Superior en La Habana (1996), la de Cartagena de Indias 

(2008) y la I y II Conferencia Mundial sobre la Educación Superior (1998 y 2009) y las 

diferentes Cumbres Iberoamericanas (1991 en adelante) las cuales representaron 

puntos de inflexión en cuanto a la concepción de la ES como bien público y marcaron 

una clara tendencia de la misma como derecho y no como privilegio. Ahora bien, 

entenderla de esa manera supone comprender las complejas responsabilidades para 

garantizar no sólo acceso sino también calidad y pertinencia de la educación en el 

contexto de mundialización (Ozolo y Paparini, 2016). 

 

1.3 El acceso e ingreso a la Educación Superior en las universidades argentinas 

En el siguiente apartado nos concentramos en historizar y contextualizar 

brevemente el acceso a la Universidad en la Argentina antes y después de la LES para 

luego ejemplificar las políticas de ingresos en la UNLP y en particular en la FaHCE a 

partir de la LES. Luego de este recorrido, cerramos el capítulo describiendo y 

comparando los ingresos de las carreras en inglés en las tres facultades nacionales 

mencionadas anteriormente durante el recorte temporal seleccionado, a fin de visualizar 

la manera en que la LES fue implementada en diferentes UA. 

 

1.3.1 Las políticas universitarias de acceso antes y después de la Ley de 
Educación Superior 

Las políticas de acceso a la universidad son construcciones históricas y están 

estrechamente ligadas a las características particulares de cada sociedad y con las 

políticas sociales implementadas, las cuales tratan de dar respuesta a las demandas 

emergentes de diversos sectores sociales (Chiroleu, 1999,2016; Juarrós, 2006; Bracchi 

y Marano, 2010; Montenegro, 2016). 

A comienzos del siglo XX, las universidades nacionales se constituyeron en 

espacios selectivos y propios de sectores socialmente privilegiados ya que eran el lugar 

de formación de las nuevas élites políticas. El acceso a las mismas significaba no sólo 
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ascenso económico sino también legitimación social. Esta situación culminó con la 

Reforma Universitaria impulsada por el movimiento estudiantil en 1918 la cual tuvo su 

epicentro en Córdoba, pero rápidamente se extendió a otras universidades del país y de 

latinoamérica. Esta reforma si bien no quitó totalmente el cobro de aranceles, moldeó la 

configuración de la universidad argentina ya que “no solo expresó la reivindicación de 

independencia frente al Estado sino también la voluntad de dar a la vida universitaria un 

estatus autónomo respecto de los partidos políticos.” (Suasnábar, 2009: 54). Se puede 

afirmar entonces que esta Reforma implicó una democratización interna en las 

Universidades Nacionales la cual incluyó un lento proceso de renovación de los 

profesores y la participación de los claustros, pero no así en la democratización externa 

en términos de igual acceso a todos los sectores sociales. 

En Argentina, el pasaje de la universidad de élite a la universidad de masas 

comienza a mediados del siglo XX, a partir de los años 50, cuando el gobierno de Juan 

Domingo Perón elimina los aranceles y el examen selectivo para el ingreso (Krotsch, 

2001; Chiroleu, Suasnábar y Rovelli, 2012). El período 1955-1966 delimitó una época 

de expectativas sociales y económicas que se vieron plasmadas en la universidad ya 

que se dio un proceso de modernización que incluyó no sólo la creación de nuevas 

carreras sino nuevas formas de gestión y organización. Sin embargo, esta política de 

expansión vivió una ruptura en los años siguientes y especialmente en el último gobierno 

militar (1976-1983) en el cual se produjo una significativa reducción matricular que se 

dio a través de procesos selectivos en el ingreso sumado a la imposición de aranceles 

y cupos. 

El carácter autoritario de la intervención estatal creó un clima de desconfianza y 

pérdida de legitimidad hacia el Estado. Esta situación hizo que con el retorno de la 

democracia en 1983 haya una gran demanda por la completa autonomía de la 

Universidad acompañada de un financiamiento incremental. En este contexto, se 

restableció el ingreso directo pero su implementación generó problemas operativos ante 

la gran demanda de acceso. Al igual que Suasnábar (2012) y Montenegro (2016) 

coincidimos en que en este período se produjeron tensiones entre las grandes 

expectativas que generó la democracia y las limitaciones heredadas por la dictadura 

militar. 

A comienzos de la década del 90, con un nuevo gobierno democrático de la 

mano de Carlos Saúl Menem y en un contexto de profunda crisis social y económica, 

comienza un período de corte neoliberal acompañado por una gran privatización, 

desregulación y apertura de la economía al mercado externo lo cual condujo a nuevas 
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relaciones entre el Estado y la sociedad (Suasnábar, 2012). En lo que respecta a la 

educación, estos cambios se vieron reflejados en la Ley Federal de Educación de 1993 

y la LES en 1995 (Montenegro, 2016).  

En este período, si bien la ES se expandió mediante la creación de nuevas 

universidades, el sistema se vio fuertemente diferenciado y segmentado, impulsado por 

una dinámica de mercado. La inversión y control en la ES fue puesta bajo la lupa ya que 

se cuestionaron prioridades, calidad y eficiencia, entre otros aspectos. Siguiendo esta 

línea y promovidos por una agenda impuesta por el Banco Mundial, comenzaron a 

aparecer en la escena temas como arancelamiento, evaluación externa, generación de 

recursos propios y limitación de autonomía de las universidades o autonomía regulada 

en la cual se consolida el rol del Estado como evaluador (Krotsch, 2001; Neave, 2001). 

Por estos años, “el problema principal ya no radicaba en el crecimiento del sistema o en 

la planificación de su expansión, tal como fue en décadas anteriores, sino en la cuestión 

de la calidad que se articulaba con la evaluación” (Montenegro, 2016: 49).  En este 

contexto es que se crean la Secretaría de Políticas Universitarias (SPU) y la Comisión 

Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU) en 1993 y en 1995, 

respectivamente producto del impacto de la Ley Nacional de Educación Superior No 

24521, la cual marca la consolidación del rol del estado como Evaluador y la evaluación 

como eje troncal de las políticas universitarias de esta época (Suasnábar y Rovelli, 2011; 

Krostch, 1998). 

Esta ley fue sancionada y aprobada en medio de tensiones entre el partido 

oficialista, los diferentes actores de la comunidad académica y los partidos opositores 

los cuales temían acerca de la autonomía universitaria y el posible arancelamiento de 

los estudios de grado.  Producto de esta sanción, las universidades alcanzaron mayor 

autonomía para regular el acceso de estudiantes y establecer su régimen de admisión, 

permanencia y promoción. Esto generó una gran heterogeneidad de políticas y 

estrategias no sólo a nivel institucional sino también a nivel carreras promoviendo la 

coexistencia de diferentes modalidades en los sistemas de admisión. En este sentido, 

diferentes autores tales como Trombetta (1999), Chiroleu (1999), Duarte (2005) y, a 

nivel local Bracchi, Sannuto y Mendi (2002) trataron de clasificar y distinguir diversas 

modalidades de ingreso en las universidades.  

En 2003 se produce un cambio profundo en la orientación de las políticas ya que 

con el gobierno de Néstor Kirchner comienza un período caracterizado por el 

neointervencionismo estatal (Suasnábar, 2012), el cual continúa con la gestión de 

Cristina Fernández de Kirchner (2007-2015). Este nuevo rol protagónico del Estado se 
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plasma en lo que respecta a educación en muchas leyes entre ellas: la Ley de Educación 

Técnica (2005), la Ley Nacional de Educación (2006), La Ley de Financiamiento 

Educativo (2007), Ley de Educación Sexual Integral (2006), Ley de Fondo Nacional de 

Incentivo Docente (2004). En cuanto a la ES, hubo un aumento sostenido del 

presupuesto para el sector, ampliación de programas especiales y se ha dado una 

expansión significativa mediante la creación de nuevas universidades principalmente 

públicas. Sin embargo, según autores como Suasnábar y Rovelli (2011) y Chiroleu 

(2016), la universidad no logró ocupar un lugar destacado en la agenda política en pos 

de generar una política universitaria de carácter universal, integral y activa lo cual 

hubiese cambiado ciertas tendencias históricas del sistema de los años `90. Algunos de 

estos cambios esperados a nivel normativo recién se producirían hacia fines del 

segundo mandato del gobierno de Cristina Fernández de Kirchner.  

El 28 de octubre de 2015, el Senado de la Nación aprobó una serie de 

modificaciones a la LES No 24521, proyecto impulsado por la diputada Adriana Puiggrós. 

Esta nueva Ley No 27204 estableció que la ES sea considerada como “bien público y 

un derecho humano.” A esta ley se le agrega que es obligación del Estado “garantizar 

la igualdad de oportunidades y condiciones en el acceso, permanencia, graduación y 

egreso”, y que los recursos asignados para las universidades públicas “no pueden ser 

disminuidos ni reemplazados.” Además, se incorporó un bis que afirma que “los estudios 

de grado en las instituciones superiores de gestión estatal son gratuitos e implican la 

prohibición de establecer sobre ellos cualquier tipo de gravamen, tasa, impuesto, 

arancel, o tarifa directos o indirectos” (Ley No 27204, 2015). Así mismo, la Cámara Alta 

eliminó el párrafo del artículo 50 que permitía establecer un sistema de admisión 

restrictivo por lo que “cada institución universitaria nacional dictará normas sobre 

regularidad en los estudios que establezcan las condiciones académicas exigibles.” 

Siguiendo con esta línea, el artículo 7 expresa que “todas las personas que aprueben la 

educación secundaria pueden ingresar de manera libre e irrestricta a la enseñanza de 

grado en el nivel de educación superior (...) Este ingreso debe ser complementado 

mediante los procesos de nivelación y orientación profesional y vocacional que cada 

institución de educación superior debe constituir, pero que en ningún caso debe tener 

un carácter selectivo excluyente o discriminador.” Es decir, en ningún caso se podrá 

impedir el acceso a los estudios superiores.  
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1.3.2 Las políticas de ingreso en la Universidad Nacional de La Plata 

En el Preámbulo del Estatuto de la UNLP, reformado en el 2008, nos 

encontramos con una síntesis del perfil institucional que mantiene actualmente, “La 

Universidad Nacional de La Plata como institución pública y gratuita de educación 

superior, se ofrece abierta e inclusiva para toda la sociedad y establece como sus 

objetivos principales los de favorecer el acceso a sus aulas al conjunto del pueblo 

argentino y hacer llegar a cada rincón de la Patria los frutos de su labor. (...) Estará 

inspirada en los principios reformistas, asegurando la más completa libertad académica, 

sin discriminaciones, limitaciones o imposiciones, buscando generar profesionales 

íntegros, capaces de afrontar los desafíos de su tiempo y comprometidos con la realidad 

de su gente. Así mismo, y para asegurar sus objetivos, establecerá políticas que tiendan 

a facilitar el ingreso, permanencia y egreso de los sectores más vulnerables de la 

sociedad”.  En relación con los ingresos, es importante citar al artículo 20 del mismo, el 

cual establece que “el ingreso a la Universidad Nacional de La Plata es de carácter libre 

e irrestricto. Serán considerados estudiantes de la U.N.L.P. todos aquellos inscriptos 

que acrediten haber finalizado los estudios secundarios, garantizando el libre acceso y 

la igualdad de oportunidades para iniciar los estudios de grado.”  

A pesar de tener un marco regulatorio, con este perfil y en el contexto de lo que 

estableció la LES, en la UNLP coexistían diferentes modalidades que iban desde 

eliminatorias hasta irrestrictas conduciendo a una política descentralizada y con 

estrategias de ingreso con características particulares y diversas direccionalidades 

(Bracchi, Sannuto y Mendy, 2002; Montenegro, 2016, 2017, 2020). Esto generó 

tensiones entre el nivel central y las diferentes UA producto, como mencionamos 

anteriormente, de la autonomía de la que gozan las Facultades en la definición de sus 

políticas de ingreso. 

Bracchi, Sannuto y Mendy (2002) clasificaron las estrategias de ingreso de la 

UNLP según aquellas que tienen instancias de selección previas al comienzo de la 

carrera a través de la evaluación de contenidos según resultados, aquellas que 

mantienen el acceso directo y las que se incorporan estrategias de discriminación 

positiva para aquellos grupos con posibilidades desiguales. A su vez, Montenegro 

(2016) recupera la voz de Julia Sannuto (directora de Articulación Académica de la 

UNLP en 2016) quien también clasificó los ingresos de la UNLP desde la sanción de la 

LES hasta su modificación en: socializadora, nivelatoria y eliminatoria variando y 

combinando estas modalidades en las diferentes Facultades. 
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Las diferentes políticas de ingreso han generado diversas dificultades. Sin 

embargo, la problemática del ingreso y los primeros años en la universidad ha estado 

presente desde los años 80 en la agenda de esta Casa de Estudios. Esto lo ha logrado 

mediante la creación de ámbitos y la incorporación de planes estratégicos con el objetivo 

de albergar a un público cada vez más heterogéneo en cuanto a trayectorias y 

composición social y cultural. (Paso, Carrera, Felipe y Anthonioz Blanc, 2016). En 

cuanto a ámbitos, podemos mencionar algunas como la Secretaría de Asuntos 

Académicos (SAA), encargada de gestionar la transición entre la enseñanza media y la 

universidad, la Dirección de Articulación Académica, la Prosecretaría de Bienestar 

Estudiantil la cual se encarga de medidas económicas, alimentaria, sanitaria, a veces 

académicas, etc. Con respecto a estrategias, se han creado asesorías pedagógicas en 

algunas UA, el programa de Equiparación de Oportunidades y el Programa de Apoyo y 

Contención para el Ingreso (PACI) por mencionar algunos.  

 

1.3.3 Las estrategias de ingreso en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación 

Como ya se mencionó anteriormente, la LES generó gran heterogeneidad no 

sólo a nivel interinstitucional sino también a nivel intrainstitucional.  La FaHCE en sí es 

un gran ejemplo de ello. La misma cuenta con un gran número de alumnos y de carreras 

de diferente tamaño y campos académicos y disciplinares, por lo que se desprende que 

es complejo abordar las estrategias de ingreso siendo éstas muy variadas.  

Montenegro (2016, 2017) distingue dos etapas en la construcción de ingreso en 

esta unidad académica: una en los años 90 y la otra a comienzos del 2000. Lejos de ser 

cambios lineales, la autora afirma que “en el análisis de la política se muestran las 

tensiones, las rupturas, los avances y las resistencias de ese proceso, desde una 

perspectiva multicausal que considera tanto los aspectos internos como externos.” 

(Montenegro, 2017: 4). 

En una primera etapa, a comienzos de los 90, la FaHCE diseñó un curso 

introductorio para dos de las catorce carreras pertenecientes, en aquel entonces, a esta 

institución. Estas eran Psicología y Educación Física, las cuales constituían las carreras 

con mayor porcentaje de matrícula de la Facultad. La propuesta estuvo centrada en la 

ambientación universitaria poniendo el foco, por un lado, en los contenidos propios de 

la carrera elegida y, por el otro, en el conocimiento de la institución. Cabe destacar que 

la masividad de la matrícula se dio en un contexto de falta de recursos financieros 

producto de una crisis presupuestaria en las universidades. Esto llevó a que la aplicación 
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de los CI a otras carreras se viera limitada por una cuestión económica y de 

infraestructura. 

En 1994, el Consejo Académico decidió crear una Comisión de Ingreso con el 

objetivo de diseñar y evaluar los CI. A su vez, en el mismo año se diseñó y desarrolló 

un Plan de Seguimiento y Orientación (POS) el cual tenía lugar durante el primer año y 

estaba orientado para aquellos alumnos que no habían alcanzado los objetivos del 

Curso. 

Tal como mencionamos anteriormente, la segunda etapa de nuevas estrategias 

se da a mediados de la primera década del 2000, lejos ya del problema de la masividad 

y falta de recursos y más orientado a una política de contención de los estudiantes. En 

este contexto, la FaHCE crea una Comisión General de Ingreso encargada de evaluar 

las propuestas y gestionar el financiamiento de las mismas desde el nivel central. A su 

vez, cada Departamento de la FaHCE tenía la autonomía de diseñar en comisiones 

interclaustro sus propias estrategias por lo que los objetivos muchas veces no coincidían 

dada la especificidad disciplinar. Las mismas variaban desde obligatorios hasta 

optativos, pero algunas de las características que prevalecían era el carácter 

introductorio y la idea de ambientación universitaria con el objetivo de afianzar la 

afiliación institucional (Coulon, 1997). Estas mismas no se acotaban sólo al ingreso, sino 

que, desde una perspectiva institucional, se entiende que las materias de 1er año 

también deben acompañar a los estudiantes en este proceso de transición.  

Ahora bien, el caso de las carreras de inglés dependientes del Departamento de 

Lenguas y Literaturas Modernas se ampliará y se detallará en el Capítulo 3 de esta tesis. 

 

1.3.4 El ingreso a las carreras de inglés en tres Universidades Nacionales (2015-
2017) 

A partir de la bibliografía de referencia disponible, pudimos observar que Vernet 

(2012) comenzó a explorar los antecedentes en el tratamiento del ingreso a las carreras 

de inglés en su trabajo final de la especialización en Docencia Universitaria repasando 

las propuestas de ingreso en 3 Universidades Nacionales: la UBA, la UNC y la 

UNCUYO. En este trabajo, la autora mostró la diversidad y heterogeneidad de las 

modalidades de ingreso adoptadas en estas UA. 
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Sin desconocer las aproximadamente 30 Universidades Nacionales públicas que 

existen en Argentina12 en las que se puede estudiar profesorado, traductorado y 

licenciaturas en inglés y siguiendo la línea que comenzó a estudiar Vernet (2012), 

decidimos continuar con dos de las seleccionadas por dicha autora y sumar la UNCO 

para describir lo qué sucedió en otro punto del país diferente de la Provincia de Buenos 

Aires (ya que más adelante profundizaremos sobre la misma detallando la propuesta de 

la UNLP). 

Con el objetivo de obtener un estudio multifacético y articulado, tomamos el cubo 

presentado por Bray y Thomas (1995) para comparar el ingreso a las carreras de inglés 

en tres universidades nacionales. Este cubo representa un conjunto de dimensiones y 

niveles para el análisis en educación comparada. Seleccionamos de la cara frontal del 

cubo, que corresponde al nivel de localización/geográfico, tres Universidades 

Nacionales de diferentes provincias de la Argentina. Como ya mencionamos 

anteriormente, las elegidas fueron la UNC, situada en la provincia de Córdoba; la 

UNCUYO, localizada en la provincia de Mendoza y, por último, la UNCOMA la cual se 

encuentra en Neuquén. La información fue obtenida de las páginas web oficiales de las 

Universidades mencionadas y sus correspondientes Facultades entre el 2016 y el 2017. 

En cuanto a la segunda dimensión, referida a grupos demográficos no locativos, 

tomamos a los ingresantes de las carreras de inglés, aunque el foco no esté en ellos 

específicamente y para la última dimensión que abarca aspectos de la educación y la 

sociedad, tomamos en particular los cursos/las etapas de ingreso a las carreras 

anteriormente mencionadas. Estas dimensiones se estudiaron además comparando los 

años seleccionados para la pesquisa (2015, 2016 y 2017) y diferentes principios de 

comparación como modalidad, carácter y características de las diferentes etapas del 

ingreso.  

 Comenzaremos a analizar el ingreso a las carreras de inglés en la Facultad de 

Filosofía y Letras de la UNCUYO el cual constaba, al momento del análisis, de diferentes 

módulos. Como muestra el Cuadro 513, entre el 2015 y el 2017, los mismos variaron 

entre 4 y 5 módulos. La mayoría fueron presenciales y de carácter obligatorio (excepto 

el módulo 0 que sólo estuvo presente en el 2016 y que era sólo para las carreras de 

 
12 Para más detalle de las diferentes universidades, consultar: 
https://www.buscouniversidad.com.ar/search?type_id=[16]&category_id=[537]&method_id=[1]&kind=[1]  
Este sitio constituye una guía online de cursos, carreras de grado y posgrado que se encuentran en el país. La misma 
tiene filtros como carreras, modalidad, ubicación, duración, tipo de gestión etc. para que los aspirantes puedan obtener 
información acerca de la oferta en ES. 
Fecha de consulta: marzo de 2022  
 
13 Según la página web de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo.  
Fecha de consulta: diciembre de 2016 https://ffyl.uncuyo.edu.ar/  

https://www.buscouniversidad.com.ar/search?type_id=%5b16%5d&category_id=%5b537%5d&method_id=%5b1%5d&kind=%5b1
https://ffyl.uncuyo.edu.ar/
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inglés). Algunos de ellos comenzaron el año anterior al ingreso propiamente dicho. Cabe 

aclarar que no se explicitaba en la página qué pasaba cuando se desaprobaba alguno 

de los módulos. 

Las temáticas fueron variadas ya que nos encontramos no sólo con un módulo 

que trataba de lenguas extranjeras, el cual se aprobaba con una evaluación escrita y 

oral, sino también con temas relacionados a la vida universitaria y a ser estudiante de la 

UNCUYO, entre otras temáticas. Esto nos permite deducir que había una preocupación 

por articular de manera gradual el pasaje del nivel secundario al superior. Esta 

modalidad intentaría explicitar muchos de los conocimientos implícitos de cuestiones 

relativas a la universidad y así brindar un andamiaje en la adaptación a este nuevo 

lugar.  

Los ingresantes podían eximirse de los módulos a cursar, pero debían presentar un 

formulario (que se podía descargar de la página de la Facultad) y los certificados 

correspondientes. Podían eximirse del módulo en el que se trabajaba inglés si: 

● Acreditaban una certificación internacional de proficiencia con un resultado 

equivalente a un nivel B2 del MCER. (ver Cuadro 1) 

● Habían rendido el TOEFL (Test of English as a Foreign Language). Esta es una 

prueba estandarizada de dominio del inglés, desarrollada por el centro de 

Lingüística Aplicada de Washington, First Certificate (FC), IELTS, CAE 

(Exámenes internacionales extendidos por la Universidad de Cambridge) 

● Eran egresados de profesorados en Lengua Extranjera Institutos de Educación 

Superior no Universitaria reconocidos por la Dirección de Educación Superior de 

la Dirección General de Escuelas del Gobierno de Mendoza o de Instituciones 

afines. 

 
Cuadro 5: Ingreso a las carreras de inglés en la UNCUYO - Facultad de Filosofía y Letras (2015-2017) 

ET
A

PA
S 

D
EL

 
IN

G
R

ES
O

 

 2015 2016 2017 

M
Ó

D
U

LO
 0

 

Nombre 

 
x 

Módulo 0 (Sólo para 
las carreras de 
Inglés) 

 
x 

Carácter Optativo 

Modalidad Presencial 

Duración/Desarrollo 
1 vez a la semana-
Octubre del año 
anterior 
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M
Ó

D
U

LO
 1

 
Nombre 

“Confrontación 
Vocacional, Estrategias 
de Aprendizaje 
Universitario y ALFIN 
(Alfabetización 
Informacional)” 

“Confrontación 
Vocacional y 
Estrategias de 
Trabajo Universitario” 

“Confrontación 
Vocacional, 
Estrategias de 
Aprendizaje 
Universitario” 2 
partes: 
Confrontación 
Vocacional General y 
Confrontación 
Vocacional 
Especifica 

Carácter Obligatorio Obligatorio Obligatorio 

Modalidad Curso- Taller Presencial Curso- Taller 
Presencial Presencial 

Duración/Desarrollo 4 días (Nov 2014) 4 días (Oct/Nov 2015) 

1 día, 4 horas de 
septiembre de 2016/1 
día 4 horas en 
noviembre de 2016 

M
Ó

D
U

LO
 2

 

Nombre “Taller de Competencias 
lingüísticas” 

“Taller de 
Competencias 
lingüísticas” 

“Módulo General 
virtual Ser Estudiante 
de la UNCUYO” 

Carácter Obligatorio Obligatorio Obligatorio 

Modalidad 
Curso-Taller 
(Semi)Presencial/a 
Distancia 

Curso-Taller 
(Semi)Presencial/a 
Distancia 

Virtual/Presencial 

Duración/Desarrollo 18 días de febrero de 
2015 

12 días de febrero, 5 
horas diarias 

Entre Octubre y 
Noviembre de 2016 
virtual/1 encuentro 
presencial, 4 horas 

M
Ó

D
U

LO
 3

 

Nombre “Módulo de Lengua 
Extranjera” 

“Taller de 
Alfabetización 
Académica” Inglés 

“Taller de 
Competencias 
lingüísticas” 

Carácter Obligatorio Obligatorio Obligatorio 

Modalidad Curso-Taller Presencial Curso-Taller 
Presencial 

Curso-Taller 
Presencial 

Duración/Desarrollo 18 días de marzo de 
2015, 5 horas diarias 

18 días febrero/marzo 
2016,5 horas diarias 

14 días de febrero de 
2017, 5 horas diarias 

M
Ó

D
UL

O
 4

 

Nombre “Ambientación a la Vida 
Universitaria” 

“Ambientación Para la 
Vida Universitaria y 
ALFIN” 

“Taller de 
Alfabetización 
Académica” Inglés 

Carácter Obligatorio Obligatorio Obligatorio 

Modalidad Taller Presencial Taller Presencial Taller Presencial 

Duración/Desarrollo 4 días de marzo de 2015 4 días de marzo de 
2015 

14 días 
febrero/marzo de 
2017, 5 horas diarias 

M
Ó

D
UL

O
 5

 

Nombre 

x x 

“Ambientación Para 
la Vida Universitaria y 
Alfabetización 
Informacional 
(ALFIN)” 

Carácter Obligatorio 

Modalidad Presencial 

Duración/Desarrollo 
 
1er cuatrimestre de 
2017 
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En cuanto a la UNC14, podemos decir que no hubo variaciones en lo que respecta 

al ingreso entre el 2015 y el 2017 (ver Cuadro 6). Al igual que en la Facultad de Filosofía 

y Letras de la UNCUYO, hubo un pre-ciclo que comenzaba el año anterior al cursado, 

pero, a diferencia de la Facultad anteriormente mencionada, este ciclo era de carácter 

optativo y no tenía instancias de evaluación. Se mencionaba que estaba dirigido a 

quienes no tenían conocimientos previos, pero no está claro si se refiere a lo que 

respecta a cuestiones de competencia lingüística de la lengua materna o extranjera. 

