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Resumen

La siguiente memoria de titulo presenta una investigacién de tipo exploratoria, cuyo objetivo versa
sobre conocer la experiencia universitaria que han tenido los y las jévenes que ingresaron a la
Universidad de Chile mediante el Programa PACE en el afno 2017. Entendiendo que el actual
escenario de la educacién superior chilena se caracteriza por un aumento de la matricula, pero con
la continuacién y reproduccién de inequidades en el acceso y permanencia de los sectores mas
vulnerables a la educacién superior, es que desde el Estado se impulsa el Programa de
Acompanamiento y Acceso Efectivo a la Educacion Superior (PACE), con el objetivo de restituir el
derecho a la educacidn superior a estudiantes de sectores vulnerables. La llegada de la primera
generacion de estudiantes PACE Ila Universidad de Chile en el 2017 resulta un hito de gran
relevancia e interés de estudio, por integrarse a una universidad altamente selectiva. Para conocer
esta experiencia universitaria se analizaron entrevistas en profundidad llevadas a cabo por la
Unidad de Aprendizaje de la Universidad de Chile mediante la técnica de andlisis de contenido, y
con un enfoque tedrico abordado desde la sociologia de la experiencia. Los resultados indican que
existen experiencias universitarias disimiles para estos y estas estudiantes, marcado por la mayor
o menor gradualidad de los componentes de la experiencia, esto es, mayor o menor proyecto o
estrategia de estos estudiantes, vocacion e integracion. Se cree ademds que esta experiencia
puede mejorarse en futuras generaciones si se consolidan aspectos deficitarios de la gestidn

institucional.

Palabras clave: educacidn superior, experiencia universitaria, estudiantes, PACE.
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Antecedentes

La educacion superior en Chile

En sus inicios, la educacidn superior chilena se caracterizaba por su eminente elitismo,
componiéndose en ese entonces (periodo comprendido entre 1842-1956 aproximadamente,
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denominado como “tradicional”) de un cuerpo estudiantil que provenia de los grupos con mayor

capital socioeconémico y cultural, o aquellos en vias de acceder a dicho status (Brunner, 2015).

Este periodo se caracterizaba ademas por contar con un universo de ocho universidades
tradicionales', de régimen mixto (pUblico-privado), cuya cobertura oscilé entre el 0,31% y el
2,95%. Estas instituciones contaban con una amplia autonomia, en donde el Estado contaba con
un escaso papel regulador (incluso en las universidades estatales), pero tenia un importante rol en

cuanto al financiamiento, mediante aportes y subsidios directos (Brunner, 2015).

Por otra parte, el mercado operaba débilmente, principalmente en el ambito de la oferta y
demanda de vacantes. Sin embargo, partes interesadas externas, expresivas de la sociedad civil
(iglesias y masoneria, comunidades locales y regionales, partidos politicos, entre otros) “participan
activamente en la gobernanza del sistema y en el sostenimiento y desenvolvimiento de

instutuciones individuales, tanto estatales como privadas” (Brunner, 2015, p. 27).

La reforma educacional de 1967-1968 pone fin al periodo tradicional de la educacién superior
chilena, entrando en una nueva fase que se caracterizd por su modernizacién, expansién y
politizacidn, y que se ubica entre la reforma y la llegada de la dictadura militar a Chile. El universo
de instituciones se mantiene en las mismas ocho universidades del periodo anterior, sin embargo
estas experimentan un crecimiento exponencial, tanto dentro de sus estructuras (nuevas

facultades, carreras, institutos, entre otros), como su multiplicaciéon a lo largo del pais.

La matricula en este periodo se eleva de manera significativa, llegando en 1973 a una tasa del
15,3% de participacion bruta de la cohorte en edad de cursar estudios superiores, superando el
umbral que separa una educacidn superior de elite de una de masa. Este aumento se debid por un

lado, al intento de las universidades por aumentar su peso social mediante la expansion del

! Estas ocho universidades son: Universidad de Chile, Universidad Técnica del Estado, Universidad Catdlica de Chile,
Universidad de Concepcidn, Universidad Catdlica de Valparaiso, Universidad Técnica Federico Santa Maria, Universidad
Austral de Chile y Universidad Catdlica del Norte.



cuerpo estudiantil, y por otro lado, el intento de obtener un mayor subsidio estatal, cuyo monto se
determinaba en base al nUmero de estudiantes. Los principales beneficiados en este sentido
fueron los estratos medios, contando con mayores posibilidades de acceder a la educacién

superior (Brunner, 2015).