Es importante resaltar que en la página se destacaba constantemente el hecho 

de que las carreras en dicha casa de estudios son totalmente gratuitas. Por otro lado, 

en ningún lado de la misma se mencionaba el nivel esperado en el momento del ingreso. 

Sin embargo, al analizar el programa de Lengua Inglesa 115, materia de primer año, se 

observa que se espera que el alumno alcance al finalizar el curso un nivel 

correspondiente al intermedio inferior equivalente al nivel B1 del MCER. Por lo tanto, se 

infiere que en el ingreso los aspirantes necesitaban tener un nivel A1-A2 para poder 

pasar a las asignaturas en inglés de primer año. 

 El Ciclo de Nivelación propiamente dicho constaba aproximadamente de dos 

meses y de cuatro materias las cuales incluían un examen parcial (con recuperatorio 

por ausencia o por aplazo) y un examen final. Estas materias eran correlativas con las 

asignaturas de 1er año. Es decir, debían estar regularizadas para cursar las materias de 

1er año, y aprobadas para rendir o promocionar. En la página podía observarse que 

aquellos estudiantes que no aprobaban el examen parcial, su recuperatorio o final en el 

Ciclo de Nivelación, debían rendir el examen final en calidad de libres y sólo hasta 

diciembre del año en curso. De lo contrario, debían inscribirse nuevamente el año 

siguiente. En consecuencia, esto les impedía inscribirse en las materias de primer año 

que eran de cursado anual y del primer semestre. Es en este aspecto donde el concepto 

de ingreso irrestricto no se resolvería o, al menos, no se detalla claramente cómo se 

solucionaría el hecho de que haya alumnos que no alcancen a aprobar este Ciclo y se 

les impida acceder a las materias de primer año.  Vale aclarar nuevamente que estas 

observaciones son en base a la información brindada por la página. Si bien los objetivos 

de esta investigación no ahondan en este aspecto, abren camino para una investigación 

más profunda.  

 
14  Según la página web de la Facultad de Lenguas de la UNC.  
http://www.lenguas.unc.edu.ar/ 
Fecha de consulta: diciembre de 2016 
15 Según la página web de la Facultad de Lenguas de la UNC 
http://www.lenguas.unc.edu.ar/assets/gpuploads/media/Lengua%20Inglesa%20I%20Catedra%20A%20Ingles.pdf . 
Fecha de consulta: enero 2017 
 

http://www.lenguas.unc.edu.ar/
http://www.lenguas.unc.edu.ar/assets/gp%20uploads/media/Lengua%20Inglesa%20I%20Catedra%20A%20Ingles.pdf
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Cuadro 6: Ingreso a las carreras de inglés en la UNC - Facultad de Lenguas (2015-2017) 

2015 - 2016 - 2017 
ET

A
PA

S 
D

EL
 IN

G
R

ES
O

  
 

Duración/ 
Desarrollo Carácter Modalidad Características 

PRE CICLO 
DE 

NIVELACIÓN 

Comenzaba en 
octubre del año 
anterior al 
cursado 
8 encuentros 

 
Optativo 

 
Presencial 

Dirigida a quienes no tenían 
conocimientos previos para que 
puedan enfrentar el Ciclo de nivelación 
con mayor preparación. 

CICLO DE 
NIVELACIÓN 

Comenzaba en 
febrero del año 
a cursar 
8 semanas 

Obligatorio Presencial 

Constaba de 4 materias 
● Lengua Castellana 
● Lengua extranjera 
● Gramática del español 
● Taller de escritura y lectura 

 

En la Facultad de Lenguas de la UNCOMA16, por su parte, no había CI (ver 

Cuadro 7). Es decir, no hubo examen diagnóstico ni nivelatorio. Todos los ingresantes 

comenzaron directamente en marzo con la materia Introducción a la Lengua Inglesa, la 

cual constaba de tres módulos: Lengua, Gramática y Dicción. En esta materia los 

ingresantes no se agrupaban según su nivel de inglés. Se comenzaba, de acuerdo al 

material subido a la página, por un nivel elemental y finalizaba con un nivel intermedio 

estándar (desde A1 a B1 según el MCER). Al ser una materia y no taller ni curso se 

podía rendir libre en cualquier mesa de finales y así acceder a las materias correlativas. 

Es importante destacar que la página cuenta con mucha información para el ingresante. 

Por ejemplo, un instructivo detallado, el cuadernillo con el material que se iba a trabajar 

en esa materia, lugar y día de comienzo, horarios, guía para alumnos libres, modelos 

de examen, entre otros. Si bien no contaba con un módulo, taller o curso de lo que 

implica la vida universitaria, el cuadernillo de esta materia, además del material en inglés 

en sí, tenía una carta dirigida a los ingresantes en donde se describían las 

características de este nuevo nivel, sugerencias de cómo se lo debe transitar, cómo 

estudiar un libro de texto, establecía consejos sobre hábitos de estudio, sobre cómo 

mejorar el nivel de inglés, cómo preparar un examen, entre otros aspectos. 

 

 

 

  

 
16 Según la página web de la Facultad de Lenguas de la UNCOMA 
https://fadelweb.uncoma.edu.ar/ 
Fecha de consulta: febrero 2017 
 

https://fadelweb.uncoma.edu.ar/
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Cuadro 7: Ingreso a las carreras de inglés en la UNCOMA - Facultad de Lenguas (2015-2017) 

2015 - 2016 - 2017 

 Duración/Desarrollo Modalidad Carácter Características 

ETAPAS DEL 
INGRESO x 

MATERIA DE 
PRIMER AÑO 

(ILI) 

Anual - 
TODOS los 
ingresantes 
comenzaban 
directamente en 
marzo con esta 
materia 

Presencial Obligatorio 

✔ Constaba de 3 módulos: (Lengua, 
Gramática y Dicción) 

✔ Alumnos 
regulares/promocionales/libres 

✔ Los alumnos no se agrupaban según 
su nivel de inglés 

✔ El material comenzaba desde un nivel 
elemental y finalizaba con un nivel 
intermedio estándar (desde A1 a B1) 

 

Como se pudo observar, los marcos de políticas en las tres facultades de las 

universidades nacionales analizadas establecieron expectativas de dominio de inglés a 

partir del MCER como puntos de referencia hacia los cuales dirigirse. Lo mismo ocurrió 

en la FaHCE, aspecto desarrollaremos en profundidad en el Capítulo 3. 

  El Cuadro 8 muestra que el nivel esperado en el momento del ingreso no fue 

homogéneo durante estos tres años en estas tres facultades. Es decir, algunas contaban 

con que los alumnos tuvieran un dominio de inglés equivalente a un nivel intermedio 

previo al ingreso (nivel que suele adquirirse por fuera del sistema educativo público 

formal), mientras que, en otras, los alumnos podían empezar a cursar teniendo un nivel 

elemental básico. Esto marca la diferencia en el tipo de ingresante que se espera 

institucionalmente: usuario básico o usuario independiente (Ver Cuadro 1). Este aspecto 

referido a los niveles de competencia lingüística esperadas luego se problematizará y 

se ahondará en el Capítulo 4 de esta tesis.  

En conclusión, lo analizado demuestra que estas Facultades regidas por la LES 

resolvieron el ingreso y acceso a las carreras de inglés de diferentes maneras y 

modalidades. Más allá de esta heterogeneidad que incluye características particulares, 

pudimos observar que de una u otra manera se trató de favorecer el acercamiento de 

los estudiantes al nivel superior a través de diferentes estrategias como preingresos, 

talleres o seminarios acerca de la vida universitaria, escritos con consejos, entre otras. 

Por último, cabe destacar que de ninguna manera este análisis es exhaustivo, 

concluyente o determinante ya que solo contamos con información proporcionada por 

las páginas web oficiales de dichas Facultades. Sin embargo, esta exploración nos 

permitió acercarnos a lo que sucedió en relación a los ingresos a las carreras de inglés 

en otras universidades nacionales durante el mismo recorte temporal seleccionado en 

esta investigación. 



 

42 
 

 

Cuadro 8: Nivel requerido para el ingreso a las carreras de inglés según la UNC, UNCUYO y UNCOMA 
(2015 - 2017) 

Facultad / Universidad Nivel MCER 

Facultad de Lenguas (UNC) A1-A2 

Facultad de Filosofía y Letras (UNCUYO) B2 

Facultad de Lenguas (UNCOMA) A1-A2 

 

1.4 Conclusión del capítulo 

En este capítulo hemos analizado la transición de una universidad que nació y 

consolidó sus prácticas para unos pocos, a una universidad masificada y con un 

mandato inclusivo, lo cual demandó (y sigue demandando) la definición de políticas 

consecuentes a dicho objetivo. Es decir, cómo se pasó de la concepción del acceso a 

la ES como privilegio a un derecho ciudadano universal, con las consecuencias que eso 

trajo aparejado. 

Además, hemos podido observar que, a partir de los cambios en la LES y en 

virtud de la autonomía de cada Facultad, los procesos de cambios en las políticas y 

estrategias de ingreso son complejos y muy heterogéneos, especialmente en lo que 

respecta a las carreras de inglés. Dicho escenario pudo demostrarse no sólo a nivel 

local sino también nacional al describir la forma en que 3 facultades dependientes de 

universidades nacionales resolvieron el ingreso a las carreras de inglés entre el 2015 y 

el 2017 reflejando la clara presencia del MCER como punto de referencia de nivel 

lingüístico. 

En el siguiente capítulo nos detendremos en el estado del arte correspondiente 

a los estudios de las trayectorias universitarias y los estudiantes universitarios como 

objeto de estudio. 
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CAPÍTULO 2 

NOSOtros EN EL RECORRIDO EDUCATIVO 

EL ESTUDIO DE LAS TRAYECTORIAS UNIVERSITARIAS Y LOS ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS COMO OBJETO DE ESTUDIO 

 

2.1 Presentación 

En el capítulo anterior describimos el contexto general en el que se inscribe esta 

tesis. Es decir, describimos a la ES en clave de Derechos Humanos, realizamos un 

breve recorrido sociohistórico del acceso e ingreso a la ES en las universidades 

argentinas y nos detuvimos a analizar en detalle lo que sucedió en la UNLP y en la 

FaHCE particularmente con respecto a ese tema. Finalmente, cerramos el capítulo con 

ejemplos claros que mostraron la heterogeneidad de la aplicación de la LES en el 

ingreso a las carreras de inglés en tres universidades nacionales como la UNC, la 

UNCOMA y la UNCUYO como ejemplos ilustrativos (si bien no desconocemos las casi 

30 universidades nacionales públicas en las que se pueden estudiar las carreras de 

inglés).  

En este capítulo haremos un bosquejo de las investigaciones realizadas a nivel 

nacional acerca del estudio de las trayectorias universitarias y en aquellos trabajos no 

solo a nivel local sino también internacional en los que los estudiantes universitarios 

fueron el objeto de estudio. 

 

2.2 Estado de la cuestión a nivel nacional 

Se ha encontrado variada bibliografía que permite vislumbrar los alcances y 

aportes a la temática elegida en esta tesis, pero a la vez las limitaciones que dieron lugar 

a la vacancia del problema a investigar. Las mismas son mayormente de corte cualitativo 

interpretativo y las hemos agrupado, por un lado, según estudios nacionales que 

recuperan conceptos claves tales como el impacto de políticas institucionales y, por otro 

lado, aquellas que abordan a los estudiantes universitarios como objeto de estudio. 

 

2.2.1 Estudios que recuperan el impacto de políticas institucionales 

  En esta sección, nos concentramos en recuperar investigaciones nacionales que 

describen y analizan las políticas institucionales en relación al ingreso a la universidad. 
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Es decir, “hablar de la cuestión institucional es hablar sobre la inscripción de los 

estudiantes en cada organización educativa, en el sentido de una posición institucional 

que se construye con otros, que requiere de condiciones, marcos de sostén y 

andamiaje.” (Cheli, Montenegro, y Marano, 2020:5) 

En cuanto a elaboración e implementación de políticas relacionadas al ingreso 

universitario podemos mencionar en términos generales a García de Fanelli (2015) 

quien en su estudio agrupó tres tipos de estrategias institucionales desarrolladas por la 

universidad. En primer lugar, identificó aquellas destinadas a ayudar con la integración 

social del estudiante en los espacios sociales y académicos de las instituciones. Por 

ejemplo, sistemas de tutorías y la capacitación pedagógica de los docentes y tutores 

pares. En segundo lugar, las relacionadas a la incorporación de indicadores de 

seguimiento de la retención y la graduación. Sin embargo, según Araujo (2017) no son 

generados con regularidad ni tampoco son usados para el gobierno y la gestión 

institucional. Finalmente, en casi todas las universidades existen dispositivos financieros 

de ayuda económica a los estudiantes, los cuales se suman a los programas de becas, 

impartidos desde el gobierno nacional. Estos y otros Programas y Becas son también 

mencionados y analizados por Chiroleu (2016) quien en su artículo explora las políticas 

públicas de inclusión y democratización universitaria en cuatro países de América 

Latina, incluida Argentina, con el objetivo de analizar diferentes formas de atender las 

diferentes desigualdades que se han dado en el nivel superior. La autora afirma que 

democratizar el acceso es el primer paso, es condición necesaria, pero no es suficiente 

para garantizar la permanencia y graduación de todos los sectores sociales, 

especialmente de los grupos socioeconómicamente desfavorecidos. Ella reconoce que 

algunas son políticas de reciente implementación y que exigen una constante revisión. 

A su vez, argumenta que las políticas de permanencia y graduación deben ser 

sostenidas no sólo por un apoyo económico sino también de un acompañamiento y 

compensación de las deficiencias de su formación en los niveles anteriores en términos 

de capital escolar y cultural.  

Por otro lado, siguiendo esta línea, en la investigación de Lenz (2017) podemos 

encontrar un relevamiento y caracterización de los dispositivos institucionales de 

acceso, permanencia y egreso en las universidades nacionales los cuales son 

agrupados en cuatro tipos: los dispositivos que se centran en lo pedagógico-curricular, 

aquellos que se centran en lo económico-social, los centrados en el momento del 

ingreso y, finalmente, los que están focalizados en poblaciones específicas. La 

conclusión final a la que arriba la autora es que todos estos dispositivos, no siempre 

articulados entre sí, son muy importantes en términos de democratización de la 
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universidad (aunque de ellos no dependa la ampliación real del mismo), confirmando la 

centralidad que las universidades nacionales le dan a estas cuestiones. 

También Ozollo y Papparini (2016) dan un bosquejo de las líneas de acción a 

partir de políticas desarrolladas en la UNCUYO, de las cuales destacan la singularidad 

de las trayectorias de los estudiantes, los diversos contextos en la universidad, la 

expansión y diversificación de las propuestas curriculares y la necesidad de una 

propuesta de dispositivo institucional para generar y consolidar políticas académicas 

democratizadoras.  

 En un nivel local, Montenegro (2016) en su trabajo de Maestría estudió las 

estrategias institucionales de ingreso de la UNLP desde la sanción de la LES hasta el 

2015.  En esta investigación se recuperó el caso particular de las carreras de inglés y la 

perspectiva de los actores que participaron en la definición de esa política de ingreso. 

Al respecto, nos parece pertinente mencionar que la autora cita a la secretaria de la SAA 

de la FaHCE de ese momento quien explicó que el objetivo del CI de inglés por aquellos 

años no estaba vinculado con reponer contenidos, pero sí con exigir el manejo del 

idioma.  Así mismo, también afirmó que las instancias de aprendizaje de un nivel de 

lengua son pensadas como una necesidad para iniciar con éxito una carrera. Con este 

testimonio, no podemos dejar de reflexionar acerca de la concepción de adquisición de 

la lengua que hay detrás de esta declaración, cuál sería ese capital cultural esperado y 

en qué consistiría aquello a lo que se llama “éxito.”  

A su vez, en relación a las políticas de ingreso específicamente en las carreras 

de inglés nos encontramos con el trabajo de Vernet (2012) quien realizó un extenso 

diagnóstico respecto al ingreso, analizó los procesos de afiliación institucional y 

académica en la FaHCE y propuso intervenir el sistema vigente hasta el año 2011 a 

través del diseño de un nuevo esquema introductorio para disminuir la alta “mortalidad” 

estudiantil temprana identificada por Bracchi, Sannuto y Mendy (2002: 272). Asimismo, 

el trabajo de tesis de Maestría de Simón (2016) constituye un valioso antecedente en 

tanto detalla el proceso de la transposición didáctica que convirtió la primera propuesta 

de pre-ingreso en papel (DACTA) en el curso virtual a distancia e-DACTA generando un 

espacio de interacción entre docentes, alumnos, pares y material lo cual promovió y 

fomentó el desarrollo cognitivo en los procesos de enseñanza y aprendizaje. En el 

próximo Capítulo nos detendremos a explicar y expandir sobre este dispositivo 

institucional de pre- ingreso.   

El trabajo de Ros, Benito, Germain, y Justianovich (2016) socializa la experiencia 

del Programa de Seguimiento de Trayectorias Estudiantiles promovido por la SAA de la 
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UNLP creado en el 2014. Este programa tuvo como objetivo comprender cómo los 

estudiantes construyen trayectorias educativas en la universidad y a partir de allí diseñar 

estrategias y planes de acciones institucionales, curriculares y/o pedagógicas que 

ayuden a mejorar esas trayectorias y que en definitiva inciden en las posibilidades de 

inclusión y democratización en las universidades. En el trabajo, los autores aclaran que 

trece de las diecisiete Facultades pertenecientes a la UNLP – incluida la FaHCE - 

participaron de la implementación del programa. Sin embargo, no se encuentran 

especificaciones acerca de cómo cada Facultad trabajó e implementó este 

Programa.  Es en el trabajo de Cotignola, Legarralde y Margueliche (2017) donde nos 

encontramos con tal descripción. Allí los autores describen cómo llevaron a cabo el 

análisis y seguimiento de las trayectorias de los alumnos de diferentes carreras de la 

FaHCE para identificar problemáticas las cuales requieren políticas específicas. Para 

ello utilizaron como fuente los datos cargados en el Sistema de Información Universitaria 

Guaraní (SIU- Guaraní).  En particular, narran dos experiencias en dos carreras 

específicas (Ciencias de la Educación y Bibliotecología) donde ponen en relieve cómo 

las decisiones académicas pueden incidir en las trayectorias.  

En conclusión, podemos afirmar que estos trabajos son un gran aporte para 

poder entender lo que desde las instituciones se trabajó y se está trabajando. Sin 

embargo, no abordaron cuestiones vinculadas a las experiencias de los estudiantes, 

quienes experimentan estas políticas institucionales implementadas. 

 

2.2.2 Indagaciones que recuperan a los estudiantes universitarios como objeto de 
estudio 

En principio, es menester destacar que hay varios autores provenientes de 

diversas latitudes quienes han puesto el foco en los estudiantes universitarios a lo largo 

de diferentes períodos históricos. Estos trabajos ponen de manifiesto que la diversidad 

y heterogeneidad de la población estudiantil que aspira a integrarse a las carreras 

universitarias constituye una variable clave en el éxito y el fracaso académico posterior 

a su ingreso. Estos trabajos procuran explicar las desigualdades a través de una 

compleja trama de interacciones entre los condicionantes económicos y culturales y las 

prácticas del sistema educativo.  

Como antecedente a nivel europeo, debemos distinguir aquí el importante aporte 

de la investigación “Los herederos. Los estudiantes y la cultura”, de Bourdieu y Passeron 

(2009), sobre los estudiantes universitarios franceses en la década del 60. Esta 

pesquisa se constituye como un antecedente de relevancia para nuestra investigación. 
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En la misma, los autores se preguntan si existe una condición estudiantil única y 

unificadora. A partir de análisis estadísticos y entrevistas concluyen que tal condición no 

existe, sino que los estudiantes se encuentran diferenciados por origen social y futuro 

profesional, diferencias que la universidad contribuye a perpetuar, al transformarlas en 

mérito individual. Lo que sí existe, afirman los autores, es una pretensión de unidad, 

asociada a una supuesta “esencia” del ser estudiante, marcada por las rutinas propias 

de las actividades académicas y sus exigencias, así como los momentos y espacios de 

tiempo libre, que suponen una licencia de las responsabilidades sociales y laborales. Es 

justamente, según Bourdieu y Passeron, en estas prácticas que podrían definirse como 

“propias” del ser estudiante que se expresan las desigualdades de origen social.  

En tanto, en los Estados Unidos, la investigación sobre el primer año universitario 

tiene varias décadas como consecuencia de la preocupación por la deserción ante la 

expansión de la matrícula, la cual se disparó en la década de los sesenta. En este 

sentido, no podemos dejar de mencionar al norteamericano Vincent Tinto quien, en 

1975, propuso un modelo multifactorial para explicar el abandono. En este modelo se 

explicita la conexión entre factores externos a la universidad (factores personales tales 

como antecedentes familiares, escolaridad previa, habilidades, etc.) y factores que 

ocurren durante el proceso de afiliación universitaria (experiencias sociales y 

académicas que tiene una vez que ingresa y que ayudan a (des)motivar, y, finalmente, 

con la decisión de abandonar. Algunas conclusiones de Tinto (1987) muestran que el 

mayor peso en la decisión está en lo que sucede cuando el estudiante está dentro de la 

universidad. Tinto (2006-2007) llama a esta etapa la "era del involucramiento". El autor 

afirma que "la participación o involucramiento, o lo que más recientemente se ha referido 

como compromiso, importa y tiene más importancia durante el crítico primer año de la 

universidad" (2006-2007:4). Este compromiso o involucramiento no es una cualidad 

personal, sino que está íntimamente relacionado con las oportunidades y herramientas 

que la institución ofrece para integrarse a la vida social y académica de la universidad. 

Martin Trow (1973) es otro investigador norteamericano que realizó estudios 

sobre los procesos de masificación en la universidad. El autor delineó tres concepciones 

de la universidad en relación con la proporción de la población que accede a la misma: 

en lugares en los que se supera el 15%, la concepción predominante era la de la 

Universidad como un “derecho”, menos de esa proporción se la consideraba “privilegio”, 

y finalmente, en los casos de mayor masificación (más del 50%), era considerada como 

una “obligación”. Si bien estas concepciones aplicaban para la sociedad en general, 

también era posible encontrar estas tendencias hacia el interior de sectores sociales 

específicos. Por ejemplo, quienes acceden a la Universidad desde hogares con clima 
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educativo bajo, la tendencia podría ser ver a la educación universitaria como un 

“privilegio.” (Cotignola, Legarralde, Margueliche, 2017). 

A nivel nacional, podemos mencionar, para comenzar, algunas investigaciones 

como las de Sosa y Saur (2014), Santo Sharpe (2019), Pierella (2011, 2014, 2016), 

Parrino (2014) y Bracchi (2016). Estas dos últimas autoras, por ejemplo, escribieron sus 

artículos en relación a la construcción del oficio del estudiante universitario analizando 

los procesos de configuración de las trayectorias estudiantiles universitarias y las 

subjetividades contemporáneas. Siguiendo esta línea, se afirma que los estudiantes 

configuran su identidad en múltiples espacios y de diversos modos (Araujo, Corrado, 

Walker, 2010). Por otro lado, Carli (2006, 2014a, 2014b) en muchos artículos y libros 

recupera la voz de los estudiantes. En uno de ellos analiza, desde un enfoque histórico 

- cultural, las experiencias de los estudiantes de distintas carreras de las Facultades de 

Filosofía y Letras y Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires (en adelante, 

UBA) entre los años 2004 y 2007 (Carli, 2012). En el trabajo de esta autora, se vislumbra 

la importancia de las representaciones sobre el estudiantado universitario, o como lo 

llama también ella, “diversos y contradictorios imaginarios” en torno a lo que se espera 

que sea o produzca el alumno, en conjunto con el “capital cultural esperado” en términos 

de Ezcurra (2011). A su vez, recupera distintos aspectos de las experiencias 

estudiantiles, lo cual supone abordar identidades en proceso, tales como la sociabilidad, 

la militancia política en la universidad, los modos de aprendizaje, etc. También podemos 

citar, llevado a un caso más local, la tesis de Carrera (2014) cuyo estudio contribuye a 

una interpretación de la experiencia estudiantil en particular en los procesos de 

formación de sociólogos y sociólogas en la FaHCE los cuales incluyen tanto el análisis 

de las actividades académicas como las de militancia. 

Siguiendo la línea de investigaciones que se enfocan en comprender la 

experiencia académica de los estudiantes en carreras y facultades concretas, podemos 

citar a Ezcurra (2011) quien llevó a cabo su investigación en la Universidad Nacional de 

General Sarmiento (UNGS). La misma tuvo como objetivo detectar y describir las 

principales dificultades de los estudiantes durante el primer semestre de sus carreras 

universitarias, así como también los factores e impactos que tuvieron las mismas en sus 

carreras.  Esta autora sostiene que cuando los estudiantes son responsabilizados por 

sus fracasos se desarrollan “innovaciones periféricas” tales como asistencia económica, 

o tutorías que no involucran la enseñanza en el aula. Al respecto afirma que “las 

instituciones configuran un condicionante primario para el desempeño académico y la 

permanencia, teniendo un rol causal concluyente la enseñanza, en un sentido amplio, y 

en especial en lo que se refiere a las experiencias académicas cotidianas.” (Ezcurra en 
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Araujo, 2017:51).  Por tal razón propuso dos dispositivos: los Seminarios de Primer Año 

y las Comunidades de Aprendizaje. Los primeros incluyen la enseñanza de habilidades 

de estudio como la preparación para los exámenes, toma de apuntes, manejo del 

tiempo, planificación de la carrera, etc. La segunda reforma está orientada a favorecer 

la interacción entre profesores y estudiantes, así como la del grupo de pares mediante 

un trabajo conjunto tanto dentro como fuera del aula.  

En relación a esta Universidad, también podemos mencionar el trabajo de 

indagación de Carrión, Sanmartín y Fernández (2014) en el cual nos encontramos con 

una descripción de las representaciones no solo del personal docente de la UNGS 

acerca de sus experiencias en la institución sino también de los estudiantes basándose 

en sus relatos. Describieron qué aspectos de las prácticas, espacios y tiempos ofrece la 

institución y cuáles de ellos facilitan u obstaculizan las trayectorias de los estudiantes 

en la universidad.  Algunas de las conclusiones que podemos mencionar se refieren a 

que, con respecto a los tiempos, los estudiantes perciben un cierto desfasaje entre los 

tiempos que se generan o esperan en la universidad y los tiempos con los que cuentan 

los alumnos. Este desfasaje se asocia a las diferencias en el capital sociocultural lo cual 

generalmente se encuentra conectado con la situación socio demográfica y socio-

económica de los alumnos.   

Santos Sharpe (2019), por su parte, describe en su tesis doctoral la 

discontinuidad de los estudios universitarios en cuatro carreras de la UBA poniendo el 

foco en las culturas institucionales, las representaciones previas al ingresar, el rol que 

juegan personas significativas y las lecturas retrospectivas que los entrevistados hacen 

sobre su trayectoria, entre otros factores.  Entre algunas de sus conclusiones, nos 

encontramos con que en los relatos de vida de estos estudiantes que decidieron 

discontinuar con sus carreras revelan que las causas de la misma son multifactoriales, 

ya que un mismo elemento puede conducir a consecuencias opuestas en función de la 

carrera analizada y a la experiencia estudiantil. 

En línea con el rol que cumplen ciertas personas significativas, podemos 

mencionar a Pierella (2014) quien reflexiona sobre la diversificación y complejización de 

la experiencia estudiantil y sostiene que, entre otros factores, el vínculo con los 

profesores, especialmente los de primer año, ocupa un lugar de suma importancia en la 

permanencia del estudiantado en la universidad. En otro de sus artículos (Pierella, 

2016), analiza los relatos de los estudiantes de la Universidad Nacional de Rosario 

próximos a finalizar su formación de grado en relación con las prácticas evaluativas y 
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su impacto en sus trayectorias, uno de los temas que abordaremos en el Capítulo 4 de 

esta tesis.   

Por último, los trabajos de Ojeda (2014) y Pacífico, Ibáñez y Bonadeo (2016) 

recuperan las voces de los estudiantes de las carreras de inglés de la Universidad 

Nacional de Mar del Plata (UNMDP) y del Instituto Superior del Profesorado Nro. 8 de 

Santa Fe, respectivamente. Por un lado, la investigación de la primera autora está en 

proceso e intenta analizar las narrativas de los estudiantes a la luz de las políticas 

institucionales, las acciones didácticas y las relaciones intersubjetivas a la vez de 

comprender cuáles son las experiencias que contribuyen a la permanencia según las 

trayectorias de los alumnos. Por el otro, los autores del segundo trabajo realizaron una 

investigación con el objetivo de comprender los contextos con los que los estudiantes 

del profesorado en inglés interactúan. A su vez, aportan y describen sus valoraciones 

con respecto a sus concepciones acerca de la profesión docente y sus recorridos 

educativos. 

Todas las investigaciones del segundo grupo contribuyen a contextualizar y 

sientan una base para el análisis de las narrativas estudiantiles en las particularidades 

y direcciones que asume el tránsito por los estudios superiores.  

 

2.3 Conclusión del capítulo 

En este capítulo se sostiene que la tesis se nutre de los estudios del campo 

sociológico, de la sociología de la cultura y la universidad como así también del campo 

pedagógico. Además, dado el marco teórico de referencia, se citaron y analizaron 

aportes desde Europa, Estados Unidos y un cúmulo de investigaciones nacionales y 

locales que permiten contextualizar la presente investigación. Las mismas fueron 

agrupadas, por un lado, en aquellos estudios que recuperan conceptos claves tales 

como el análisis e impacto de las políticas institucionales con respecto al ingreso y 

primer año y, por otro, aquellas que toman a los estudiantes universitarios como objeto 

de estudio. 

En el siguiente capítulo nos concentramos en la descripción y análisis de uno de 

los instrumentos utilizados para la investigación: los documentos. En particular, 

detallaremos las Estrategias, los Programas y el material de ingreso brindado a los 

estudiantes de inglés de la FaHCE en los años 2015, 2016 y 2017. 
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CAPÍTULO 3 

DIME QUÉ ESCRIBES Y TE DIRÉ QUÉ ESPERAS 

DESCRIPCIÓN Y ANÁLISIS DE ESTRATEGIAS, PROGRAMAS Y MATERIAL DE 
INGRESO EN LAS CARRERAS DE INGLÉS DE LA FAHCE (2015-2017) 

 

3.1 Presentación 

En el capítulo anterior indagamos el estado del arte sobre las trayectorias 

universitarias a nivel nacional e internacional recuperando el impacto de las políticas 

institucionales y a los estudiantes universitarios como objeto de estudio. Las 

investigaciones mostraron la heterogeneidad del estudiantado, la singularidad de sus 

trayectorias y la variedad de clasificaciones de estrategias y políticas institucionales 

relacionadas al estar y habitar el mundo universitario que incluyeron dispositivos 

financieros, ayuda con la integración social, acompañamiento desde aspectos 

pedagógicos, etc., las cuales deben estar en constante revisión. Con respecto a las 

carreras de inglés, resaltamos la particularidad de esta disciplina que implica el manejo 

de este idioma e introduce tensiones a la hora de pensar políticas de ingreso.  

En esta sección, comenzaremos por describir cómo fueron los CI entre el 2015 

y el 2017 en las carreras de inglés de la FaHCE y luego nos detendremos en uno de los 

instrumentos de análisis: los documentos institucionales. En particular y, como ya hemos 

mencionado anteriormente, ahondaremos en la descripción y análisis de los Programas 

y Estrategias del CI y el material brindado a los ingresantes durante el período temporal 

seleccionado. 

 

3.2 Descripción de los Cursos de Ingreso de las carreras de inglés de la FaHCE - 
UNLP durante el período 2015-2017. 

En el Capítulo 1 describimos el contexto general de esta investigación donde 

analizamos y comparamos los ingresos de las carreras de inglés en tres universidades 

nacionales (UNCUYO, UNC y UNCOMA) en el mismo corte temporal en la que se 

detiene esta tesis - entre el 2015 y el 2017 (ver Cuadros 5,6,7). Luego, en el Capítulo 2 

detallamos y explicamos en un contexto más local, entre otros aspectos, las estrategias 

de ingreso en la FaHCE.  

En lo que respecta a la FaHCE en cuanto a los estudios de idiomas, existen dos 

idiomas más además de inglés en el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas: 
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francés y portugués, el cual se inició en el 2014. El Cuadro 9 muestra el promedio de 

alumnos aspirantes e ingresantes de las carreras de portugués (profesorado en 

portugués), francés (licenciatura en francés con orientación lingüística, licenciatura en 

francés con orientación literaria, profesorado en lengua y literatura francesa y 

traductorado público nacional en lengua francesa) e inglés (licenciatura en inglés con 

orientación lingüística, licenciatura en inglés con orientación literaria, profesorado en 

lengua y literatura  inglesa y traductorado público nacional en lengua inglesa) durante el 

período 2015-2017. Los datos de ingresantes (sin contar los ingresantes por 

equivalencias) fueron recopilados del Sistema Araucano y el número de aspirantes 

fueron recuperados del Informe de Caracterización de Aspirantes e Ingresantes 

elaborados por el Centro Superior para el Procesamiento de la Información de la UNLP 

(CeSPI). 

Cuadro 9 – Promedio de alumnos en el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas (FaHCE) -2015-
2017 

Carrera 
Aspirantes Ingresantes 

Cantidad 
de alumnos 

Porcentaje  
Cantidad 

de alumnos 
Porcentaje  

Inglés 456  90 % 360 91 % 

Francés 28 5,5 % 22 5,6 % 

Portugués 23 4,5 % 13 3,4 % 

Fuente: Dirección de Análisis Estadístico y Trayectorias Estudiantiles de la FaHCE 

 

Como puede observarse, el ingreso a las carreras de inglés se distingue 

considerablemente de francés y portugués por la gran diferencia en la cantidad de 

aspirantes17 y, en relación a otras disciplinas dentro de esta UA, por la necesidad del 

manejo del idioma, un factor clave que introduce tensiones en el proceso de definición 

de una política (Montenegro, 2016).  

El CI a las carreras de profesorado, traductorado y licenciaturas en inglés ha 

variado considerablemente en estos 3 años seleccionados tal como muestra el Cuadro 

10, siguiendo el cubo presentado por Bray y Thomas (1995), descrito en el Capítulo 1 y 

usado para caracterizar los ingresos a las carreras de inglés en las tres universidades 

 
17 La tendencia en crecimiento también se evidenció en el 2021. Los números de aspirantes según datos aportados por 
el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas fueron: 
Inglés: 1038 aspirantes  
Francés: 84 aspirantes 
Portugués: 37 aspirantes 
Cabe destacar que entendemos que entre los números de aspirantes puede haber aspirantes impuros en el sentido de 
que ya estaban inscriptos a otras carreras del Departamento. A su vez, hacemos la distinción entre aspirantes e 
ingresantes reales el cual puede variar por diversos factores. 
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nacionales. En el siguiente cuadro, se consideran las etapas del ingreso y la descripción 

de la duración, carácter, modalidad y características de los mismos contrastándolos 

entre los tres años seleccionados. 

Cuadro 10: Ingreso a las carreras de inglés en la FaHCE - UNLP (2015-2017) 

 2015 2016 2017 

ET
A

PA
 D

EL
 IN

G
RE

SO
 

PR
E-

IN
G

RE
SO

 
e-

D
AC

TA
 

Duración/Desarrollo 
Octubre y Noviembre del año 
anterior al cursado/ 8 
semanas 

Octubre y Noviembre del 
año anterior al cursado/ 
8 semanas 

X Carácter Optativo Optativo 

Modalidad Virtual Virtual 

Características Su aprobación no afectaba el 
ingreso 

Su aprobación no 
afectaba el ingreso 

EX
AM

EN
 

D
IA

G
NO

ST
IC

O
 

(a
nt

es
 d

e 
fe

br
er

o)
 

Duración/Desarrollo 
Noviembre/diciembre- 
 1 encuentro 

Noviembre/diciembre-  
1 encuentro 

X 
Carácter Optativo Optativo 

Modalidad Presencial Presencial 

Características Su aprobación no afectaba el 
ingreso 

Su aprobación no 
afectaba el ingreso 

CI
 –

 E
TA

PA
 1

 

Duración/Desarrollo 
Desde principios de febrero 
a fines de marzo 

Desde principios de 
febrero a comienzos de 
abril 

Desde 
principios de 
febrero a fines 
de febrero 

Carácter Obligatorio Obligatorio Obligatorio 

Modalidad Presencial Presencial Presencial 

Características 

Había 2 instancias: 
-12hs semanales del 5 al 
20/2 – Prueba diagnóstica. 
Quienes alcanzaban los 
objetivos mínimos quedaban 
eximidos de continuar el CI 
 
-10hs semanales del 23/2 al 
30/3 – Evaluación escrita y 
oral (cada una con 
recuperatorio). Quienes 
aprobaban las 2 
evaluaciones con un mínimo 
de 4 aprobaban el CI y 
podían cursar todas las 
materias de 1era año. 
Quienes no aprobaban sólo 
podían cursar las de 
castellano. 
Contaba con horas de 
talleres y laboratorio 
-Los alumnos debían cumplir 
el 75% de asistencia 
 

Si los alumnos 
aprobaban la evaluación 
diagnóstica escrita y oral 
podían cursar LFG1. 
Caso contrario, 
cursaban ILI 
Había horas destinadas 
a ambientación de la 
vida universitaria y un 
taller optativo de 2 horas 

Misma 
condición en 
cuanto a la 
evaluación 
diagnóstica, 
pero se 
agregó: 
-Charla de 
Bienvenida 
-Charlas con 
la SAA  
-Charla con 
centro de 
Estudiantes 
-Taller en la 
Biblioteca 
-Charlas sobre 
las 
Inscripciones 

CI
 -E

TA
PA

 2
 Duración/Desarrollo Desde principios de abril a 

mediados de julio 

X X Carácter 
Obligatorio para aquellos 
que hayan desaprobado el 
CI 

Modalidad Presencial 
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Características 

-Contaba con horas de 
talleres y laboratorio 
-Si los alumnos aprobaban 
esta etapa, ya podían cursar 
las materias de inglés del 
2do cuatrimestre. 
-Los alumnos debían cumplir 
el 75% de asistencia 

PE
O

E 

Duración/Desarrollo Desde principios de agosto a 
fines de noviembre 

X X 

Carácter 
Obligatorio para aquellos 
que habían desaprobado la 
2da etapa 

Modalidad Presencial 

Características 

-Constaba también de horas 
de talleres. De acuerdo a las 
calificaciones obtenidas en 
las pruebas orales y escritas 
de la segunda etapa se le 
asignaba uno o más talleres 
a cada alumno 
- Horas de laboratorio 
-Si los alumnos aprobaban 
esta etapa, ya podían cursar 
las materias de inglés a partir 
del primer cuatrimestre del 
año siguiente. Caso 
contrario, debían 
reinscribirse al CI en 2016. 
Los alumnos debían cumplir 
el 75% de asistencia 

 

Como puede observarse, tanto en el 2015 como en el 2016 se contó con una 

instancia de preingreso virtual y optativo para los aspirantes de estas carreras llamado 

e-DACTA (Dispositivo Académico por Tareas Autoadministradas electrónico)18. Gracias 

a su carácter virtual, este dispositivo, que entró en vigencia en el año 2008, ofreció la 

posibilidad de ser realizado por aspirantes que se encontraban en diferentes localidades 

y permitió que los mismos pudieran autorregular sus tiempos de estudio a través del 

andamiaje de los docentes. Esta propuesta de enseñanza digital fue caracterizada por 

Simón (2016) como gratuita, ubicua, flexible, colaborativa y autorregulable entre otras 

cualidades. Además, contaba, tal como hemos mencionado en la Introducción, con 

actividades sincrónicas y asincrónicas como e-mails, foros, chats y el uso de redes 

sociales para difusión y comunicación como Facebook.  

Otra de las políticas de pre-ingreso fue que los aspirantes tenían la posibilidad 

de rendir una evaluación escrita diagnóstica que no los eximía del ingreso, pero les 

 
18  Para más información sobre este dispositivo consultar: 
Simón, L (2010). El proyecto e-DacTa Curso de pre-ingreso virtual de las carreras de inglés de la UNLP. Proyecto de 
articulación entre la Escuela Media y la Universidad 
Disponible en: http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/18325 
Fecha de consulta: octubre 2020 
 

http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/18325
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servía como parámetro de su nivel de lengua inglesa. Cabe destacar que, según los 

programas brindados por el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas de la 

Facultad, el nivel esperado en el momento de ingreso era de B2 de acuerdo al MCER 

(Ver Cuadro 1). 

A diferencia de las otras Facultades, la información que se encontraba en la 

página web no era muy exhaustiva ya que contaba con información solamente de las 

formalidades y requisitos para ser alumno de dicha Facultad y los Programas de cada 

carrera. Sin embargo, cabe destacar que, desde hace unos años, en los meses previos 

a las inscripciones para ingresar a la universidad y a las diferentes Facultades 

dependientes de la UNLP, en el marco del Programa “Vení a la UNLP”, los aspirantes 

de escuelas públicas y privadas tienen la oportunidad de asistir a charlas informativas 

brindadas por profesionales de la Universidad. De esta manera, allí tienen su primer 

acercamiento a los principales conceptos de la vida universitaria: desde los diferentes 

sistemas de evaluación, y formas de cursada, hasta la elección de los representantes 

de los diferentes claustros. 

Volviendo específicamente a las carreras de inglés de la FaHCE, el cambio 

radical se produce en el 2016 cuando, como parte de los cambios generados en la LES 

que provocaron la activación del proceso de cambio de plan de estudios, se incorpora 

la materia anual ILI. De esta manera, desaparecen la 2da etapa del CI y el PEOE. A 

diferencia de estas dos últimas etapas anteriormente mencionadas, la materia permite 

a los alumnos rendirla libre en cualquier mesa de finales. Por lo tanto, el CI comenzaría 

en febrero y, transcurridas algunas semanas, se rinde una evaluación diagnóstica 

escrita y oral la cual determina si los ingresantes comienzan a cursar LFG 1 o ILI.   

Tal como muestra el Cuadro 10, el ingreso del año 2017 estaba mucho más 

orientado al propósito de la ambientación a la vida universitaria debido a la incorporación 

de más charlas y talleres relacionados a ello. Cabe destacar que, tal como lo indica el 

Programa del Curso, el análisis de los contenidos lingüísticos del material a trabajar en 

esas semanas estaba subordinado a la práctica de la lengua en un sentido general y 

comprehensivo. Este material, el cual se ahondará más adelante, se encontraba bajo el 

tema general “Changes and Identity” (Cambios e Identidad), el cual permite espacios de 

práctica variados y temas de interés de los estudiantes para que articulen con sus 

experiencias del nivel secundario. 
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3.3 Análisis de las Estrategias y Programas de Ingreso de las carreras de inglés 
de la FaHCE – UNLP en el 2015, 2016 y 2017 

El Cuadro 11 intenta mostrar la matriz de análisis de las Estrategias de los CI y 

los Programas 2015, 2016 y 2017 rescatando palabras, frases o conceptos claves que 

se encuentran explícitamente escritas en esos documentos y que consideramos de gran 

valor para el análisis. Siguiendo el Programa informático de análisis cualitativo ATLAS.ti, 

tomamos frases y/o palabras desde diferentes componentes estructurantes de esos 

documentos (Fundamentación, Objetivos y Organización del CI) como códigos y 

formamos redes semánticas conceptuales bajo la relación “es parte de”. Como 

consecuencia, obtuvimos una red conceptual que trasladamos al formato de cuadro en 

donde la “X” implica que ese código estuvo explícitamente mencionado y forma “parte 

de” ese documento. Estas redes luego se pusieron en tensión y se relacionaron con los 

relatos de los entrevistados en el Capítulo 4 de esta tesis. 

Como podemos observar en la sección de Fundamentación/Descripción General 

del Curso, si bien en el 2016 ya había surgido el cambio estructural del CI, es recién en 

el 2017 donde se visualiza que no hay ningún nivel de inglés explícitamente escrito 

esperado a la hora de comenzar las carreras de inglés. La explicitación de un nivel B1/B2 

según el MCER (ver Cuadro 1) y la palabra “familiarización” en estos documentos 

implica un esperado nivel de lengua inglesa que es consistente, como luego 

detallaremos en la sección 3.4 de este capítulo con los materiales de estudio brindados 

a los estudiantes. 

 

Cuadro 11: Matriz de análisis de las estrategias de los CI y los Programas de las carreras de inglés de la 
FaHCE (2015, 2016 y 2017) 

 
ESTRATEGIAS 
DEL CURSO DE 

INGRESO 

PROGRAMA PARA 
LOS ALUMNOS 

COMPONENTES PALABRAS/FRASES/CONCEPTOS 
CLAVES 

AÑOS AÑOS 

2015 2016 2017 2015 2016 2017 

Fundamentación/ 
Descripción 

general del curso 

Inclusión e igualdad de oportunidades   x    

Nivel B1/B2 según el MCER // Familiarizados 
con ciertos contenidos gramaticales (lista 
explícita de esos contenidos) 

x x  x x  

Favorecer la articulación entre educación 
secundaria y universitaria  x x  x x 

Objetivos Homogeneizar el nivel del grupo x x     
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Promover el desarrollo de/ Actualizar la 
competencia estratégica involucrada en las 
prácticas del discurso 

x x x x x x 

Aproximarse, reactivar, actualizar y poner en 
acción saberes lingüísticos y comunicativos 
en lengua extranjera 

  x  x x 

 Propiciar el acercamiento a la institución 
universitaria x x x x x x 

Organización/ 
estructura del 

curso 

Prueba diagnóstica  x x  x x 

Prueba evaluativa x   x   

Ambientación universitaria x x x x x x 

Talleres obligatorios x   x   

Trabajos prácticos y tareas de auto-
aprendizaje en el laboratorio de idiomas 
obligatorios 

x   x   

 

Otros de los conceptos claves se da en el documento Estrategias del 2017 en el 

cual podemos ver que aparecen en el escenario las palabras “Inclusión” e “Igualdad de 

oportunidades”19, conceptos que no estuvieron presentes en los años anteriores. Estas 

dos palabras, que si bien no son nuevas reciben un énfasis particular, son coherentes 

con el discurso pedagógico oficial presente en Argentina entre los años 2003-2013 

(Vassiliades, 2014) por lo que no debería sorprender su aparición en las Estrategias 

2017, más aún teniendo en cuenta el objetivo de la modificación de la LES en el 2015. 

El Programa para la Igualdad Integral Educativa (PIIE) en 2003, el Programa Nacional 

de Inclusión Educativa en 2005, la Ley Nacional de Educación en 2006, el Plan Conectar 

Igualdad o el Plan Progresar, entre otras políticas educativas pusieron como eje central 

a la igualdad y las mismas fueron “sustentadas discursivamente en la necesidad de 

ampliar las dinámicas de inclusión y de construir escenarios más igualitarios” 

(Vassiliades, 2014:1015)20. En otras palabras y siguiendo esta línea de análisis, 

Suasnábar, Rovelli y Di Piero (2018: 58) explicitan esta idea remarcando que “el 

 
19 En concepciones de justicia social, Dubet (2012) hace la distinción entre igualdad de oportunidades e igualdad de 
posiciones, reclamando que debe presentarse prioridad a esta última ya que la primera no es suficiente. La igualdad de 
posiciones ahonda en el lugar que ocupan los sujetos en la estructura social e intenta reducir las desigualdades 
relacionadas a las diferentes posiciones sociales. Mientras que la igualdad de oportunidades consiste en “ofrecer a todos 
los individuos la posibilidad de ocupar las mejores posiciones en función de un principio meritocrático” (Dubet, 2012: 12). 
20 Vassiliades (2014) discute en torno a la equivalencia discursiva igualdad-inclusión educativa. En ellas configura dos 
cadenas significantes emparentadas. Una de ellas asoció la igualdad y la inclusión educativas a la afirmación de la 
educación como derecho social, la consideración de la diversidad, el papel central del Estado y la restitución de lo común 
mientras que la otra equivalencia está asociada a la idea de igualdad y la inclusión educativa en cuanto a la centralidad 
de la enseñanza, a la promoción de modos organizacionales alternativos, al trabajo con situaciones de “desigualdad 
educativa” y de “vulnerabilidad social”. 
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significante ‘inclusión’ ocupó un espacio protagónico transformándose en palabra clave 

del clima epocal y cobró impulso una retórica que priorizaba la preocupación por incluir 

sectores populares a la escuela secundaria, concebida ahora como un derecho.” 

Por último, nos resulta pertinente remarcar la importancia de especificar la 

articulación secundaria - universidad en las Estrategias y Programas de los años 2016 

y 2017 enfatizando y entendiendo que se trata de una etapa de transición clave para los 

estudiantes en la que se debe andamiar para que el pasaje les resulte graduado, 

secuenciado, articulado e integrado. En particular esto se propuso, de acuerdo con los 

documentos, a través de varios Talleres relacionados a la vida universitaria, 

disponibilidad y horarios de consultas, charlas informativas sobre inscripción de 

materias, régimen de enseñanza y planes de estudio, etc. a cargo del Departamento de 

Lenguas Modernas, encuentros con los Centros de Estudiantes y con la SAE, charlas 

con profesores y adscriptos a diferentes materias, entre otras estrategias. Todas estas 

estrategias están, en lo que respecta a la organización y estructura del Curso, 

relacionadas con el Eje “Ambientación Universitaria”, presente en estos documentos de 

los 3 años seleccionados. 

En la sección “Objetivos” podemos ver que todos los Programas y Estrategias 

coinciden en que uno de los objetivos de CI sea propiciar el acercamiento a la 

Universidad, objetivo que se propuso ser llevado a cabo mediante las estrategias 

anteriormente mencionadas. Además, también tienen en común la idea de promover el 

desarrollo de y/o actualizar la competencia estratégica. Variada es la bibliografía que se 

encuentra a la hora de definir este tipo de competencia, pero tomaremos la definición 

de Canale y Swain (1980). Este componente de la competencia comunicativa (modelo 

posteriormente revisado por Canale [1983]) está formado por “estrategias de 

comunicación verbales y no verbales cuya acción se requiere para compensar las 

dificultades en la comunicación debidas a variables de actuación o a competencia 

insuficiente” (Canale y Swain, 1980: 30). En otras palabras, son estrategias para hacer 

frente a las limitaciones que impone el conocimiento que posee el individuo y que 

pueden surgir en el mismo acto de la comunicación. En este sentido, y en línea con este 

objetivo, se ha brindado material especialmente diseñado para el CI por docentes y 

colaboradores alumnos, supervisados por coordinadoras y JTPs, cuadernillos de 

práctica libre y selección de cuentos cortos. Es importante destacar además que, en el 

2015, a partir de la segunda etapa del CI, los alumnos tenían talleres obligatorios. Estos 

talleres, en los que se realizaban trabajos prácticos y tareas de autoaprendizaje, se 

agrupaban de acuerdo a las necesidades lingüísticas y comunicaciones que detectaban 
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las docentes y las coordinadoras a partir del resultado de las evaluaciones escritas y 

orales.  

Un aspecto en el que no coinciden es el que refiere a qué hacer con los saberes 

que los alumnos traen en el momento del ingreso. No es lo mismo reactivar y actualizar 

los saberes previos que “homogeneizar el nivel del grupo”, como marcan las Estrategias 

2015 y 2016. Homogeneizar elimina y excluye la diversidad y el escenario que tenemos 

en el ingreso es altamente heterogéneo en cuanto a su nivel de inglés, entre otros 

aspectos. Entendemos que el aprendizaje y la maduración del uso de una nueva lengua 

es un proceso que lleva tiempo y varios factores entran en juego por lo que es 

significativamente difícil poder llegar a un nivel común en esta diversidad que posee el 

alumnado. En cambio, el uso de las palabras reactivar y actualizar, reconoce los saberes 

que cada uno trae e implica la construcción del conocimiento desde estos diversos 

puntos de partida. 

Para concluir, nos parece pertinente la distinción que se hace en estos 

documentos en cuanto a las evaluaciones en sí y al tipo de evaluación que tenían en el 

CI ya que es un aspecto que se retoma con frecuencia en las narraciones de los 

entrevistados y que afectaron su experiencia y trayectoria posterior al CI.  En el 2015 la 

prueba era evaluativa sumativa y los alumnos veían en sus exámenes una nota 

numérica. Es decir, por un lado, aquellos alumnos que no obtenían un mínimo de 4 

(cuatro) en las pruebas escritas y orales o en sus respectivos recuperatorios, pasaban 

a la siguiente etapa del CI sin afectar la cursada de las materias en español. Por otro 

lado, aquellos que cumplían los objetivos mínimos, podían cursar, además de las 

materias en español, todas las materias de inglés de primer año. Esto cambió en el 2016 

(y continúa vigente) cuando la prueba es de carácter diagnóstico. Es decir, no hay 

recuperatorio y los alumnos no ven en sus exámenes una nota numérica, sino el espacio 

curricular a cursar. Esta prueba ubica a los ingresantes en ILI o LFG1. Quienes no 

necesiten cursar ILI, se consigna la misma como aprobada en condición de “libre.”21 

 

 

 

 

 
21 Vale aclarar que en el SIU- Guaraní, la nota de los que rinden libres, promocionan o rinden el final regular de ILI es 
aprobado/ desaprobado, lo cual no afecta el promedio general en el analítico del alumno. 
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3.4 Descripción y análisis del material brindado a los ingresantes durante el 
período 2015-2017 

Habiendo detallado aspectos claves presentes tanto en las Estrategias como en 

los Programas, a continuación, describiremos el material brindado a los estudiantes y 

su relación con dichos documentos.  

Durante el 2015, para la práctica de la oralidad se usó una selección de cuentos 

cortos que se encuentran en dos libros22 que no están adaptados según el nivel, es 

decir, son originales. Además, a lo largo de las diferentes etapas, el material didáctico 

se trabajó en forma de cuadernillos que se dividieron, según las diferentes etapas, en 

diversas temáticas. La primera etapa se llamó “Language and Communication”, la 

segunda “Travel and Tourism” y en el PEOE, “Education.” 

En la bibliografía citada en el Programa de este año, podemos observar la 

permanente presencia de cierto nivel que ordena los contenidos legítimos. Esto se 

refleja en estos cuadernillos ya que tienen ejercicios seleccionados y adaptados de 

diferentes libros de inglés con nivel B2 según el MCER o explícitamente de nivel FC 

(uno de los exámenes internacionales que evalúan el nivel de inglés, afiliado a la 

Universidad de Cambridge, el cual equivale a un B2).  

En el 2016, los ingresantes contaron con un cuadernillo de ejercicios de práctica 

de la lengua con tareas específicas de: 

- Lectura comprensiva (ejercicios de opción múltiple, texto con espacios en blanco, 

verdadero o falso, preguntas de comprensión a desarrollar, entre otros); 

- Uso de la Lengua (opción múltiple, formación de palabras, ejercicios de compleción 

con tiempos verbales correctos, etc.); 

- Ejercicios de práctica de escritura: análisis de modelos, redacción y edición de textos 

- Audiocomprensión de distintos tipos de textos en el laboratorio de idiomas y a través 

del Campus Virtual. 

El Programa de este año aclara “El CI no está orientado a la preparación para el 

examen First Certificate in English (FCE) de la Universidad de Cambridge, a pesar de 

que algunas tareas de las evaluaciones tienen un formato similar.” Esta afirmación es 

 
22  McConachie. A. (1995). 20th Century American Short Stories. Boston, MA: Heinle and Heinle Publisher 
Thompson, L y Jones, C (ed.) (2009). Macmillan Literature Collection - American Stories. Oxford: Macmillan ELT. 

 

https://es.wikipedia.org/wiki/Idioma_ingl%C3%A9s
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coherente con la bibliografía del Programa ya que, al igual que en el 2015, el nivel de 

los materiales seleccionados fue el B2/FC. 

En las Estrategias de Ingreso 2017, nos encontramos con un cuadro comparativo 

en donde se establece que tanto en el 2015 como en el 2016 la metodología utilizada 

fue comunicativa, ecléctica y con contenidos gramaticales mientras que la del 2017 fue 

basada en tareas y en base a diferentes géneros textuales. El material didáctico, 

diseñado exclusivamente por el equipo docente del CI, se llamó “Changes and Identity.” 

En este cuadernillo, según las Estrategias de ese año, “los materiales están agrupados 

bajo un tema general, que será lo suficientemente amplio para permitir espacios de 

práctica variados y temas de interés de los/las estudiantes que articulen con su 

experiencia en el secundario.” (pág 9). Dentro de ese mismo cuadernillo, antes de 

encontrarnos con las tareas a realizar hay un apartado con información para los 

ingresantes relacionada a los objetivos del curso, la estructura del mismo, la asistencia, 

los horarios de consulta, los medios de comunicación y cuestiones vinculadas a la 

prueba diagnóstica. 

 En este cuadernillo, las fuentes citadas fueron páginas web y las tareas a 

realizar, a diferencia de los otros años, no tenían el formato de ningún examen 

internacional. El mismo culminaba con la idea de un Proyecto Final. Cabe destacar que 

si bien no se especifica explícitamente cuál sería el nivel que determina cursar un 

espacio curricular u otro (ILI o LFG 1) ni hay una lista de ítems de la microlingüística 

presentes en el cuadernillo de práctica, en la información brindada por el Departamento 

de Lenguas y Literaturas Modernas en el 2016, en los objetivos y contenidos mínimos 

de ILI se explicita que “si bien no tomamos taxativamente los descriptores del Marco 

Común europeo de referencia para lenguas extranjeras tenemos en cuenta las 

necesidades propias de la materia en el contexto de nuestra Facultad y nuestra 

sociedad. A modo de referencia general se establece que los contenidos de Introducción 

a la lengua francesa/inglesa irán desde una combinación de A2 y B1 (pre-intermedio a 

intermedio bajo) en su fase inicial a una combinación de B1 y B2 en su fase más 

avanzada (intermedio-intermedio alto).” 

En conclusión, los materiales brindados han reflejado lo expuesto en los 

documentos institucionales adaptándose a los cambios sociopolíticos explicitados 

anteriormente. Si bien hay varios marcos de referencia con objetivos similares, como los 

exámenes de competencias lingüísticas canadienses (CLB, Canadian Language 

Benchmarks) o el Consejo Americano para la Enseñanza de Lenguas Extranjeras 

(ACTFL, American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency 
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Guidelines), entre otros, ninguno tiene el peso a nivel internacional, nacional y local 

como el MCER. Más allá de la clara explicitación de la adaptación al contexto local, este 

Marco nacido en Europa, gravitó en mayor o menor medida en todos los cuadernillos 

utilizados en el ingreso a las carreras de inglés durante el recorte temporal elegido en 

esta investigación.  

 

3.5 Conclusión del capítulo 

En este capítulo hemos podido describir y analizar las Estrategias y Programas 

de las carreras de inglés entre el 2015 y el 2017.  De estos documentos emergen 

regulaciones y expectativas que se vieron plasmadas en la elección de los materiales 

brindados a los alumnos. Sin lugar a dudas, estas fuentes transmiten y generan 

procesos de legitimación de prácticas que impactan e influyen en las personas que las 

hacen carne y, por ende, impactan en sus trayectorias educativas.  

La elección de cambiar, sumar u omitir palabras, frases o conceptos claves en 

estos documentos fueron y son aspectos atravesados por lo que sucedía en el terreno 

político. También resultó interesante observar la relevancia que se le otorgó a las 

expectativas de dominio de la lengua y a la presencia del MCER o del examen 

internacional FC como los puntos de referencias para la elaboración de materiales, 

evaluaciones y, por ende, para la división de diferentes espacios curriculares, aspectos 

cruciales que luego vimos plasmados en las narrativas de los entrevistados e influyeron 

en sus recorridos académicos.  

A continuación, nos detendremos en quienes se hicieron eco de estas 

Estrategias, Programas y materiales ya que analizaremos las entrevistas en profundidad 

en las cuales triangularemos los datos obtenidos de las diferentes fuentes. 

  



 

63 
 

CAPÍTULO 4 

“SE HACE CAMINO AL ANDAR” 

ANÁLISIS DE LAS ENTREVISTAS EN PROFUNDIDAD 

  

“No somos todos iguales, somos todos diferentes, y eso es lo útil.  

Ni bueno ni malo. Útil. Lo útil pensado como aquello que permite entender 

 y abordar la diversidad como el único y verdadero recurso  

con el que contamos los humanos para seguir existiendo. 

No podemos recurrir a nada excepto a nuestra propia diversidad.” 

Juan Solá23 
 

4.1 Presentación 

En el capítulo anterior nos detuvimos en describir y analizar las Estrategias y los 

Programas de Ingreso propuestos entre el 2015 y el 2017 junto con los cuadernillos de 

estudio brindado a los alumnos durante ese período. Esta información fue utilizada, por 

un lado, para detectar las expectativas institucionales y por otro, para contextualizar y 

comparar esos datos con la información obtenida en las entrevistas. 

Tal como anticipamos y describimos en la Introducción, las fuentes tanto 

primarias como secundarias se codificaron y analizaron, además de la interpretación del 

investigador, con el programa informático de análisis cualitativo ATLAS.ti versión 8. En 

la etapa inicial del análisis cualitativo interpretativo, se identificaron temas y categorías 

de análisis enmarcados en códigos tales como “estrategias”, “trayectoria”, “capital 

cultural”, “prestigio”, “nivel de inglés”, “expectativas”, entre otras. Luego, se identificaron 

categorías emergentes como tácticas, vínculos y evaluación las cuales se utilizaron para 

formar redes conceptuales con el fin de interpretar los datos obtenidos (Robson y Mc 

Cartan, 2016) a la luz del marco teórico de esta tesis.  

  Decidimos titular esta sección “se hace camino al andar”24 ya que nos invita a 

reflexionar sobre la singularidad de los caminos que cada persona decide transitar, a 

veces con incertidumbre, con aciertos y desaciertos, atajos, desvíos, interrupciones, etc. 

Esta idea de que existen varios caminos y que cada camino se transita de manera 

particular es lo que engloba en cierta manera la idea de “trayectorias.” Utilizamos el 

número plural porque consideramos que no hay trayectorias iguales, mejores o peores, 

sino que hay diferentes. En ese sentido recuperamos a Solá, quien reafirma esto en la 

 
23  Solá, J. (2020). Invisible. Buenos Aires: Penguin Random House Grupo Editorial, S. 
24 Machado, A. (1989). Campos de Castilla. Madrid: Cátedra. 
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cita que abre esta sección enfatizando la importancia y utilidad de la diversidad. Estos 

caminos, si bien son únicos, distan de ser recorridos de manera aislada y solitaria: “Una 

trayectoria se hace y se recorre con otros, por otros, gracias a otros y, a veces, a pesar 

de otros. Las identidades se entrecruzan allí, sosteniendo o desarticulando la 

continuidad de una trayectoria.” (Nicastro y Greco, 2009: 65). En particular, en esta tesis 

nos concentramos en las trayectorias estudiantiles universitarias – categoría que 

revaloriza al estudiante universitario como objeto de estudio y sujeto de su propia 

trayectoria.  

En este capítulo, triangularemos la información obtenida del análisis de los 

documentos y cuadernillos brindados a los estudiantes con los diferentes constituyentes 

del proceso de afiliación (Coulon, 1997) que se desprendieron de las entrevistas25. Por 

un lado, analizaremos los constituyentes vinculados con los materiales, la corrección, la 

evaluación y la retroalimentación. Por el otro, aquellos vinculados con el conocimiento y 

el saber (afiliación intelectual). Luego de esta explicación, nos detendremos en los 

constituyentes conectados a relaciones intersubjetivas y finalmente, los vinculados con 

los espacios, la elección por la UNLP y la cultura institucional. 

 

4.2 Análisis de constituyentes del proceso de afiliación 

 Tal como presentamos en la Introducción, y siguiendo al investigador francés 

Alain Coulon (1997), cuando los alumnos ingresan a la Universidad, comienzan un 

proceso/tiempo de pasaje y transición de un estado a otro, de una cultura a otra en el 

que poco a poco desarrollan su oficio de estudiante. Este proceso, se da en tres tiempos 

o etapas: el tiempo de la alineación o extrañamiento, el tiempo del aprendizaje y el 

tiempo de la afiliación. Esto no implica que haya una única condición estudiantil ni un 

tipo de trayecto y tiempo específico para cada etapa, sino que cada trayecto es distinto 

y particular para cada uno (Bracchi, 2016). Este proceso de afiliación posee diversos 

aspectos o constituyentes en términos de Ojeda (2014) vinculados a diferentes áreas 

los cuales se interrelacionan entre sí: materiales, corrección, evaluación y 

retroalimentación; conocimiento y saber (afiliación intelectual); relaciones 

intersubjetivas; espacios, elección de la UNLP y cultura institucional.  

En los siguientes apartados nos detendremos en detallar estos constituyentes 

que se vislumbraron en las entrevistas. 

 
25 Para ver detalle perfil y caracterización de cada entrevistado, ver Anexo 2 
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4.2.1 Constituyentes vinculados con los materiales, la corrección, la evaluación y 
la retroalimentación 

Es importante aclarar que por material nos referimos al conjunto de cuadernillos 

y/o libros en inglés que fueron brindados a los alumnos para el desarrollo de las clases 

durante el CI. Con respecto a ellos, el 80% de los informantes afirmó que no encontraron 

mayores dificultades en entenderlo y completarlo, porcentaje que coincide con aquellos 

estudiantes que asumieron tener un nivel B2 según el MCER. Las siguientes narrativas 

son algunas de las afirmaciones que hicieron los estudiantes con respecto al material:   

“En el CI el material era apropiado, acorde a lo que estábamos atravesando [cambios] 

(...) el cuadernillo era accesible”. (Juan, 20 años) 

“El material tanto del CI como de ILI lo encontré fácil, lo entendía”. (Julia, 20 años) 

Por otro lado, quienes tuvieron la oportunidad de comparar materiales ya sea 

porque rehacían el CI o porque se lo habían prestado amigos que habían transitado el 

CI en el 2015 señalaron y resaltaron algunas diferencias en el enfoque de esos 

materiales (más presencia de gramática explícita y/o ejercicios parecidos al del examen 

internacional FC o menos gramática y más contenido a discutir y/o desarrollar). Estas 

diferencias que marcaron los estudiantes son consistentes con los Programas y 

Estrategias del CI de estos 3 años ya que, como vimos en el Capítulo anterior, la 

presencia explícita del nivel de inglés esperado y con ella el tipo de ejercicios a realizar 

fueron muy marcados en el año 2015. A pesar de ello, los alumnos no encontraron 

dificultades para realizarlo:  

“Me habían prestado un cuadernillo del 2015 y otro del 2016 y eran nada que ver, no 

fueron difíciles de hacer, pero eran cosas totalmente diferentes, me sentí más cómodo 

con el del año que entré [2017]”. (David, 23 años) 

“El primer año que ingresé el cuadernillo era más relacionado a la gramática, mucha 

práctica en la lengua, muchos ejercicios parecidos al First [Certificate] aunque estaban 

agrupados por temas, estaba bueno (…) Con ILI, fue nada que ver, discutíamos más los 

temas y de práctica de gramática, poco. Igual no tuve dificultad al hacerlo tampoco” 

(Paz, 22 años) 

Como pude observarse, las referencias al B2 y FC, las cuales se corresponden 

con un usuario independiente de la lengua (ver Cuadro 1), se encuentran muy presentes 

en sus narrativas. En este punto, cabe destacar que este nivel de lengua se obtiene de 

manera gradual y secuenciada a lo largo de los años y a través de práctica constante. 
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Ahora bien, por lo general en la escuela secundaria (nivel educativo obligatorio 

en Argentina), los alumnos no suelen egresar con un nivel B2 según el MCER. Es decir, 

estas competencias lingüísticas suelen obtenerse por fuera del sistema educativo 

formal, lo que conduce a recurrir a la oferta privada. En este sentido, no es casualidad 

que ese alto porcentaje de entrevistados que reconoció tener un nivel B2 haya afirmado 

que tenían ese nivel gracias a haber asistido a institutos de inglés, colegios privados 

bilingües que cuentan con mucha más carga horaria de inglés y/o profesoras 

particulares. Estos datos conducen a afirmar que sólo los alumnos de familias 

socioeconómicamente favorecidas podrían acceder a este nivel esperado 

institucionalmente, lo cual se traduce en una desigualdad en el acceso y adquisición de 

saberes frente a quienes no pueden recurrir a la oferta privada. 

Por otro lado, los estudiantes que tenían un nivel alto de inglés como los que 

tenían un nivel elemental coincidieron en que la dificultad se encontró en la evaluación 

que tenían al finalizar el CI. Para ahondar en este tema creemos que es necesario 

tensionar la relación entre las tareas y actividades que presentan los materiales con las 

propuestas de evaluación. Sin lugar a dudas, la evaluación, y especialmente en el CI, 

ocupa un lugar estratégico en la construcción de las trayectorias y caminos a seguir por 

los estudiantes en tanto se configura como un dispositivo de selección. En este aspecto, 

muchos manifestaron “miedo” a la no correspondencia entre lo trabajado en clase y la 

evaluación y/o su forma de corrección. 

“Yo creía que tenía el nivel medianamente apropiado para entrar y quizás el examen 

igual esté mal. El cuadernillo lo encontré fácil, lo entendía, le tenía miedo a los exámenes 

igual.”  (Elisa, 20 años). 

Es interesante observar la mirada que tienen sobre el inglés que traen al 

momento de comenzar sus carreras y cómo se vincula esta mirada con las expectativas 

en cuanto al desempeño de la evaluación. Perrenoud (1995) afirma que el capital 

cultural también abarca la imagen sobre el capital cultural del que se dispone. Este autor 

menciona que los alumnos de primera generación en la ES suelen tener poca confianza 

en sí mismos y tienen una imagen negativa y con expectativas bajas. Sin embargo, en 

las entrevistas se observó que la sensación de miedo y temor al fracaso están presentes 

independientemente de su nivel de inglés, sea este elemental o avanzado, o si son o no 

alumnos de primera generación. A su vez, podríamos afirmar que esta sensación de 

miedo no sorprende. Esa primera evaluación en el CI, la cual inicia sus primeros pasos 

por la universidad, les brindaría información sobre sus procesos de aprendizaje previo 

a ingresar - una evaluación (o unas) en la que se puso al desnudo, entre otros aspectos, 
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todo el proceso educativo previo. Es decir, su capital cultural en sentido amplio se pone 

en juego en las evaluaciones y las mismas condicionan sus caminos y sus trayectorias 

a seguir. 

En cuanto a la corrección, algunos han manifestado incertidumbre en relación a 

qué aspectos trabajar después de recibir la evaluación y/o algún trabajo: 

 “Mi miedo era la forma de corrección, la subjetividad”. (Elisa, 20 años) 

“Fue difícil ver qué era lo que tenía que trabajar, fue más inferencia propia. Hice 3 años, 

evidentemente no fui captando las señales. Para mí era la primera vez que me 

enfrentaba a las abreviaturas. ¿Qué sabía yo lo que era wch [word choice]? Tenía que 

ir y preguntar ¿qué es una “complex structure”? Es como que daban por sentado que 

yo ya lo sabía, pero no”. (Paz, 22 años) 

 “Me costó la lectura de las devoluciones, me costó, me complicó”. (Gabriel, 26 años) 

  Estas afirmaciones reflejan la poca claridad con la que se enfrentaron estos 

estudiantes al ver el examen aquellos que pudieron verlo tras conocer el resultado.  

El 80% afirmó que nunca fue a verlo una vez que fueron notificados de la nota, 

especialmente aquellos que no comenzaron a cursar directamente LFG1. Además, y 

retomando con los objetivos de la evaluación, ninguno mencionó que les hayan aclarado 

explícitamente cuáles eran los objetivos de las evaluaciones más allá de los posibles 

recorridos académicos a seguir o los criterios de corrección. Ante este escenario, 

consideramos que sería importante no solo aclarar previamente qué se busca con esas 

evaluaciones sino también incluir instancias de retroalimentación formativa que ayuden 

a proporcionar orientaciones para que el alumno sepa qué y cómo mejorar como parte 

del proceso educativo, más allá de determinar un espacio curricular determinado.  

Entendemos que en el campo de estudio de la evaluación y de la evaluación 

educativa hay consenso en cuanto a que el concepto de evaluación no sólo es complejo 

y está sujeto a diversas interpretaciones, sino que también es una construcción 

sociohistórica legitimada como una práctica social y pedagógica (Angulo Rasco,1995; 

Perrenoud, 1995). Adherimos a Litwin (2008), Anijovich y Capelletti (2017) y Pierella 

(2016) en que la evaluación es parte del proceso didáctico y tiene efectos no sólo en los 

alumnos sino también en los docentes. Por un lado, para los docentes implica una 

interpretación de las implicancias de la enseñanza y una autoevaluación como 

planificadores, enseñantes y evaluadores y para los estudiantes, una toma de 

conciencia y reflexión de los aprendizajes adquiridos.  



 

68 
 

4.2.2 Constituyentes vinculados con el conocimiento y el saber (afiliación 
intelectual) 

Ezcurra (2005) remarca en su trabajo que los alumnos de primer año realzan las 

dificultades por desconocimiento. Es decir, una deficiencia en saberes críticos que de 

alguna manera afectan e influyen en sus trayectorias. Estas dificultades podrían estar 

relacionadas, entre otros factores, al capital cultural institucionalizado (uno de los tres 

tipos de capital cultural) (Bourdieu, 2011) que poseen los estudiantes ya que este 

compromete e influye no solo los hábitos académicos sino también las habilidades 

cognitivas. La descripción de estas deficiencias coincide con las narraciones de gran 

parte de los entrevistados. Además, el 70% remarcó que el factor tiempo fue clave en la 

organización del estudio. A continuación, mostramos algunos ejemplos. 

“¿Cuánto tiempo me tengo que sentar? ¿Una semana? ¿Un mes? Creo que me llevó 

dos años ver cuánto me llevaba estudiar cada materia, hasta hacer un resumen (...) Me 

encontré con un montón de fotocopias y dije ¿cómo estudio todo esto?” (Clara, 20 años) 

 “Mi primer año fue caótico.  La forma de estudiar cambió, las “horas de silla” 

necesitaban ser más, estar lejos del celular. Mejoré con el tiempo”. (Luisina, 20 años)  

“No sabía estudiar. Dejaba todo para último momento. También me fue mal en las de 

castellano. Aprobé todo en recuperatorio o en Artículo 1426. No sabía organizarme”. 

(Lucas, 21 años) 

Como puede observarse, los comentarios de Clara, Luisina y Lucas reflejan un 

cierto tipo de aculturación (Casco, 2009) donde ellos de alguna manera debieron 

abandonar los modos que tenían de acercarse a los conocimientos para acomodarse y 

acceder a otro tipo universo cognitivo. En este tipo de aculturación, camino a la 

adscripción identitaria, la distribución del tiempo fue clave. 

  Es importante mencionar que los cuatro informantes que ya habían transitado 

por otras Facultades de la UNLP resaltaron que haber tenido una experiencia previa 

 
26 Artículo 14 de la Resolución Nro 246/85 del Régimen de Enseñanza y Promoción de la FaHCE: El alumno que no 
hubiere cumplido con las exigencias establecidas en los ítems 1 (Asistencia) y 2 (Trabajos prácticos, si los hubiera) del 
artículo anterior, pasará automáticamente, al régimen de promoción con examen final. El alumno que hubiere aprobado 
los ítems 1 y 2 y no hubiere aprobado uno de los exámenes parciales, tendrá la oportunidad de hacerlo en el turno 
inmediato posterior a la finalización de la cursada (julio para las materias de 1° semestre; noviembre - diciembre para las 
materias del 2° semestre y para las materias de régimen anual), y que abarcará los contenidos correspondientes al 
examen parcial desaprobado. El alumno que hubiese desaprobado los dos exámenes parciales o que desaprobare el 
recuperatorio que prevé el presente artículo, perderá la cursada correspondiente. Lo previsto en el presente artículo no 
será de aplicación cuando se tratare de materias propedéuticas. 
Con fecha 7 de diciembre de 2004 y a efectos de despejar confusiones o interpretaciones divergentes respecto a la 
aplicación del presente artículo, el H. Consejo Académico resolvió “ratificar que NO es obligatorio haberse presentado a 
rendir el respectivo parcial o recuperatorio como condición necesaria para poder rendir en la instancia prevista por el 
artículo 14”. 
Resolución disponible en: https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/normativa/no.5/no.5.pdf  
Fecha de consulta: marzo 2022 

https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/normativa/no.5/no.5.pdf
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universitaria los ayudó a vivir su primer año en inglés de mejor manera, lo cual no 

significa que les haya resultado menos difícil. Podríamos decir que, en términos de 

Coulon (1997), estos alumnos ya no estaban en la etapa de alineación sino en la del 

aprendizaje debido a que mostraban cierto dominio de reglas institucionales. En este 

punto es importante remarcar que si bien pueden haber alcanzado la afiliación 

institucional no necesariamente pueden estar en el mismo tiempo con respecto a la 

afiliación intelectual. Es decir, el hecho que manejen un cierto conocimiento de los 

modos de funcionamiento de la universidad, su organización funcional y administrativa, 

normas que regulan la acción actores institucionales, etc. no implica que puedan 

desenvolverse de manera exitosa en el terreno de las formas de trabajo intelectual que 

incluyen los conceptos, discursos, tiempos y prácticas propias de la educación 

universitaria. En otras palabras, el desenvolvimiento de estos dos tipos de afiliación no 

se da necesariamente de manera simultánea (Casco, 2009). Los siguientes comentarios 

demuestran lo expuesto:   

 “Dije, si pude pasar Medicina, siendo una Facultad tan arcaica, puedo pasar en 

Humanidades. Medicina me ayudó a entender qué era promocionar, a estudiar mucho 

y hacerles entender a mis papás que acá [en la universidad] las cosas no son lineales. 

Ahí te das cuenta que aprendés cosas buenas de lo malo (…) Igual, el primer año fue 

mucho. No es que no estudié, es que no sabía cómo. De hecho, mi primer final fue 

Derecho 1 y lo desaprobé. Creo que había estudiado dos semanas”. (Ignacia, 23 años) 

“No me chocó tanto el ingreso porque “ya estaba más curtido” al haber pasado por otra 

Facultad, pero igual los nervios siempre están (…) Me costó mucho desarrollar la 

disposición del tiempo, me faltaban ‘horas de silla.’ Aprendí a no subestimar el tiempo. 

El primer año es un espacio en blanco que uno va llenando de a poco”. (David, 23 años) 

El factor tiempo para Ignacia y David influyó de manera sustancial a pesar de 

estar en la etapa de aprendizaje de la afiliación institucional. Por su parte, otra de las 

entrevistadas quien también estaba en esta etapa mostró este tipo de dificultades en la 

distribución del tiempo al sumar otro tipo de tiempo: el tiempo del trabajo. Este aspecto 

la condicionó frente a los requerimientos de ritmo y exigencia del primer año: 

“Para cuando ingresé en Humanidades para estudiar inglés ya sabía de qué se trataba 

la vida facultativa, pero sí, a veces es difícil (…) Me costó Fonética y Grammar 

[Gramática], las tuve que recursar (…) yo siento que más de 3 materias no puedo cursar 

y trato de cursar a la mañana así de tarde estudio y trabajo. Tampoco sobrecargo un 

día. Porque termino cansada y para cuando llego a la última clase no presto nada de 
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atención.  Trato de estudiar 3 o 4 horas por día, pero al trabajar también se me complica 

a veces y tengo que recuperar durante el fin de semana”. (Mariana, 31 años) 

En un contexto sociocultural y económico diferente al recorte temporal 

seleccionado, este factor laboral se intensificaría e impactaría de manera sustancial ya 

que en la actualidad nuestras aulas cuentan con mayor porcentaje de alumnos que 

trabajan no sólo de manera formal sino también de manera informal27, conformando una 

figura de estudiante compartido entre la institución universitaria y el mundo del trabajo 

(Casco, 2009). 

Todos ellos (cabe subrayar que se trata de quienes continuaron sus estudios) 

fueron aprendiendo a prueba y error, por experiencia, por práctica. Coulon (1997) afirma 

que el estudiante que ingresa a la universidad debe movilizar todos sus recursos para 

descifrar los códigos implícitos de la nueva cultura y para lograrlo, dispone de algunas 

(pocas) indicaciones que operan como reglas de la cultura universitaria. Entre ellas, el 

mandato de alcanzar y demostrar autonomía. Al respecto, Ezcurra (2011) propone la 

posibilidad de enseñar a aprender, es decir, brindar asistencia institucional y delinear 

actividades de apoyo académico. Esto entra en tensión con la idea de que si en esta 

explicitación de todo no limita, de alguna manera, el desarrollo de la autonomía del 

estudiante. Al respecto, podemos mencionar el trabajo de Barrena, M., Di Piero, E., 

Ferroni, P., Garriga Olmo, S., Germán, B., Kiperszmid, M., Reartes, L., & Reartes, M. 

(2020), en el cual se detalla la problemática en la que se enfrentan los docentes del CI 

de Sociología “entre trabajar a partir de recursos pedagógicos que resulten familiares 

en relación con las trayectorias previas de lxs ingresantes, y, al mismo tiempo, evitar 

una excesiva escolarización, ajena a la cultura académica propia de la vida en la 

universidad” (2020:5).  

 

4.2.2.1 Constituyentes vinculados con el conocimiento en relación 
específicamente con el inglés y el efecto de Introducción a la Lengua Inglesa  

Como bien mencionamos anteriormente no sólo en la Introducción sino también 

en el análisis de las Estrategias y Programas del CI, el manejo del idioma no es un dato 

menor a la hora de determinar una política institucional ya que el nivel con el que cuentan 

los ingresantes condiciona de alguna manera sus recorridos.  

 
27 Denominamos trabajo informal a la actividad laboral de quienes trabajan y perciben ingresos al margen del control 
tributario del Estado y de las disposiciones legales en materia laboral. 
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Hemos observado que el manejo del inglés tensiona todo el tiempo no sólo en el 

ingreso sino en sus primeras materias en este idioma. Si bien nuestro recorte es hasta 

que los entrevistados llegan a cursar LFG1, el 60% de ellos menciona brevemente su 

recorrido por estas materias. En estos relatos, el 30% afirmó haber recurrido a 

profesoras particulares y un 35% haber recursado las mismas. Esto deja entrever que 

el hecho de haber accedido a cursar LFG1 no implica que su manejo del inglés sea 

óptimo, sino que, como todo aprendizaje de la lengua, requiere de tiempo e implica un 

proceso de adquisición. 

A su vez, hemos mencionado que la gran mayoría de los entrevistados afirmó 

tener una base alta de inglés al momento de ingresar. Sin embargo, luego de la 

evaluación del CI, no todos comenzaron a cursar LFG1. Durante el proceso de análisis, 

nos llamó la atención la repetición del efecto ILI en aquellos cuyo ingreso fue en el 2016 

o en el 2017 por lo que consideramos agrupar sus comentarios acerca de los mismos 

bajo la pregunta que se hizo uno de los entrevistados que tuvo que cursar ILI: “¿Qué 

efectos tiene ILI en nosotros?” 

 

¿Qué efecto tiene ILI en nosotros? ¿Quién es “nosotros”? 

Como mencionamos anteriormente, en el año 2016 nace la materia anual ILI lo 

cual produjo cambios no sólo en el CI sino también en el Plan de Estudios. El resultado 

de la evaluación diagnóstica de febrero determinaba diferentes espacios curriculares en 

lo que respecta a las materias en inglés: LFG1 o ILI. Es decir, dejaron de existir las 

diferentes Etapas de ingreso y el PEOE. Sin embargo, a pesar de estos cambios 

sustanciales, el 80% de los entrevistados que debió cursar ILI sintió que transitar esa 

materia significó “no haber entrado” a la carrera (a pesar de que nunca hubo un CI 

eliminatorio) y puso en jaque la propia visión y autovaloración de su nivel de inglés que 

traían al momento de ingresar.  

“Y otra vez no entré, pasé a ILI. Fue frustrante. Dije: ‘¿soy tan mala en inglés?’”. (Paz,22 

años) 

“Mi amiga andaba muy bien pero igual no entró, había quedado en ILI”. (Elisa, 20 años) 

 “Cuando entré a ILI dije, tantos años de inglés ¿y no pude entrar? Sentí que no me 

sumaba, estaba negada. Seis amigas fuimos para ILI, estábamos enojadas, íbamos sin 

motivación”. (Clara, 20 años) 
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A su vez, otra característica que detectamos fue que al 50% que le tocó transitarla los 

une una sensación de frustración e inferioridad frente a quienes a partir de la evaluación 

diagnóstica del CI cursaron directamente LFG1:   

“Fue feo entrar a ILI. Después la rendí libre, pero te queda como una ‘secuela’. A la hora 

de hablar en Lengua [L1], no sentís que tenés el mismo nivel que los que entraron de 

una. Cuando entrás a Lengua te sentís inferior en relación con quien entró directamente. 

Me acuerdo que todos los de ILI nos reagrupamos, los de ILI, ¡todos juntos!”. (Julia, 20 

años) 

“En ILI al principio me sentí como que los que no saben vayan por este lado, los que no 

saben, chau”. (Lucas, 21 años) 

“Hice otra vez el ingreso en 2016 y otra vez no entré. Pasé a ILI. Fue frustrante porque 

para mí era lo mismo [CI de años anteriores] pero con otro nombre. Después, cuando 

finalmente promocioné ILI, aunque estaba en Lengua 1, yo sentía que ellos tenían el 

nivel suficiente y yo no”. (Patricia, 22 años) 

En estas afirmaciones podemos ver que en el aula “se cristalizan grupos hacia 

su interior homogéneos” o se generan las llamadas “dinámicas de cierre social” (Di 

Piero, 2016) evitando la posible creación de espacios de circulación de saberes, tramas 

de sociabilidad y apertura a un otro que se encuentra en el mismo espacio físico. Es 

decir, se autopercibieron, en términos de Elías (2003), como “forasteros” (en sus 

discursos, “Nosotros”) frente a los “establecidos” (“ellos”). Elías realizó un estudio sobre 

una comunidad urbana de Winston Parva en la que se establece una clara división entre 

un grupo establecido desde antaño y un grupo más reciente de residentes cuyas 

personas eran tratadas como forasteras por el grupo de los establecidos quienes, 

ejerciendo su poder, los estigmatizan de manera constante. En esta misma línea 

podemos citar dos investigadores. Por un lado, a Reygadas (2004) quien utiliza el 

término “frontera simbólica” para explicar diversas dinámicas de inclusión/exclusión que 

las personas utilizan cuando generan categorías que permitan la diferenciación entre 

los miembros de una comunidad y los foráneos. Por el otro, Tilly (2011) ha realizado un 

detallado análisis sobre lo que él llama las desigualdades categoriales desde un enfoque 

relacional de la desigualdad, en las que considera las interacciones de grupos de 

personas. Este trabajo categorial establece límites entre grupos, se crean estigmas y se 

atribuyen características a las personas que se encuentran a uno y otro lado de los 

límites.  

En este caso en particular, los “establecidos” conforman un grupo en sí percibido 

por los “forasteros” como superior o privilegiado por el sólo hecho de no haber transitado 
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ILI. Es interesante observar que aquellos que comenzaron a cursar directamente las 

materias de inglés de primer año en el 2017 no hicieron mención a esta sensación de 

subgrupos dentro de su aula. Es decir, no han mencionado en las entrevistas algo 

relacionado específicamente a sus compañeros que provenían de etapas del ingreso o 

de ILI.   

Coincidimos con Ezcurra (2011) cuando resalta que, en virtud de esta imagen 

negativa y adversa, muchos autores manifiestan la necesidad de poner en relieve el 

valor de la “validación académica.” Es decir, “se trata de que los alumnos reciban 

señales que atestigüen que son capaces de aprender y conseguir un buen desempeño 

en el ciclo superior, que merecen un lugar allí.” (2011:69). En consecuencia, creemos 

que el rol de la validación académica en el aula es de suma importancia y se podría dar 

a través de ejercicios grupales que promuevan la rotación permanente de alumnos 

evitando que cristalicen grupos según sean más o menos aventajados para que se 

compartan saberes, expectativas, se disipen los miedos y se aprenda a trabajar en la 

diversidad como parte del proceso de afiliación y socialización. 

Cabe destacar que, igualmente, los estudiantes autopercibidos como 

“forasteros” resaltaron varios comentarios positivos con respecto a ILI relacionados con 

los vínculos y la oralidad: 

 “Lo que sí ILI, nos reforzó en el tema vincular, me hice de amigos. Con el tiempo, la 

empezamos a disfrutar en grupo y después la rendimos libre”. (Clara, 20 años) 

 “En ILI no tenía miedo a equivocarme y eso me ayudó a soltarme a hablar. Desde 2015 

hasta ILI el material rondaba en lo mismo, mucha gramática, en ILI vi más cosas para 

discutir”. (Paz, 22 años) 

 “ILI ayudó en la parte oral y la parte crítica, no tanto la gramática. Lo único que sentí es 

que se repetían mucho los temas, quizás”.  (Ignacia, 23 años) 

“Yo que estoy desde 2015, cuando empecé, para mí era lo mismo, pero con otro nombre. 

Cuando la empecé a transitar, me di cuenta que era diferente porque empezó desde lo 

básico. Tengo amigas que conocí en ILI”. (Patricia, 22 años) 

Indudablemente ILI ha influenciado y ha dejado una marca en estos alumnos. 

Más allá de las expectativas que traían previo a cursarla, al transitarla y analizarla de 

manera retrospectiva pudieron sacar nuevas y propias conclusiones. 
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4.2.3 Constituyentes vinculados a relaciones intersubjetivas  

  En este apartado nos concentramos en analizar el rol preponderante que, a partir 

de las entrevistas, observamos que tuvieron tres actores en los primeros pasos en la 

FaHCE: por un lado, los pares, por otro lado, los referentes cercanos y finalmente, la 

familia. 

En torno a la relación con pares 

Coincidimos con Carli (2010) cuando afirma que la Universidad propicia la emergencia 

de formas de sociabilidad y de relaciones que constituyen modos de resistir y 

permanecer en el ámbito universitario. Sostenemos al igual que ella que  

“En los relatos estudiantiles es notoria la productividad de la relación con los pares en 

el desarrollo en el tiempo de la experiencia universitaria (...) que aporta a una 

construcción de identidades colectivas que atenúa las consecuencias de la distancia 

o ausencia (...) y que permite crear estrategias de adaptación (...). La sociabilidad 

estudiantil permite poner en contacto mundos de experiencia que exceden el tiempo 

compartido en las aulas universitarias y que incluyen otros espacios. Esa sociabilidad 

estudiantil da lugar no sólo a aprendizajes intelectuales, sino, en un sentido más 

amplio, a aprendizajes sociales.” (2010:104) 

Algunos de los comentarios que podemos recuperar de las entrevistas con los 

informantes demuestran los diferentes tipos de lazos que los estudiantes construyeron 

desde los inicios de la carrera, conformando, en algunos casos, la construcción de un 

vínculo persistente a lo largo del tiempo tanto dentro como fuera del ámbito institucional. 

  “En el CI fuimos un grupo muy unido y buena onda. Hoy en día soy amiga de las chicas 

que conocí en el ingreso”. (Emilia, 23 años) 

“Hoy en día, una de mis mejores amigas es del ingreso (...) María me ayudó mucho 

porque ella había estado en otra carrera y se sentía más segura a la hora de rendir, en 

cambio yo entraba en pánico. Me apoyé mucho en su experiencia”. (Delfina, 24 años) 

“Yo notaba que todo el mundo estaba solo y perdido la primera semana, pero había 

varias cosas para ponernos en grupo y eso incentivó, ayudó a soltarme”. (Juan 21 años) 

 “Hoy en día vivo con una amiga que estudia lo mismo y nos ayudamos mutuamente”. 

(Ignacia, 23 años) 

Resulta interesante observar que el punto disparador de la unión entre pares 

(entre los cuales no había gran diferencia etaria) se gestó en la búsqueda de una 

identificación horizontal conjunta que pudiera aminorar el impacto que genera, en 

palabras de ellos, el desconocimiento tanto institucional como académico en la inserción 
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de un espacio nuevo. A su vez, además de esta identificación en el sentimiento, la 

sociabilidad estudiantil “no puede dejar de analizarse considerando los rasgos que 

imprimen las disciplinas y las profesiones en la formación universitaria” (Carli, 2014d: 

61). De ese modo, el manejo del inglés y el no alcanzar el nivel “esperado” también 

conformaron un punto de conexión a la hora de la vinculación. Como explicitamos en el 

apartado anterior, el tránsito por ILI generó varias sensaciones en los entrevistados, 

pero, en particular, reforzó el aspecto vincular lo cual ayudó a que pudieran trabajar 

sobre la lengua en cuestión a través de y con el sostén de otros, tal como lo explicitan 

Clara y Julia: 

 “Con seis compañeras del ingreso entramos a ILI, estábamos enojadas, íbamos sin 

motivación, pero en ILI se reforzó ese vínculo con ellas y eso lo hizo más llevadero”. 

(Clara, 20 años) 

 “Conocí a chicas de Quilmes en el tren que estudiaban lo mismo y todo se hizo más 

ameno. Una de ellas me ayudó a rendir libre ILI. Es terrible el primer año, venís con el 

chip del secundario, me costó mucho el cambio, pero por suerte lo vincular me ayudó 

un montón”.  (Julia, 20 años) 

 Como pudimos observar en estos ejemplos, y tal como lo manifiesta Carli (2014), 

los pares constituyeron un aspecto fundamental en sus primeros pasos ya que 

construyeron modos de sostén, muchos de los cuales se mantienen, tal como 

expresamos, fuera de los límites de la institución misma. Estos lazos emergieron como 

producto de identificaciones ante experiencias similares como crisis e incertidumbre, es 

decir, aspectos que no estuvieron relacionados, en primera instancia, por identificación 

con la procedencia social o la edad.  Además, como consecuencia de esta sociabilidad 

estudiantil pudimos detectar en las narrativas que los alumnos generaron estrategias de 

adaptación en el desarrollo de este nuevo habitus y nuevos aprendizajes tanto 

intelectuales como sociales, aportando de alguna manera a la construcción de 

identidades colectivas (Ojeda, 2014).  

 

En torno a los referentes cercanos 

Como señalamos, hay pares que “ayudan”. Sin embargo, también hay otro tipo 

de referentes positivos que contribuyen en las trayectorias de los estudiantes. El 30% 

de los entrevistados mencionaron que sus profesoras de inglés, ya sea del colegio o del 

instituto de inglés donde iban previamente antes de ingresar, fomentaron la inscripción 

a la carrera. Sin embargo, así como hay vínculos positivos que potencian y diferentes 
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modos de sostén entre pares, en términos de Ojeda (2012), en las entrevistas también 

se mencionaron otros referentes y vínculos que traccionaron negativamente.  

A la hora de la elección de la carrera muchos mencionaron algún tipo de 

referente (amigo, conocido, familiar) que opinó negativamente sobre la misma, generó 

expectativas y proyectó imaginarios sobre los informantes acerca de la carrera que 

habían elegido, provocando incertidumbre y miedo antes de ingresar a este nuevo 

espacio: 

“Conocí a una chica que había hecho la 2da etapa y el PEOE y que había tenido una 

mala experiencia. Ahí me asusté y en la última etapa del secundario llamé a una profe”. 

(Delfina, 24 años) 

 “Todo el mundo me decía que era difícil y muy exigente. Una amiga había entrado el 

año anterior y no había tenido una buena experiencia. Eso que fuera difícil medio que 

me asustó”. (Elisa, 20 años) 

Además de las experiencias e imágenes previas de otros, el FC/nivel B2 según 

el MCER gravitó en algunas entrevistas como punto de referencia del ingreso, nivel que 

estaba plasmado en los materiales y explícitamente en las Estrategias y Programas del 

2015 e implícitamente en las del 2016 y 2017. Este nivel mencionado tensionó y jugó 

como eje de comparación con el que ellos tenían previo al ingreso. 

 “Unos conocidos me dijeron que era difícil. Otra chica que conocía había desaprobado 

el ingreso teniendo el FC con lo cual tenía miedo y más con el peso de ya haber dejado 

otra carrera”. (David, 23 años)  

“La profesora del instituto donde estudiaba me dijo que era difícil la carrera y me 

aconsejó no venir [a la UNLP/ La Plata], que me iba a costar un montón, que me iba a 

complicar la vida, ella me decía que tenía que tener un nivel FC y yo no lo tenía”. (Lucas, 

21 años) 

 “Unas amigas de mi mamá me dijeron que eran arcaicos en el ingreso y que el nivel era 

súper alto, que tenías que tener el FC”. (Ignacia, 23 años) 

En conclusión, en las entrevistas se pudo observar el impacto de las opiniones 

de diferentes referentes cercanos que acentuaron la incertidumbre y el miedo a 

equivocarse y/o fracasar antes de arrancar sus estudios.  

Es importante destacar que algunos de ellos deconstruyeron rápido ese miedo a 

partir de sus propias experiencias. No es casualidad que lo hayan dicho los 

entrevistados que del ingreso cursaron directamente LFG1 porque, como ya señalamos, 
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la sensación de frustración persistió en quienes continuaban con las otras etapas del 

ingreso o con ILI: 

“Cuando entré a L1 vi que no era tanto como decían. Venía asustada y no sé si me 

resultó tan difícil.” (Elisa, 20 años) 

“Tenía tanto miedo y dije ¿al final era esto? Me habían hecho la cabeza” (David, 23 

años). 

Una vez más vemos cómo los imaginarios y experiencias de otros influyeron de 

manera directa sobre ellos y solo la experiencia propia los hizo rever esos comentarios 

(pesimistas) previos a ingresar. 

 

En torno a la familia 

La familia también constituyó un factor crucial en el transcurso de estos primeros 

pasos por la Universidad, ya que fueron y son reconocidos como otros modos de sostén. 

Al respecto, Ezcurra advierte que “ese respaldo también incide en las actitudes y 

posibilidades de los alumnos para enfrentar las dificultades del periodo de transición” 

(2005:126). En los casos que mostraremos a continuación la familia contribuyó y ayudó 

en la afiliación institucional ya que algún miembro y/o varios miembros de la misma ya 

había transitado o estaban transitando por el espacio universitario por lo que muchas 

dudas o incertidumbres que surgían fueron andamiadas por estos miembros: 

“Mi hermana estudia en la FaHCE, Letras, y ella me fue guiando en muchas cosas que 

tienen que ver con el funcionamiento de la universidad, comparto con ella mis 

experiencias”.  (Luisina, 20 años) 

“Como mis viejos estudiaron en la universidad, cuando tenía dudas sobre algo, les 

preguntaba”. (David, 23 años) 

Soraire (2012) también señala que, de hecho, en lo que respecta a rendimiento 

académico, las diferencias iniciales responden también a la desigual transmisión de las 

técnicas de trabajo intelectual y los principios de organización de los aprendizajes 

heredados en el seno familiar. Sin embargo, sostenemos que, si bien las diferencias 

iniciales inciden, no determinan las trayectorias de los entrevistados. En esta línea, 

podemos mencionar a Bernard Charlot quien afirmó que “la sociología demostró que 

existe una correlación entre el origen social de los alumnos y su éxito escolar, pero eso 

no significa que la familia sea la causa del éxito o del fracaso (...) entender eso es 

fundamental.” (Charlot, 2014: 25).  
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El clima educativo de las familias de los entrevistados fue variado con 

predominación de alto, seguido por medio y bajo. Es decir, contamos con algunos 

entrevistados cuyos padres sólo tenían el secundario completo. Sin embargo, este 

capital cultural heredado de estos entrevistados no determinó la no continuidad de los 

estudios en el ámbito universitario.  Pudimos detectar que en sus relatos se identifica un 

alto grado de apoyo familiar, algunos comprendiendo lo que implica: 

 “Siempre tuve el apoyo de mis papás tanto económica como emocionalmente.” (Emilia, 

23 años) 

Otros, aprendiendo con ellos en su proceso de afiliación: 

“Yo fui la primera en estudiar en la Universidad así que en cierta manera yo les enseñaba 

a mis papás de qué se trataba, ¿por qué te fue mal? ¿Qué es el Artículo 14? me 

preguntaban (...) No hubo presión, sólo al principio cuando no entendieron por qué había 

dejado medicina para dedicarme a inglés. Para mí fue todo nuevo y fue difícil el cambio 

(...) Fue otro mundo”. (Ignacia, 23 años) 

 y en otros casos no entendiendo el esfuerzo que la universidad requiere, pero 

aun así apoyando a sus hijos:  

“Siempre me apoyaron en la decisión, ellos no entienden mucho de qué se trata, pero 

me apoyan”. (Lucas, 21 años) 

“Me apoyaban, pero no entendían por qué si había estudiado tanto, yo desaprobaba”. 

(Paz, 22 años) 

Antes de pasar al último constituyente, en lo que respecta a relaciones 

intersubjetivas también debemos mencionar las omisiones. Inferimos que, por mi rol de 

docente y colega de las profesoras del CI y 1er año de las carreras de inglés, los 

entrevistados evitaron ahondar, comentar o reflexionar sobre los docentes que tuvieron 

en esa primera etapa. Numerosas investigaciones (Ezcurra, 2011; Carli, 2012; Ozolo y 

Paparini, 2016; Pierella, 2018; Causa, 2021) remarcan la importancia de los mismos en 

las trayectorias de los alumnos en sus primeros pasos por la universidad. En 

consecuencia, creemos que puede resultar fértil explorar lo que sucede con las 

trayectorias de los estudiantes en relación a los docentes del ingreso y primer año de 

las carreras de inglés de la FaHCE. 

A lo largo de esta sección, pudimos observar que tanto la familia, los pares y los 

referentes, generaron, en su mayoría, diferentes modos de sostén. Es decir, tal como 

afirma Pierella “destacamos el lugar privilegiado ocupado por la figura del “otro” 
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significativo” (2011: 45). A su vez, remarcamos mayoría porque pudimos detectar que 

también algunas personas pueden traccionar negativamente algunas trayectorias 

generando miedos e incertidumbre. En todos los casos, sin embargo, se vislumbró la 

capacidad de generar estrategias de adaptación, resistencia y superación ante las 

diferentes dificultades y diversidad de situaciones que los entrevistados han 

experimentado. 

 

4.2.4 Constituyentes vinculados a la elección de la universidad, los espacios y a 
la cultura institucional 

Como hemos mencionado anteriormente, la afiliación institucional es parte de un 

proceso que los alumnos deben atravesar. Es decir, no es natural ni espontáneo, sino 

que se construye en el terrero y es progresivo con el tiempo y, en este sentido, la 

institución educativa en este caso, puede resolver ese andamiaje con acciones y 

estrategias específicas o dejar al ingresante librado a su propio esfuerzo (Casco, 2009). 

Al respecto, hemos detectado tanto en las Estrategias como en los Programas 

2015-2017 el Eje de Ambientación con propuestas concretas tales como talleres, 

charlas, visitas a la biblioteca, etc. Sin embargo, cuando se les preguntó sobre el Eje de 

Ambientación solo una informante recursante y otro ingresante 2017 recordaron una 

charla sobre la Biblioteca de la FaHCE y el recorrido por el predio donde se encuentra 

la FaHCE actualmente. En línea con lo expuesto, dos de los informantes afirmaron: 

“El primer día fue puro nervio y ansiedad. Llegué tarde. No sabía ni dónde tenía que ir”. 

(Lucas, 21 años) 

 “Los primeros días me sentí un poco desamparado, no sabía ni qué era la SAE, dónde 

estaban las aulas, dónde tenía que cursar”. (Juan, 21 años) 

Esto pone en relieve el desconocimiento de cuestiones de la organización 

universitaria y la necesidad que tuvieron algunos alumnos de desarrollar tácticas de 

permanencia, en términos de Ojeda (2014). De acuerdo a esta investigadora las tácticas 

de permanencia se refieren a prácticas propias de los estudiantes, mientras que las 

estrategias de permanencia están vinculadas con las acciones institucionales concretas 

para favorecer la afiliación institucional.  

Por otro lado, creemos que es pertinente también otro constituyente del proceso 

de afiliación relacionado al espacio físico de la Facultad y a la cultura institucional. La 

cultura institucional podría definirse como “un sistema de valores, ideales y normas 
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legitimados por algo sagrado (...). Orden simbólico que atribuye un sentido 

preestablecido a las prácticas; cierta manera de pensar y sentir que orienta la conducta 

de los individuos hacia los fines y metas institucionales” (Garay, 1998:141). Cuando los 

estudiantes ingresan por primera vez a la universidad hay una gran variedad de 

imaginarios y representaciones sociales que se construyen y deconstruyen a medida 

que transitan este nuevo espacio. Es decir, los estudiantes actúan en este nuevo 

espacio social cargado de sentidos de manera pre-comprensiva para luego interpretarlo 

desde una perspectiva personal (Dubet, 2005; Soraire, 2012).  

Los relatos de los entrevistados muestran que muchas de estas 

preconcepciones que fomentaban sus estudios en la UNLP por sobre otras instituciones 

de nivel superior venían de sus familias: 

“Para ellos [sus padres] el título terciario no era tan válido como el universitario, la UNLP 

tiene un buen nivel y la carrera [traductorado] es exigente”. (Luisina, 20 años) 

“(...) Y el resto de la familia también estaban contentos de que estudiara una carrera 

universitaria porque la mayoría no llegó a terminar el primario (...) Elegí la UNLP porque 

creo en la educación gratuita y por la calidad y prestigio de la misma. O sea que siempre 

tuve una buena imagen”. (Mariana, 31 años) 

 “No importaba qué estudiara. Ellos [sus padres] querían algo más académico, de la 

universidad y elegí la UNLP porque el alcance del título de acá es uno de los mejores”. 

(Gabriel, 26 años) 

“Para mis papás, el título terciario no era tan válido como el universitario, por eso elegí 

la UNLP”. (Luisina, 20 años) 

Como podemos observar, los discursos de los entrevistados, influenciados por 

sus familiares, giran en torno a rasgos de la UNLP que operan como factores de 

distinción: calidad28, prestigio, exigencia los cuales construyen a la UNLP como una 

institución demandante de esfuerzo por parte de los estudiantes29. En otras palabras, 

 
28 En este punto nos parece pertinente mencionar la complejidad e implicaciones de la conceptualización del término 
“calidad educativa” en la ES entendiendo que es un término influenciado por su contexto y compuesto por distintas 
dimensiones. 
Podemos mencionar algunos trabajos en los que la categoría “calidad” se pone en discusión: 
-Gutiérrez Zavala, A. P., & Jiménez Moreno, J. A. (2019). Del discurso a la acción: La calidad educativa como concepto 
interpretable. Revista Educación, Política Y Sociedad, 4(2), 76–95. Recuperado a partir de 
https://revistas.uam.es/reps/article/view/12208  
-Fernández González, N. y Monarca, H. (2018). Política educativa y discursos sobre calidad: usos y resignificaciones en 
el caso español. En H. Monarca (Coord.), Calidad de la educación en Iberoamérica: Discursos, políticas y prácticas (pp. 
12-44). Madrid: Dykinson. 
 
29 Estas características también son observadas por Di Piero con respecto a los colegios de pre- grado de la UNLP 
Para más detalle consultar: 
Di Piero, E. (2018). Procesos de jerarquización en secundarias universitarias en Argentina. Universitas (28), 61-78. En 
Memoria Académica. Disponible en: http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/art_revistas/pr.10047/pr.10047.pdf   

https://revistas.uam.es/reps/article/view/12208
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/art_revistas/pr.10047/pr.10047.pdf
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basados en estos relatos, la UNLP ocupa un lugar de superioridad en el imaginario 

educativo de estas familias. 

 Por otro lado, también hubo respuestas que fueron opuestas a las expectativas 

de la familia o de referentes cercanos, revalidando los rasgos anteriormente 

mencionados asociados a la UNLP: 

 “Mis papás querían que vaya a un terciario, pero yo quería apuntar más lejos, tiene 

mucho prestigio la universidad (no por desmerecer al terciario). Es uno de los mejores 

lugares para estudiar. Cuesta más, pero salís un buen profesional”. (Lucas, 21 años) 

  “Me dijeron que era difícil (…) Mis mentores venían de acá [de la UNLP], la veía como 

inalcanzable, una institución babilónica”. (Juan, 21 años) 

Como dijimos anteriormente, la opción por estudiar y la palabra más usada a la 

hora de explicar por qué eligieron la UNLP como su Casa de Estudios, sobre todo en 

contraste con otras opciones posibles como las que ofrece el nivel terciario o la oferta 

de universidades privadas, es clara y aflora en todas las narraciones: prestigio y calidad. 

Estos conceptos conducen a la justificación del esfuerzo y a la aceptación de la dificultad 

para acceder a ella:  

“Sé que tiene mucho prestigio y sabía que era difícil entrar, pero sé que mi título va a 

valer más”. (Delfina, 24 años) 

 “La UNLP me pareció mejor que el terciario, tenía una visión de nivel ‘muy difícil’, por 

un momento pensé que también por eso, exigente”. (Elisa, 20 años) 

 “Elegí la UNLP por una cuestión de calidad”. (David, 23 años) 

 “Elegí la UNLP para no estancarme, con idea de proyección, de crecimiento, aunque 

fuera difícil, me abriría la cabeza”.  (Clara, 20 años) 

En línea con estos rasgos, otro relato deja entrever otra preconcepción en la 

relación de causa- consecuencia que establece Julia en su afirmación, dando a entender 

que en las privadas no hay que esforzarse para graduarse: 

 “No quería estudiar traductorado en la privada porque me quería esforzar”. (Julia, 20 

años) 

Los relatos expuestos hasta acá traslucen no sólo el peso de la opinión y 

expectativas de los padres sobre ellos y sus elecciones, sino también la marcada 

diferencia que se sostiene al comparar la universidad, en este caso la UNLP, con el 

 
Fecha de consulta: marzo 2022 
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terciario implicando que este último no tiene el mismo “prestigio” o no es “tan válido.” 

Esta retórica está cargada y refleja una idea de universidad asociada por mucho tiempo 

a un espacio elitista, sagrado, excluyente donde solo algunos pueden acceder. En este 

punto coincidimos con Ozolo y Paparini (2016) en que es muy compleja la transición de 

una concepción de universidad pensada, por un lado, como responsable de prestación 

de servicios educativos y, por ende, considerarse privilegiado por tenerla y, por otro, 

considerarla responsable de garantizar el derecho a la ES.  

En este sentido, podemos afirmar que se percibe una fuerte frontera simbólica 

en términos de Reygadas (2014). Las mismas constituyen barreras que separan y 

pueden tomar formas de barreras físicas, dispositivos legales o mecanismos simbólicos. 

En este caso, se ve de alguna manera cómo a lo largo de muchos años, especial y 

principalmente en sus inicios, se ha construido una imagen de Universidad cuya frontera 

es selectiva y poco permeable. En el caso de las carreras de inglés, el buen dominio de 

esta lengua, el nivel esperado y los imaginarios de dificultad en el ingreso y en las 

carreras en sí (especialmente en instancias evaluativas) hacen que esta barrera se 

complejice aún más. 

En un solo caso esa visión luego se transforma, se deconstruye y se 

adapta, entendiendo a la Universidad como un derecho. Un ejemplo del mismo es la 

siguiente afirmación:  

“Me lo imaginaba como un ambiente más formal, frío, distante, y nada que ver, me 

sorprendió mucho. No fue fácil pero tampoco imposible”. (Juan, 21 años) 

Más allá de la Universidad entendida como espacio simbólico, podemos destacar 

la importancia de la misma como espacio físico. Algunos de los informantes han 

remarcado la importancia de estar en un lugar propicio para el estudio. El 50% de 

aquellos que no son oriundos del Gran La Plata30,  sostuvieron que la pensión fue un 

espacio que trastornó la organización del tiempo, el estudio y las actividades y fue en 

las propias instalaciones de la FaHCE donde encontraron un lugar ideal para el estudio: 

“El primer año me lo pasé en la biblioteca, almorzaba, todo ahí. Era imposible 

concentrarme en la pensión. El primer año ahí [en la pensión] fue un lugar incómodo, 

pero me lo banqué”. (Delfina, 24 años) 

 “Fui a una pensión porque mis papás tenían miedo de que viva sola. Pero ahí lo pasé 

pésimo, no podía estudiar.  Vivía en la Facultad”. (Clara, 20 años) 

 
30 El Gran La Plata está compuesto por gran parte de la población urbana del Partido de La Plata, y por la población 
urbana de los partidos de Ensenada y Berisso. 
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“El primer año viví en una pensión. Me gustó, pero no lo volvería a transitar. En cierta 

manera lo padecí por eso creo que estaba tantas horas metido acá [en la facultad]”. 

(Lucas, 21 años) 

En este sentido, Reygadas (2014) considera que el espacio contribuye a la 

transformación del habitus, el cual crea distancias y límites. Es decir, las personas que 

experimentan procesos de movilidad residencial atraviesan un proceso de adaptación 

para adecuarse a las normas y formas de vida de estos nuevos entornos residenciales. 

Como pudimos observar a lo largo de este apartado, los imaginarios que los 

alumnos tienen previamente y construyen acerca de la universidad y en particular de la 

UNLP/FaHCE como espacio simbólico y de privilegio operan de manera determinante a 

la hora de justificar su esfuerzo. Luego, estas representaciones, en la mayoría de los 

casos, se mantienen y en otros se recrean desde sus experiencias, a partir de 

reconocerse sujetos de derechos. En este punto es importante retomar la idea, 

presentada en la Introducción, que considera a la universidad no solo como un espacio 

social cargado de sentido (Bourdieu, 2001) sino también como un espacio potencial para 

ampliar las capacidades y el desarrollo humano (Sen,1998). 

 

4.3 Conclusión del capítulo 

Los relatos que emergen de las entrevistas permitieron analizar, recuperar y 

comprender el entramado de sentidos de sus trayectorias ante la compleja interrelación 

de factores que entran en juego una vez que los estudiantes inician su camino en el 

mundo universitario. Un recorrido que hacen en función de sus habitus. Es decir, con 

sus esquemas de apreciación y percepción adquiridos previamente, interpretan este 

camino nuevo que los rodea y los van cambiando, modificando, actualizando. En otras 

palabras, asociamos estos sentidos a una concepción de identidad abierta a una 

temporalidad no lineal en la que los sujetos resignifican el pasado en relación a un 

presente y a una alteridad donde gravitan las transformaciones (Nicastro y Greco, 2009). 

En este capítulo hemos detallado y analizado los diferentes constituyentes del 

proceso de afiliación en el caso de estudiantes de la carrera de inglés deteniéndonos en 

varios aspectos. Comenzamos remarcando que, en general, el material brindado (el cual 

describimos en el capítulo anterior) no les ha resultado difícil de abordar a los alumnos, 

independientemente de su año de ingreso y a pesar de que en la mayoría se utilizaba 

material con un nivel intermedio – intermedio alto según el MCER. A su vez afirmamos 

que la falta de dificultad de la gran mayoría no fue casualidad dado que estos 
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estudiantes asumieron tener un nivel B2, nivel que suele adquirirse por fuera del sistema 

educativo formal, es decir, en los circuitos privados. En este sentido, concluimos que 

esto se traduce en una desigualdad para aquellos estudiantes pertenecientes a familias 

más desfavorecidas económicamente ya que no podrían costear colegios con más 

carga horaria de inglés, institutos o profesores particulares que los ayuden a alcanzar el 

nivel de inglés esperado institucionalmente.  

Ahora bien, también afirmamos que la tensión y dificultad se encontró 

principalmente en las evaluaciones, las cuales determinaban sus trayectos académicos. 

En sus narraciones, todos los alumnos remarcaban la sensación de miedo al no saber 

con qué se iban a encontrar, ante la subjetividad de las correcciones y la falta de posible 

incoherencia entre material y evaluación. Este aspecto invita a reflexionar, interpelar y 

rever la conexión entre el material, los criterios claros de corrección dados previamente 

a los alumnos, los objetivos de las evaluaciones y sus respectivas instancias de 

retroalimentación. 

A su vez, surgió como dificultad el “factor tiempo” en relación con la organización 

de sus tareas y varias instancias de dificultades por desconocimiento como el hecho de 

“no saber cómo estudiar.” Esto claramente está vinculado con la idea de que la afiliación 

institucional e intelectual está altamente atravesada por, en términos de Bourdieu, el 

capital cultural, social, simbólico y económico que adquirieron y acumularon los alumnos 

a lo largo de su vida.  En este sentido, el manejo del idioma a la hora de ingresar no 

queda exento de análisis e influyó en sus recorridos. Varios entrevistados si bien 

contaban con una base de inglés alta y afirmaron no tener dificultades con el material 

brindado, no comenzaron a cursar LFG1. Esto causó frustración y dejó en ellos 

“secuelas” autopercibiéndose “inferiores” en términos de Tilly (2011) o “forasteros” en 

términos de Elías (2003) con respecto a aquellos ingresantes cuyas evaluaciones 

habían determinado que podían cursar las materias de inglés y de castellano. Como 

mencionamos anteriormente, ante esta mirada - que hizo que se formen grupos 

cristalizados al interior de las aulas - es necesaria no sólo la rotación constante de 

alumnos para promover la circulación de saberes y de vínculos sino también la 

valoración académica. 

Por otro lado, describimos tres aristas de las relaciones intersubjetivas como lo 

fueron y son sus pares, sus familias y referentes cercanos. Al respecto, pudimos 

observar que todos ellos han operado y han sido diferentes modos de sostén. Sin 

embargo, cabe destacar que no en todos los casos han fomentado e incentivado el paso 

de los estudiantes por la universidad. Algunos, quizás ante el desconocimiento o propio 
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miedo de quienes han generado expectativas desalentadoras, traccionaron el 

entusiasmo de los entrevistados. A pesar de esto, ante las crisis e incertidumbres, con 

el tiempo, la experiencia y la ayuda de otros (familiares, pares, referentes) lograron 

sobreponerse ante estos comentarios y pudieron desarrollar diferentes tácticas de 

permanencia (Ojeda, 2014).  

En cuanto a la elección por la UNLP, el espacio y a la cultura institucional se 

pudo vislumbrar la importancia e influencia de la universidad como espacio no solo 

simbólico sino también físico. Aquellos que transitaron por pensiones encontraron en la 

FaHCE un espacio fértil para el estudio, aspectos que no podían encontrar en sus 

viviendas. A su vez, la elección (e idealización) de la UNLP como lugar privilegiado para 

el estudio gravita fuertemente en los relatos al igual que las ideas de esfuerzo y la 

dificultad como justificación para habitar y permanecer en ella. Esta idea coincide con 

los ideales fundacionales de una universidad elitista cuyo lugar era para unos pocos. 

Por ende, en este ideal e imaginario solo el esfuerzo y el “sacrificio” individual es válido, 

dejando entrever la idea de meritocracia. Barbosa (1999) define a la meritocracia como 

un criterio central de la jerarquización social en las sociedades modernas e igualitarias. 

La dimensión negativa de este concepto es que no da cuenta de las variables sociales 

de posición social, económica, cultural, de origen, etc. y conlleva a la responsabilidad 

individual ante los posibles fracasos o trayectorias disruptivas. En otras palabras, si se 

mira y se pone el foco sólo en medir el desempeño, talento, habilidad y esfuerzo 

individual se estarían dejando de lado otros factores condicionantes que impactan de 

manera directa en los recorridos de los alumnos por las instituciones.  

En el siguiente apartado describiremos los principales resultados de esta tesis, 

y las observaciones finales que incluyen los aportes que creemos que esta pesquisa 

dejó en conjunto con los nuevos interrogantes que se desprendieron de la presente 

investigación.  
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CONCLUSIONES  

“La herida en la semilla que da luz al monte” 

Juan Solá31 

 

1. Principales resultados de la tesis 

Para comenzar esta última sección, queremos señalar que esta pesquisa, lejos 

de ser exhaustiva y determinante, intenta comenzar a marcar una primera línea en lo 

que respecta al estudio y análisis de las trayectorias de los estudiantes de las carreras 

de inglés de la FaHCE en el comienzo de las mismas. Se trata de una pequeña semilla 

que da lugar y luz a un gran campo para continuar investigando. Sin duda, los resultados 

conducen a seguir pensando y reflexionando sobre estos primeros pasos tan decisivos 

para la continuidad, interrupción o abandono de las trayectorias de los estudiantes. En 

este sentido, una de las conclusiones a las que arribamos, tal como describimos en el 

estado del arte en el Capítulo 2, guarda relación a la diversidad y heterogeneidad de la     

población estudiantil que ingresa a la universidad. En particular, en este estudio de caso, 

esta heterogeneidad incluyó, entre otros aspectos, el impacto que tiene en la trayectoria 

educativa el nivel de competencia de inglés que traen consigo los estudiantes al 

momento de ingresar a la universidad. 

Este análisis micro refleja, en cierta manera, el nivel macro en cuanto a la 

diversidad de trayectorias y experiencias, “producto de la fragmentación de la sociedad 

y del sistema educativo, de los mandatos e imaginarios puestos en juego y de las 

trayectorias sociales y biográficas disímiles” (Pierella, 2011:29). Sin embargo, más allá 

de esta heterogeneidad constitutiva de la universidad pública (Carli, 2014c), y a través 

de una relación dialógica con el corpus teórico-conceptual y la triangulación de datos 

con fuentes primarias y secundarias, hemos podido arribar a ciertas conclusiones que 

permiten matizar algunas cuestiones y profundizar otras. 

Basándonos en el propósito general, tomamos el concepto de afiliación (Coulon, 

1997) y analizamos diferentes aristas constituyentes de este proceso y, a lo largo de la 

tesis, hemos concretado los diferentes objetivos específicos que fueron motor de esta 

investigación. Para ello, uno de los instrumentos utilizados fueron las entrevistas en 

profundidad semiestructuradas. Las mismas nos permitieron ahondar en las narrativas 

 
31  Solá, J. (2020). Invisible. Buenos Aires: Penguin Random House Grupo Editorial, S. 
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biográficas de los estudiantes, narrativas con miradas retrospectivas sobre sus 

experiencias en el ingreso en las cuales reflexionaron e hicieron balances sobre los 

procesos de adscripción identitaria en relación a la afiliación no solo institucional sino 

también intelectual y los factores que interjugaron y se relacionaron en estos procesos.  

También ahondamos en los sentidos y valoraciones que construyeron los 

estudiantes sobre sus experiencias académicas y el impacto de las relaciones 

intersubjetivas como lo fueron sus familias, sus pares, algunos referentes cercanos y 

algunas docentes. 

Además, a través del análisis de documentos institucionales -otro de los 

instrumentos de investigación utilizado- nos hemos planteado analizar los dispositivos 

institucionales de ingreso a las carreras de inglés de la FaHCE que tuvieron lugar entre 

el 2015 y el 2017 los cuales fueron ejecutados y hechos carne por los estudiantes. A 

raíz de este análisis, describimos e interpretamos, a través de las entrevistas 

semiestructuradas, las significaciones y valoraciones que generaron los estudiantes en 

relación a estos dispositivos. 

Para ser más específicos, en el Capítulo 1 de esta Tesis hemos afirmado que a 

partir de los cambios en la LES en 2015 y en virtud de la autonomía de cada Facultad, 

los procesos de cambios en las políticas y estrategias de ingreso fueron (y son) 

complejos y muy heterogéneos. Con el fin de contextualizar, y de ninguna manera 

generalizar, este fenómeno a nivel nacional, describimos y analizamos brevemente, a 

partir de la información aportada por las páginas web oficiales de las Facultades, los 

ingresos de las carreras de inglés en la UNC, la UNCOMA y la UNCUYO durante el 

recorte temporal seleccionado. Luego del análisis llegamos a la conclusión de que estas 

UA, regidas por la LES, resolvieron el ingreso y acceso a las carreras de inglés de 

diferentes maneras y con distintas modalidades, manteniendo, sin embargo, la clara 

presencia del MCER como punto de referencia. A su vez, también afirmamos que más 

allá de esta heterogeneidad que incluye características particulares, todas buscaron de 

una u otra manera favorecer el acercamiento de los estudiantes al nivel superior. Así 

también fue el caso en la UNLP.  

En el Capítulo 2, manifestamos que se ha detallado variada bibliografía que 

permitió ver los alcances y aportes a la temática elegida en esta tesis, pero a la vez las 

limitaciones que dieron lugar a la vacancia del problema a investigar. Sostuvimos y 

sostenemos que la noción de trayectorias se articula no solo con diversos 

condicionantes estructurales sino también con la experiencia que implica ingresar a la 

universidad. En este sentido, explicamos que el proceso de socialización universitaria 
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(Coulon, 1997) hacia la adscripción identitaria como estudiantes está influenciado, 

articulado y condicionado de manera multifactorial: trayectorias educativas previas, 

relaciones intersubjetivas, contexto cultural y de procedencia, expectativas propias e 

institucionales, políticas institucionales, prácticas pedagógicas, entre otros. En este 

punto es importante remarcar que la disciplina que eligen estudiar los alumnos influye 

también de manera decisiva tal como lo explica Ojeda: “En el caso particular de los 

estudiantes [del Profesorado] de inglés, el dominio de la lengua extranjera, es decir, la 

competencia lingüística, cobra una preponderancia singular (...). Desde esta lógica, los 

procesos de afiliación institucional e intelectual parecen estar estrechamente vinculados 

al capital cultural de los estudiantes” (2018:2). Es decir, en esta tesis mediante este 

estudio de caso, sumamos un factor específico más como es el nivel de inglés que traen 

los estudiantes a la hora de comenzar sus estudios ya que este puede facilitar u 

obstaculizar su trayectoria posterior. Este factor se detallada más adelante cuando 

describimos los resultados de las entrevistas.  

En el Capítulo 3, observamos cómo las Estrategias y Programas de las carreras 

de inglés de la FaHCE (2015-2017) reflejaron regulaciones y expectativas que se vieron 

plasmadas en la selección de los materiales brindados a los alumnos. La elección de 

cambiar, sumar u omitir palabras, frases o conceptos claves en estos documentos a lo 

largo de estos años fueron aspectos atravesados por y coherentes con lo que ocurría 

en el terreno político y, sin lugar a dudas, tuvieron un significado y un impacto en los 

alumnos. En este sentido, hemos observado, tal como lo estuvo en las tres facultades 

nacionales anteriormente mencionadas, la fuerte presencia del MCER o del examen 

internacional FC (presencia en algunos años más explícita que en otros como los puntos 

de referencias y las expectativas de dominio de la lengua). Estos niveles estuvieron 

gravitando en las narrativas de los entrevistados e influyeron en (y a veces traccionaron 

negativamente) sus trayectorias educativas ya que entraban en tensión entre el nivel 

que traían al momento de cursar el CI y el nivel que se esperaba institucionalmente.  

Tal como hemos mencionado en otras secciones de la tesis, el MCER es un 

marco de referencia europeo de reconocimiento internacional que define la competencia 

lingüística de las lenguas y se usa en muchos países para definir las destrezas 

lingüísticas de los estudiantes en una escala de niveles. La explícita presencia en los 

Programas y Estrategias del nivel B1/B2 o el famoso examen internacional FC en la 

primera parte del recorte temporal que hicimos y luego, los diferentes recorridos 

curriculares que los alumnos deben transitar según sus exámenes diagnósticos ponen 

de manifiesto que se espera un usuario independiente de la lengua. Es decir, quienes 

tienen este nivel pueden relacionarse con hablantes nativos, entender ideas principales 
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de textos complejos y producir textos claros y detallados sobre diferentes temáticas, 

entre otras competencias lingüísticas (Ver Cuadro 1). Ahora bien, estos niveles de 

lengua se logran de manera gradual con años de estudio y práctica constante. 

Si bien en Argentina inglés es obligatorio en el nivel previo a la ES, es decir en 

la escuela secundaria, por lo general en el ámbito público los alumnos no suelen egresar 

con un nivel B2 según el MCER. Es decir, estas competencias lingüísticas suelen 

adquirirse y reforzarse por fuera del sistema educativo formal. Por lo tanto, esto conduce 

a recurrir a la oferta privada. En este sentido, no es casualidad que el 80% de nuestros 

entrevistados quienes reconocieron tener un nivel B2 hayan afirmado que poseían ese 

nivel gracias a haber asistido a colegios privados bilingües que cuentan con mucha más 

carga horaria de inglés, institutos privados o profesoras particulares. Este aspecto deja 

entrever que sólo los alumnos provenientes de familias socioeconómicamente 

favorecidas podrían acceder a este nivel esperado institucionalmente, lo cual refleja una 

desigualdad en el acceso y adquisición de saberes frente a quienes no pueden recurrir 

a la oferta privada. Como consecuencia, esta desigualdad luego se traduce, impacta y 

se refleja, inevitablemente, en sus trayectorias educativas.  

El nivel esperado puede observarse en la selección de los materiales con los que 

los alumnos deben trabajar. Es por eso que en el Capítulo 4 comenzamos a describir 

los diferentes constituyentes del proceso de afiliación (Coulon, 1997) que emergieron 

de las entrevistas y en particular empezamos por el análisis de los constituyentes 

vinculados con los materiales brindados, los cuales definimos como el conjunto de 

cuadernillos y/o libros en inglés que fueron brindados a los alumnos para el desarrollo 

de las clases durante el CI. En relación a ello, el 15% afirmó tener dificultades a la hora 

de trabajar con ellos mientras que la mayoría de los informantes afirmó que no tuvieron 

inconvenientes al leerlos, comprenderlos y trabajarlos, dato que coincide con el nivel de 

competencia lingüística que contaba la mayoría de los entrevistados. Es decir, en este 

sentido, el nivel de inglés que contaban estos materiales no fue un impedimento para 

aquellos que contaban con un B2 pero sí para quienes no contaban con dicho nivel. 

Casi simultáneamente a estos comentarios sobre los materiales, todos los 

entrevistados (hayan tenido dificultad o no) coincidieron en sus experiencias en cuanto 

a la corrección, la evaluación y la retroalimentación de las correcciones. Las narrativas 

de los entrevistados arrojaron algunos patrones y sentimientos comunes como la 

presencia reiterada de sensaciones de incertidumbre, frustración, miedo y angustia al 

comienzo de la carrera, especialmente en las instancias evaluativas, las cuales 

constituyen un dispositivo de selección. Muchos afirmaron que no quisieron ver el 
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examen luego de la nota o no habían podido verlos por diferentes razones para 

determinar dónde había estado el error o qué había que mejorar y por ello hubo, en la 

mayoría de los casos, una falta de retroalimentación formativa que les permitiera 

aprender de manera constructiva. En otras palabras, esto reflejó que, por un lado, la 

seguridad y confianza en cuanto a la realización de los materiales de aquellos que 

aludían ser usuarios independientes de la lengua se pusieron en jaque una vez que las 

mismas entraron en relación con un otro, en este caso, con esos “otros” que diseñan 

una evaluación que traduce expectativas institucionales y conforma una marca de 

selección. Por otro lado, aquellos que no contaban con ese nivel agudizaron su 

sentimiento de frustración y angustia en estas instancias evaluativas. 

Siguiendo esta línea, en cuanto a los aspectos vinculados con el conocimiento y 

el saber (afiliación intelectual) y en particular con el inglés, podemos afirmar que 

aquellos que han transitado el CI y sus diferentes etapas e ILI, rescataron que ILI por un 

lado fue un cambio positivo especialmente en cuanto a vínculos y menos inhibición a la 

hora de expresarse oralmente, aunque, por otro lado, en sus representaciones, implicó 

“no haber entrado” a pesar de que no había (ni hay) un ingreso eliminatorio. Este sentir 

se replicó en cierto modo una vez que estos alumnos ingresaron a LFG1 ya que muchos 

de ellos se agruparon sintiéndose “inferiores” a aquellos que ingresaron de forma directa 

a las últimas materias mencionadas, lo que provocó un “cierre de dinámica social”. Esto 

desencadena algunas cuestiones como el plantearse y cuestionarse de qué manera se 

podría evitar esta sensación de inseguridad en cuanto al manejo del idioma (factor que 

se intensifica en las instancias evaluativas) para ayudar al reconocimiento y validación 

de sus conocimientos adquiridos y generar estrategias para andamiar en el futuro 

aprendizaje. 

A su vez, muchos de los informantes remarcaron no “saber estudiar”, no “saber 

aprender” y observamos que la mayoría tuvo dificultad en la distribución del tiempo en 

lo que respecta a la organización del estudio, por lo que tuvieron que desarrollar tácticas 

de permanencia (Ojeda, 2014). Esto también se observó, aunque en menor medida, en 

aquellos que ya habían transitado por otras carreras de la UNLP, detectando que se 

encontraban en la etapa de aprendizaje de la afiliación institucional (Coulon, 1997), ya 

que evidenciaban cierto dominio de reglas institucionales. En este punto sostuvimos que 

es importante remarcar que si bien pueden haber alcanzado la afiliación institucional no 

necesariamente pueden estar en el mismo tiempo con respecto a la afiliación intelectual. 

Un dato no menor y que cabe destacar es que solo uno de todos los informantes 

trabajó durante el primer año de la carrera, factor clave que, teniendo en cuenta el 
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contexto socioeconómico actual y la realidad de nuestras aulas hoy, seguramente 

cambiaría las experiencias de los mismos en estos primeros tramos. Sin lugar a dudas, 

es un factor que está íntimamente ligado a la gestión del tiempo tal como lo han señalado 

varias investigaciones. 

En relación a los factores vinculados a relaciones intersubjetivas se vislumbró 

que se construye significado a través de y con otros. La familia fue un factor clave para 

sostenerse en las carreras, al igual que lazos de amistad significativos que generaron y 

forjaron algunos alumnos en estos primeros pasos, y conservan hasta la actualidad, los 

cuales constituyeron y constituyen “modos de sostén”. Coincidimos con Pierella cuando 

afirma que “la amistad como factor de integración a la institución ocupa un lugar 

destacado, fundamentalmente en instituciones masivas, en las que la adaptación al 

nuevo espacio y al funcionamiento normativo no suele ser un proceso simple.” (2014: 

57). También mencionamos que los referentes no siempre fueron positivos ya que a 

veces traccionaron negativamente algunas trayectorias generando miedo e 

incertidumbre. A su vez, también resaltamos la omisión de comentarios con respecto a 

su relación con los docentes, que, si bien no constituyó una pregunta específica en la 

entrevista, tampoco salió de manera espontánea a excepción de un par de casos. Esta 

línea la problematizamos en la siguiente sección de esta Conclusión. 

Además, nos planteamos caracterizar el modo en que los diferentes grados y 

tipos de capital cultural de los estudiantes que participaron de la muestra influyeron en 

sus trayectorias académicas y un aspecto a destacar en esta área es el clima educativo 

familiar. Al respecto, observamos que el clima educativo familiar, el cual fue heterogéneo 

entre nuestros entrevistados, influyó pero no fue determinante. Podríamos decir tal como 

afirma Reygadas (2004) que hay una correlación entre origen y rendimiento, pero de 

ninguna manera hay una relación causal. Cuando describimos el estado del arte 

mencionamos que entre quienes acceden a la Universidad desde hogares con un clima 

educativo bajo, la tendencia podría ser ver a la educación universitaria como un 

“privilegio” (Cotignola, Legarralde, Margueliche, 2017). Sin embargo, en la tesis pudimos 

observar que todos los entrevistados consideraban que estar en la universidad es un 

lugar de privilegio, independientemente del clima educativo familiar. Con este dato 

inferimos que, en el imaginario de los estudiantes, la idea del acceso a la ES como 

derecho es un aspecto a seguir trabajando y reforzando. A su vez, a raíz de esta 

cuestión, otro dato que hubiese sido interesante ahondar es cómo entienden ellos la 

diferencia entre derecho y privilegio y de qué manera están latentes y se (re)construyen 

permanentemente los imaginarios de universidad a lo largo de su carrera. 
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En sus narrativas, el prestigio está vinculado al esfuerzo individual. Es decir, la 

asociación y ecuación arraigada en la mayoría con respecto a la Universidad, en 

particular a la UNLP, es que, al tener prestigio, es difícil y, si es difícil, entonces es 

bueno. En este punto, cabe remarcar que solo el acceso a la UNLP fue considerado de 

esta manera ya que, a la hora de mencionar el terciario y/o la oferta privada como opción 

de ES, algunos entrevistados no lo consideran “prestigioso.” Este tema nos hizo poner 

en debate el porqué de esta visión y problematizamos cuántas de las características de 

la Universidad como servicio hay y cuántas de la Universidad como derecho se cumplen 

para que la visión de los alumnos sea aún como servicio/privilegio más que como 

derecho. En este sentido, coincidimos con Ozollo y Paparini (2016) en que estamos en 

una transición de modelos en el que se necesita “que la universidad asuma un rol activo 

y responsable en el desarrollo de las capacidades de los estudiantes como ´titulares de 

derechos’, para cumplir con sus obligaciones como ‘portadores de saberes’” (2016:61). 

Retomando lo último mencionado y todo lo expresado en esta sección, esto implica 

entender que la igualdad de oportunidades en la ES necesita de prácticas y políticas 

institucionales concretas que tiendan a evaluar en qué medida y cómo se está 

garantizando ese derecho teniendo en cuenta las singularidades y condicionamientos 

de cada sujeto. En este sentido, dentro de todos los condicionamientos que se pueden 

dar, el campo disciplinar que tiñe esta tesis es parte indivisible e influyente en las 

trayectorias de los estudiantes de las carreras de inglés.  

Si bien el acceso a las carreras de inglés es irrestricto y el ingreso no es 

eliminatorio, asegurar la permanencia en el sistema depende de la revisión constante 

de las políticas institucionales en las que la relación y la dinámica que se da entre el 

nivel de inglés esperado institucionalmente y el real que traen los alumnos a la hora de 

comenzar las carreras ( con todos los condicionamientos socioculturales y económicos 

que esto trae aparejado) se ponen en juego e impactan en sus trayectorias educativas. 

 

2. De las preguntas iniciales a los nuevos interrogantes que dan lugar a futuras 
investigaciones 

Al momento de finalizar esta tesis, cinco años después del recorte temporal 

seleccionado, es menester remarcar que se han generado importantes cambios no sólo 

a nivel local sino a nivel mundial. Como mencionamos en la Introducción, hacia fines del 

año 2019, el mundo entero experimentó un largo proceso caracterizado principalmente 

por el miedo a lo desconocido producto de una pandemia provocada por la enfermedad 

por coronavirus (COVID-19). Esta pandemia demandó la aceptación de un modo de 
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(con)vivir y relacionarse con los otros muy distinto al que veníamos acostumbrados y, a 

nivel educativo, empujó indudablemente a la adopción de nuevas formas de trabajo en 

lo que respecta al quehacer cotidiano de las instituciones. Es decir, “lo conocido” se 

puso en jaque y hubo una reinvención en cuanto a modos de conocer y formas de vivir 

lo educativo en todos los niveles del sistema.  

Creemos que los cambios invitan a (re)posicionarnos y replantearnos diversos 

aspectos. En particular, podemos decir que este trabajo a partir de las preguntas 

iniciales abrió una serie de interrogantes nuevos y desafíos pendientes que puedan 

servir para futuras investigaciones que insten a avanzar y ahondar en estas temáticas 

abordadas en la tesis.  

Al igual que Marano, Montenegro y Cheli (2020), consideramos que el ingreso a 

la Universidad se lo entiende, desde una perspectiva democrática e inclusiva, como un 

tiempo de transición que cuenta con tres instancias importantes: 

1) Instancias de articulación con el nivel secundario, difusión de la oferta universitaria y 

orientación de intereses y elecciones estudiantiles; el momento de inscripción. 

2) Dispositivos o estrategias específicas del ingreso en sí. 

3) Seguimiento y apoyo en el primer año. 

La articulación “hacia atrás” y “hacia adelante” es de suma importancia para 

profundizar los puentes y generar una transición gradual entre el nivel secundario y el 

nivel superior. En este sentido, la instancia 1 es impulsada, como hemos mencionado, 

con más énfasis año a año por la UNLP con Programas tales como “Vení a la UNLP” el 

cual se creó en el 2010 en el marco de la Expo Universidad. En particular, en la FaHCE 

se encuentra el Programa “Conocé Humanidades” el cual invita a los aspirantes de las 

diferentes carreras de esta Facultad a recorrer el predio y a obtener información de las 

carreras de los diferentes Departamentos, mediante charlas y talleres. La difusión de 

estos espacios se produce a través de diferentes medios como el Campus Virtual de la 

FaHCE y de redes sociales tales como Facebook, Twitter e Instagram. En este sentido, 

podemos afirmar que hay dispositivos de articulación desde la UNLP, pero también 

necesitan estar presentes desde el nivel secundario. En ambos casos, estos dispositivos 

deben estar en constante revisión crítica reflexiva ya que, tal como afirma Marano 

(2018), la articulación de la educación secundaria y la universidad constituye un nudo 

complejo en el que dialogan la organización, los sentidos y las problemáticas de dos 

niveles diferentes del sistema educativo y conforman un período más amplio que el 
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momento de inscripción e inicio de sus trayectorias en la Universidad propiamente 

dichas. 

Mas allá de las políticas impulsadas a nivel Universidad y Facultad en particular, 

en lo que respecta específicamente a las carreras de inglés de la FaHCE, desde el 2008 

hasta el 2016 existió un pre-ingreso virtual llamado e-DACTA que facilitó la exposición 

escrita y oral de la lengua extranjera previo a cursar el CI y favoreció el desarrollo de 

estrategias metacognitivas en los procesos de enseñanza- aprendizaje (Simón, 2016). 

Según Vernet (2012), una de las debilidades en la implementación de este programa 

fue el reducido número de alumnos que efectivamente lo realizaron (un promedio de 50 

alumnos por cada año) en comparación con el número de aspirantes y eventualmente 

ingresantes a las carreras de inglés. Estos números coinciden con la cantidad de 

aspirantes que realizaron el curso y se detallan en el trabajo de Simón (2016). Las 

razones por las cuales se dio este fenómeno pueden haber sido multifactoriales entre lo 

que se pueden encontrar el modo y alcance de la difusión, recursos económicos y/o 

humanos que atiendan la gran cantidad de alumnos que recibe el Departamento de 

Lenguas y Literaturas Modernas, entre otros. Más allá de esto y a pesar de que este 

dispositivo dejó de implementarse en el 2016, creemos que resultaría muy fructífero 

poder contar con propuestas concretas tales como lo fue el pionero e- DACTA que 

favorezcan el pasaje entre estos dos niveles.  

Estos dispositivos, proyectos o planes ayudarían a generar una primera 

aproximación a la ES que no sea directamente en el CI y a atender los diferentes puntos 

de partida con los que los aspirantes a las carreras de inglés cuentan en cuanto al nivel 

de inglés y al desarrollo de diferentes habilidades, ayudando a andamiar, de esta 

manera, no sólo en lo lingüístico y sus habilidades sino también en lo afectivo-

emocional. Además, hemos afirmado que para llegar al nivel esperado y poder cursar 

LFG1 (B2 según el MCER) muchas veces se necesita recurrir a la oferta privada. Por lo 

tanto, siguiendo la idea de ingreso como transición, promover y desarrollar desde lo 

público institucional un dispositivo previo que atienda a esta diversidad quizás ayude a 

mejorar la competencia lingüística de quienes estén en condiciones 

socioeconómicamente desfavorables. 

En cuanto a la Instancia 2, en las carreras de inglés, más allá de las diversas 

direccionalidades y características particulares que ha tomado el CI, el mismo ha 

cambiado considerablemente a partir del 2016, y, desde entonces, han surgido nuevas 

e innovadoras modificaciones en pos de acercar a todos los estudiantes a los estudios 

superiores. 
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Es el caso de la Instancia 3 en donde encontramos, al igual que dispositivos 

como el e-DACTA en cuanto al pre-ingreso, un área de vacancia en las carreras de 

inglés de la FaHCE. Si rastreamos antecedentes en cuanto a acompañamiento a los 

estudiantes del CI hacia adelante en la UNLP, podemos mencionar, por ejemplo, el 

"Programa de Tutorías de Primera Etapa" de la Facultad de Ciencias Exactas de la 

UNLP que comenzó a desarrollarse en febrero de 2019. Estas tutorías de 

acompañamiento a estudiantes ingresantes comienzan en el CI y continúan durante los 

primeros meses del semestre. A su vez, la UNLP también cuenta con un Programa de 

Seguimiento de Trayectorias Estudiantiles impulsado por la SAA, el cual describimos en 

el Capítulo 2 de esta tesis.  

Ahora bien, si buscamos antecedentes particularmente en la FaHCE y más 

específicamente, políticas impulsadas por el Departamento de Lenguas y Literaturas 

Modernas en lo que se refiere al acompañamiento de trayectorias después del CI, nos 

encontramos con el Programa de Egreso, orientado a impulsar y a acompañar a los 

alumnos que adeuden hasta tres materias para finalizar sus respectivos planes de 

estudio. Sin embargo, no contamos con este acompañamiento en el otro extremo, en el 

tramo crítico (Ezcurra, 2011): el inicio de las carreras. Por lo tanto, consideramos que 

resultaría interesante replicar este acompañamiento en el tramo inicial. En esta línea, y 

atendiendo al punto que mencionamos con respecto a la articulación con el nivel medio 

en relación a diferencias en el acceso al conocimiento de acuerdo a las posibilidades 

económicas de los estudiantes, nos planteamos otros nuevos interrogantes. 

Entendiendo al ingreso desde una perspectiva pedagógica como tiempo de transición 

¿Es posible un Plan de seguimiento en la etapa inicial de todos los ingresantes de las 

carreras de inglés para sostener la continuidad, acompañar las trayectorias y fortalecer 

el avance académico? -Cuando mencionamos “todos” se hace referencia a no limitarlo 

sólo para aquellos alumnos que transitan ILI ya que eso sería un propuesta periférica y 

no totalizadora en términos de Ezcurra (2011) - ¿Qué acciones se necesitan para 

concretarlo para todos los estudiantes de las carreras de inglés?  

Por otro lado, entendemos que el tramo del primer año/los primeros años es 

coyuntural para todos. En esta tesis hicimos un recorte y nos concentramos en el gran 

porcentaje de estudiantes que, por diversos motivos, no llegaron a cursar LFG1 en el 

año que hicieron su ingreso. Sería interesante seguir abriendo nuevos trazos e 

investigaciones para la población de alumnos que sí lo ha logrado/lo logra. En las 

entrevistas se deslizó la dificultad de transitar algunas de estas tres materias, incluso, 

en algunos casos, recursándolas. Por lo tanto, nos preguntamos ¿Cómo son las 

trayectorias de aquellos que han podido cursar LFG1? ¿Cómo se articulan las materias 



 

96 
 

de primer año tanto las de español como las de inglés en pos de favorecer la 

permanencia y la afiliación institucional e intelectual de los alumnos?  

Además, en línea con las experiencias de todos los estudiantes que ingresan a 

las carreras de inglés del Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas y 

situándonos en clave sociohistórica, creemos que sería importante indagar a su vez qué 

sucedió y sucede con las experiencias estudiantiles en el contexto de pandemia y cuáles 

han sido y son sus efectos en sus trayectorias educativas. En este punto, nos interesa 

recuperar el concepto de sociabilidad estudiantil (Carli, 2014d) ya que creemos que 

resultaría interesante explorar cómo la abrupta e intempestiva virtualidad forzada - 

producto de la irrupción de la pandemia - ha impactado en las formas y dinámicas de la 

sociabilidad estudiantil y, en forma más amplia, en la sociabilidad académica de los 

alumnos de las carreras de inglés, incluyendo el desarrollo de su competencia en la 

lengua extranjera.  

Por otro lado, tal como mencionamos en la sección anterior, el “factor tiempo” 

cumple un rol fundamental frente a los ritmos y exigencias de primer año. En este 

sentido, y pensando en el contexto actual de nuestras aulas, nos preguntamos, ¿Cómo 

influye este factor en relación con otros tiempos como el trabajo? Hoy en día contamos 

con un alto porcentaje de alumnos que trabajan ¿Qué estrategias utilizan para combinar 

trabajo y estudio nuestros alumnos de las carreras de inglés? ¿Qué dispositivos y 

políticas institucionales se han creado en la FaHCE para contemplar esta realidad? 

¿Cómo se contempla esta situación en cada cátedra? 

Por último, no podemos dejar de mencionar que otro actor institucional relevante 

en el proceso educativo, tal como lo hemos explicitado anteriormente, somos los 

docentes. En las entrevistas la mención a docentes fue muy escasa o se trató de evitar. 

Inferimos que esa cuestión de omitir o restringirse a ahondar sobre los docentes del CI 

y primer año de las carreras de inglés afloró ya que, si bien en las entrevistas estaba en 

mi rol de investigadora, todos los entrevistados conocían mi rol como docente y colega 

de esas mismas profesoras y este factor pudo haber conducido a omitir comentarios 

(evaluativos) sobre ellas. Por ende, se hace inevitable preguntarnos acerca de la 

incidencia de las miradas, representaciones y concepciones de los docentes 

(especialmente los del CI y primer año) en las trayectorias de los alumnos que reciben.  

Esas representaciones, ¿influyen? ¿Cómo? ¿Estas miradas y concepciones traccionan 

negativamente o favorecen? Si bien, como hemos mostrado, hay investigaciones 

realizadas en torno a ello (Ezcurra, 2011; Carli, 2012; Ozolo y Paparini, 2016; Pierella, 

2018; Marano, Cheli y Montenegro, 2020; Causa, 2021), en lo que respecta al 
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Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas de la FaHCE, esta última temática 

acerca de los docentes constituye también un área de vacancia. 

 

3. Aportes de la investigación, reflexiones y observaciones finales 

Este estudio de caso intentó aportar originalidad y conocimiento sustantivo al 

conjunto de investigaciones sobre el ingreso a la universidad y, en particular, indagó 

sobre un área de vacancia hasta el momento en lo que respecta a las trayectorias de 

los estudiantes de las carreras de inglés de la FaHCE en el tramo inicial de su formación 

académica. Es desde este punto donde queremos, lejos de generalizar y cristalizar, 

generar una línea directriz que invite a seguir indagando cómo es el tránsito de los 

alumnos de las carreras de inglés en sus primeros pasos por la universidad. Si bien esta 

fue una investigación situada, creemos que, sin desconocer el impacto del complejo 

entramado de condicionantes, esta pesquisa aporta un valor ilustrativo descriptivo de lo 

que puede suceder al interior no sólo de espacios donde se estudien lenguas extranjeras 

sino también de otras instituciones formadoras. 

Retomando la importancia de las variables que se ponen en juego a la hora de 

investigar, hemos demostrado que, desde los marcos teóricos referenciales 

seleccionados, la conceptualización en torno a las trayectorias pone en juego 

dimensiones subjetivas y heterogéneas de estos procesos en contacto e interacción con 

condiciones institucionales y sociohistóricas específicas. En este sentido, entendemos 

que, además de los aspectos recién mencionados, el dominio del inglés (que va más 

allá del aprendizaje de las reglas gramaticales de la lengua) constituye un elemento 

fundamental, influyente e indivisible en la construcción de las experiencias y trayectorias 

de los alumnos y, eventualmente, por consecuencia, en el diseño de políticas 

institucionales que apunten a andamiar y acompañar a los alumnos en este aspecto. 

Al igual que Santos Sharpe (2019), e interpelados por el contexto sociohistórico 

en el que se cierra la escritura de esta tesis, consideramos que “frente a un nuevo ciclo 

histórico, quedará también para futuras investigaciones realizar un análisis que 

considere las nuevas dinámicas y políticas públicas en relación a la universidad en las 

condiciones actuales (...) en un nuevo escenario de experiencia universitaria” (2019: 

264).  

En lo que respecta a la universidad, la ruptura de la cotidianeidad y de lo 

conocido de manera intempestiva puso en jaque y generó un amplio debate en torno a 

las formas de enseñar y aprender, a las propuestas pedagógicas y organización de 
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contenidos, a los procesos de evaluación, a la estructura de las cátedras, entre otros 

aspectos (Aguinaga, Larrouy y Sala, 2020). Es decir, la pandemia impulsó un nuevo 

reposicionamiento pedagógico-institucional lo cual demuestra la necesidad de 

reflexionar y actuar frente a escenarios cambiantes y dinámicos.  

En relación al CI de las carreras de inglés de la FaHCE específicamente es 

menester remarcar que se han generado importantes modificaciones en cuanto a 

materiales, evaluaciones, enfoques, etc. desde el recorte temporal seleccionado. Esto 

demuestra una clara intención de evaluación en las prácticas y en los resultados ya que 

el abordaje de diferentes realidades y trayectorias educativas genera desafíos e invita a 

la constante revisión de políticas, al compromiso, a la corresponsabilidad y a la 

autorreflexión de diferentes actores intra y extrainstitucionales. Esto implica reconocer 

que los estudiantes recorren un espacio que traduce ciertas concepciones, creencias y 

valores. Por lo tanto, la constante reflexión acerca de los factores no solo endógenos 

sino también exógeno-materiales y culturales de todos los actores involucrados en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje es de suma importancia al igual que el diálogo 

entre ellos ya que generan un terreno fértil para repensar representaciones y prácticas 

naturalizadas y cristalizadas al interior de esta “tribu académica” (Becher, 2001). 

Desde la perspectiva asumida en esta tesis, nos posicionamos desde un enfoque 

que busca, lejos de considerar a la ES como privilegio, democratizar la universidad no 

solo en términos de ampliación en el acceso.  La igualdad de oportunidades no es 

suficiente sin acciones específicas que atiendan a la diversidad entendiendo que los 

puntos de partida de los alumnos -y no sólo los de las carreras de inglés - son diferentes. 

Es decir, como explicamos al comienzo de este apartado, nadie está libre de 

condicionamientos.  

Para finalizar, sostenemos que estudiar y hacer un seguimiento de las 

trayectorias y experiencias de los estudiantes de las carreras de inglés – y de los 

estudiantes universitarios en general - habilitaría un marco que puede orientar no sólo 

a otras indagaciones y profundizar recorridos sino que a la vez permitiría formular 

estrategias anticipatorias para intervenir en núcleos problemáticos o momentos nodales 

en el camino que ellos transitan durante el proceso de afiliación en sus primeros pasos 

por la universidad. En otras palabras, este tipo de estudio cualitativo interpretativo puede 

conducir a la posibilidad de delinear y planificar acciones superadoras y concretas para 

ofrecer y garantizar oportunidades reales del ejercicio de derecho y de esta manera 

asegurar, el acceso, la permanencia y el eventual egreso de nuestros estudiantes 

universitarios.  
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ANEXO 1 

GUÍA DE PREGUNTAS PARA LAS ENTREVISTAS 

 

Nombre: 

Edad: 

Lugar de nacimiento: 

Año de ingreso: 

Año en que comenzó a cursar LFG1: 

 

PERFIL DEL ALUMNO 

Dimensiones Preguntas 

 
 
 
 
 

Perfil socioeconómico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
✔ ¿Qué condiciones de estudio tenías 

en tu casa? ¿Te ayudaban tus 
padres?  

✔ ¿Conversabas con tu familia acerca 
de tu experiencia en la facultad? 
(¿ambiente estimulador/estable?) 

✔ ¿Trabajabas antes/mientras 
estudiabas? 

✔  ¿Qué relación se dió con tus padres 
en cuanto a la elección de tu 
carrera? ¿Qué pensaban de tu 
elección en tu familia? ¿Cuál fue el 
mayor nivel de estudio alcanzado 
por tus padres? 
 

Perfil cognitivo y estrategias de 
aprendizaje 

 
✔ ¿Qué nivel de inglés tenías a la hora 

de entrar a la universidad? ¿Dónde 
aprendiste inglés antes?  

✔ ¿Seguiste estudiando por fuera de la 
universidad (Prof. Particulares, 
institutos, etc.) una vez que habías 
ingresado a la facultad? 

✔ ¿Cómo te organizaste con el 
tiempo/las materias a cursar? 

✔ ¿Cuánto tiempo le dedicabas a 
estudiar? ¿Tomabas apuntes? 

 

Grupo de pares 

✓ ¿Cómo era tu relación con tus 
compañeros del ingreso? ¿Podrías 
describirla? 

✓ ¿Seguís manteniendo vínculo con 
ellos? ¿Cómo describirías esa 
relación? 
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Imágenes y creencias 

✔ ¿Qué expectativas tenías antes de 
ingresar? ¿Se mantuvieron? 
¿Cambiaron?  

✔ ¿Por qué elegiste la UNLP para 
estudiar inglés? ¿Por qué no otra 
institución? 
¿Qué imagen tenías de la 
universidad? ¿Cómo te encontraste 
en ese nuevo espacio? ¿Cambió con 
el tiempo? 
 

Actitudes y valores 

 
✔ ¿Cuál fue tu actitud ante los 

resultados alcanzados? 
✔ ¿Crees que los 

dispositivos/materiales brindados 
ayudaron a mejorar tu desempeño 
general (no sólo en el inglés)? 

✔ ¿Qué debilidades / fortalezas 
consideras que tuviste para sortear 
diferentes obstáculos? ¿Podés 
mencionar alguno de esos 
obstáculos? 
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ANEXO 2 

PERFIL Y CARACTERIZACIÓN DE LOS ENTREVISTADOS 

 
Año de ingreso: 2015 

Nombre32 Delfina Paz Patricia Emilia 

Edad al momento de la 
entrevista 24 22 22 23 

Lugar de nacimiento33 Rojas La Plata La Plata 25 de Mayo 

Clima educativo del 
hogar34 Medio Alto Medio Medio 

Experiencia previa en el 
nivel universitario 

Sí (Facultad de Cs 
Médicas) No No No 

Nivel de inglés al 
momento de ingresar a la 
carrera según el MCER 

B2 B2 A1 B1 

Año en que comenzó a 
cursar LFG1 2015 (E1) 2017 2017 2015 (E2) 

 

 

Año de ingreso: 2016 

Nombre Juan Lucas Gabriel Mariana 

Edad al momento de la 
entrevista 21 21 26 31 

Lugar de nacimiento La Plata Norberto de la 
Riestra Berisso La Plata 

Clima educativo del 
hogar Alto Medio Alto Medio 

Experiencia previa en el 
nivel universitario No No No 

Sí (Facultad 
de Cs. 

Económicas) 
Nivel de inglés al 
momento de ingresar a la 
carrera según el MCER 

B2 B2 A1 B1 

Año en que comenzó a 
cursar LFG1 2016 (E1) 2017 2018 2016 (E1) 

 

 

Año de ingreso: 2017 

Nombre Elisa Luisina David 

Edad al momento de la 
entrevista 20 20 23 

 
32 En pos de preservar la identidad de los entrevistados, los nombres aportados en estos cuadros son apócrifos. 
33 La Plata, Ensenada, Berisso, Lincoln, 25 de Mayo y Norberto de la Riestra se encuentran en la Provincia de Buenos 
Aires. Quilmes se encuentra en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA) 
34 Según tipología propuesta por Cotignola, Legarralde y Margueliche (2017) 
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Lugar de nacimiento La Plata Quilmes La Plata 

Clima educativo del 
hogar Alto Alto Alto 

Experiencia previa en el 
nivel universitario No No Sí (Facultad de Ciencias 

Astronómicas y Geofísicas) 
Nivel de inglés al 
momento de ingresar a la 
carrera según el MCER 

B2 B2 B2 

Año en que comenzó a 
cursar LFG1 2017 2017 2017 

 

 

Año de ingreso: 2017 

Nombre Ignacia Julia Clara 

Edad al momento de la 
entrevista 23 20 20 

Lugar de nacimiento Ensenada Quilmes Lincoln 

Clima educativo del 
hogar Medio Alto Bajo 

Experiencia previa en el 
nivel universitario 

Sí (Facultad de Cs. 
Médicas) No No 

Nivel de inglés al 
momento de ingresar a la 
carrera según el MCER 

A2 B1 B1 

Año en que comenzó a 
cursar LFG1 2018 2018 2018 
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ANEXO 3 

PRIMER Y SEGUNDO AÑO DEL PLAN DE ESTUDIOS 2002 DE LAS CARRERAS 
DE INGLÉS DE LA FAHCE 

 

PROFESORADO EN LENGUA Y LITERATURAS INGLESAS35 

Código carrera: 007 

 

PRIMER AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0015 LENGUA INGLESA 1  

M0011 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 1  

M0013 GRAMATICA INGLESA 1  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN  

 

MB005- UNA OPTATIVA DE INTRODUCCIÓN A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA OPTATIVA LITERATURA A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 
 

 

 
35 Profesorado en Inglés (Plan de estudios 2002) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas Modernas. Disponible 
en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.46/pl.46.pdf   

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.46/pl.46.pdf
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SEGUNDO AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0016 LENGUA INGLESA 2 M0015 – M0011 

M0012 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 2 M0015 – M0011 

M0014 GRAMATICA INGLESA 2 M0013 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN CASTELLANO L0038 

M0022 GRAMATICA COMPARADA (CAST.- INGL.) L0038 - M0014 

C0048 FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION  
 

TRADUCTORADO PÚBLICO NACIONAL EN INGLES36 

Código carrera: 008 

 

PRIMER AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0015 LENGUA INGLESA 1  

M0011 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 1  

M0013 GRAMATICA INGLESA 1  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN 

 

M0032 DERECHO 1  

 

MB005- UNA OPTATIVA DE INTRODUCCION A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA OPTATIVA LITERATURA A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

 
36 Traductorado en Inglés (Plan de estudios 2002) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas Modernas. Disponible 
en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.44/pl.44.pdf    

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.44/pl.44.pdf
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L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 
 

SEGUNDO AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0016 LENGUA INGLESA 2 M0015 – M0011 

M0012 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 2 M0015 – M0011 

M0014 GRAMATICA INGLESA 2 M0013 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN CASTELLANO L0038 

M0022 GRAMATICA COMPARADA (CAST.- INGL.) L0038 - M0014 

M0033 DERECHO 2  
 

LICENCIATURA EN INGLÉS (ORIENTACIÓN LITERARIA)37 

Código carrera: 042 

PRIMER AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0015 LENGUA INGLESA 1  

M0011 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 1  

M0013 GRAMATICA INGLESA 1  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL LENGUAJE 
Y DE LA COMUNICACIÓN 

 

 

 

 

MB005- UNA (1) OPTATIVA DE INTRODUCCIÓN A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

 
37 Licenciatura en inglés (orientación literaria) (Plan de estudios 2002) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas Modernas. Disponible 
en:  https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.45/pl.45.pdf  

https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.45/pl.45.pdf
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L0039 INTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  
 

MB006- UNA (1) OPTATIVA LITERARIA A ELEGIR ENTRE 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 
 

 

SEGUNDO AÑO 

M0016 LENGUA INGLESA 2 M0015 – M0011 

M0012 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 2 M0015 – M0011 

M0014 GRAMATICA INGLESA 2 M0013 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN 
CASTELLANO L0038 

M0022 GRAMATICA COMPARADA (CAST.- 
INGL.) L0038 - M0014 

M0021 HISTORIA DE LA LENGUA INGLESA F0016 ó L0039-M0014 
 

 

LICENCIATURA EN INGLÉS (ORIENTACIÓN LINGÜÍSTICA)38 

Código carrera: 041 

 

PRIMER AÑO 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0015 LENGUA INGLESA 1  

M0011 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 1  

M0013 GRAMATICA INGLESA 1  

 
38 Licenciatura en inglés (Orientación lingüística) (Plan de estudios 2002) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas Modernas. Disponible 
en: https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.47/pl.47.pdf   

https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.47/pl.47.pdf
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L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN  

 

MB005- UNA (1) OPTATIVA DE INTRODUCCIÓN A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  
 

MB006- UNA (1) OPTATIVA LITERARIA A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 
 

SEGUNDO AÑO 

M0016 LENGUA INGLESA 2 M0015 – M0011 

M0012 FONETICA Y FONOLOGIA INGLESAS 2 M0015 – M0011 

M0014 GRAMATICA INGLESA 2 M0013 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN 
CASTELLANO L0038 
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ANEXO 4 

PRIMER Y SEGUNDO AÑO DEL PLAN DE ESTUDIOS 2016 DE LAS CARRERAS 
DE INGLÉS DE LA FAHCE 

 

PROFESORADO EN LENGUA Y LITERATURAS INGLESAS39  

Código carrera: 007 

PRIMER AÑO 

 

COD. ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0175 INTRODUCCIÓN A LA LENGUA INGLESA  

C0048 FUNDAMENTOS DE LA EDUCACIÓN  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN  

 

MB005- UNA OPTATIVA DE INTRODUCCIÓN A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA OPTATIVA LITERATURA A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA 1 L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA 2 L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA 1 L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA 2 L0038- F0016 ó L0039 

 

 

SEGUNDO AÑO 

M0011 FONÉTICA Y FONOLOGÍA INGLESAS 1 M0175 

M0013 GRAMÁTICA INGLESA 1 M0175 

M0015 LENGUA INGLESA 1 M0175 

 
39 Profesorado en Lengua y Literatura Inglesas (Plan de estudios 2016) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas. Disponible 
en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.123/pl.123.pdf 

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.123/pl.123.pdf


 

120 
 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN 
CASTELLANO 

L0038 

 HISTORIA Y POLÍTICA DEL SISTEMA 
EDUCATIVO ARGENTINO 

 

 

 

TRADUCTORADO PÚBLICO NACIONAL EN LENGUA INGLESA40 

Código de carrera 008 

 

PRIMER AÑO 

 

 ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0175 INTRODUCCIÓN A LA LENGUA INGLESA  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN 

 

M0032 DERECHO 1  

 

MB005- UNA OPTATIVA DE INTRODUCCION A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA OPTATIVA LITERATURA A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 

 

 

 

SEGUNDO AÑO 

 
40 Traductorado Público Nacional en Lengua Inglesa (Plan de estudios 2016) (en línea). Universidad Nacional de La 
Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas. 
Disponible en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.126/pl.126.pdf 

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.126/pl.126.pdf
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M0015 LENGUA INGLESA 1 M0175 

M0011 FONÉTICA Y FONOLOGÍA INGLESAS 1 M0175 

M0013 GRAMÁTICA INGLESA 1 M0175 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN 
CASTELLANO 

L0038 

M0033 DERECHO 2  

 

 

 

LICENCIATURA EN INGLÉS (ORIENTACIÓN LITERARIA)41 

Código carrera: 042 

 

PRIMER AÑO 

 

COD.  ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0175 INTRODUCCIÓN A LA LENGUA INGLESA  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN 

 

 

MB005- UNA (1) MATERIA ELECTIVA 1 A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA (1) MATERIA ELECTIVA 2 A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 

 

 

 
41 Licenciatura en Inglés. Orientación Literaria (Plan de estudios 2016) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas. Disponible 
en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.118/pl.118.pdf 

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.118/pl.118.pdf
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SEGUNDO AÑO 

M0015 LENGUA INGLESA 1 M0175 

M0011 FONÉTICA Y FONOLOGÍA INGLESAS 1 M0175 

M0013 GRAMÁTICA INGLESA 1 M0175 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN CASTELLANO L0038 

 

 

LICENCIATURA EN INGLÉS (ORIENTACIÓN LINGÜÍSTICA)42 

Código carrera: 041 

 

PRIMER AÑO 

 

COD.  ASIGNATURAS CORRELATIVAS 

M0175 INTRODUCCIÓN A LA LENGUA INGLESA  

L0038 INTRODUCCIÓN A LOS ESTUDIOS DEL 
LENGUAJE Y DE LA COMUNICACIÓN 

 

 

MB005- UNA (1) MATERIA ELECTIVA 1 A ELEGIR ENTRE: 

F0016 INTRODUCCIÓN A LA FILOSOFÍA  

L0039 INTTRODUCCIÓN A LA LITERATURA  

 

MB006- UNA (1) MATERIA ELECTIVA 2 A ELEGIR ENTRE: 

L0007 LITERATURA ARGENTINA I L0038- F0016 ó L0039 

L0008 LITERATURA ARGENTINA II L0038- F0016 ó L0039 

L0031 LITERATURA LATINOAMERICANA I L0038- F0016 ó L0039 

L0032 LITERATURA LATINOAMERICANA II L0038- F0016 ó L0039 

 

 

 

 

 
42 Licenciatura en Inglés. Orientación Lingüística (Plan de estudios 2016) (en línea). Universidad Nacional de La Plata. 
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas. Disponible 
en: https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.117/pl.117.pdf 

https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/pl.117/pl.117.pdf
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SEGUNDO AÑO 

M0015 LENGUA INGLESA 1 M0175 

M0011 FONÉTICA Y FONOLOGÍA INGLESAS 1 M0175 

M0013 GRAMÁTICA INGLESA 1 M0175 

M0031 TÉCNICAS DE EXPRESIÓN EN CASTELLANO L0038 

 

 

 

 