“(...) La reforma es la entrada de un sistema de antiguo régimen a un régimen moderno,
donde se expande la profesionalizacion académica, las universidades adoptan una division
del trabajo que por primera vez incluye sistemdticamente la produccion de conocimiento,
hay formas de gestion burocrdticamente racionalizadas, se democratizan las formas de
gobierno y se politiza el vinculo de las instituciones y el saber con la sociedad y los agentes
de cambio. La politica gubernamental apenas interviene en estos procesos, a no ser

mediante los instrumentos del tesoro publico” (Brunner, 2015, p. 34).

Con la llegada del régimen militar en 1973, comienza una etapa de reconversidn del proceso hasta
ese momento alcanzado: el poder autdnomo de académicos y estudiantes desaparece, el gobierno
institucional recae en la figura del rector-delegado (quien designa a sus colaboradores
dependientes), la matricula decrece. La justificacidn para la intervencidn en las universidades se
basa en el apartamiento de estas de su rol natural, restituyendo asi su funcidon propia en la

sociedad.

La reforma de 1980 trae consigo grandes cambios en la educacidn terciaria en el pais, ya que se
faculta al jefe de Estado a reestructurar las universidades y a regular el establecimiento de
corporaciones de educacién superior. Entre estos cambios puede observarse la diferenciacion
vertical de instituciones, divididas ahora en universidades, institutos profesionales (IP) y centros
de formacién técnica (CFT), y la apertura de un mercado con amplias libertades para nuevos
proveedores privados y usuarios del servicio educativo. Las dos universidades estatales que
existian en ese momento son obligadas a deshacerse de sus sedes regionales, con lo cual se crea
una red de 14 universidades estatales, que sumadas a las instituciones privadas nacidas en este
periodo, llegan a conformar un universo de 302 instituciones de educacién superior para el

término de la dictadura (Brunner, 2015; Gonzalez y Espinoza, 2011).

Esta explosidon de instituciones trae consigo ademds un aumento en la matricula, llegando
nuevamente a superar el umbral de una educacién de elite para convertirse en una de masas, con

una tasa de participacién del 19% en 1989, principalmente atendida por los CFT.



Respecto del financiamiento, las universidades tradicionales comenzaron a recibir el 50% del
aporte fiscal directo que recibian previamente; el resto se asigné al conjunto de instituciones
mediante un aporte fiscal indirecto, otorgado en base al nimero de estudiantes matriculados con
mas altos puntajes en cada institucion. Sumado a esto, se establecié un crédito fiscal universitario
gue permitia financiar el arancel de las personas de menores recursos. Sin embargo, con la crisis

de 1980 el aporte estatal en materia de educacién superior fue ain mas reducido de lo esperado.

“En suma, la reforma de 1981 introduce dentro de la jaula de hierro ideoldgica, burocrdtica
y politica que caracteriza a una educacion superior vigilada y constrefida desde el poder
autoritario un conjunto de nuevas dindmicas de diferenciacion institucional, diversificacion
de la oferta formativa, innovacion por parte de empresarios de la educacion y nuevas
modalidades de financiamiento de la educacion superior, todo esto en un enrarecido
ambiente donde el clima autoritario que envuelve a las universidades coexiste con el clima
de “frontera” capitalista desregulada que rodea a los empresarios de la educacion privada”

(Brunner, 2015, p. 41)

Con el regreso de la democracia en 1990, se reduce el nimero de instituciones de educacion
superior de 302 a 240 en la época de los 90’ y a 163 en el 2012. No obstante, la matricula se
expande, dando paso desde una educacién de masas a una con acceso universal, esto es, una tasa
de participacién de mas del 50%. Este explosivo aumento trae consigo la entrada de alumnos de
los quintiles mas bajos, sin embargo, se mantienen importantes niveles de estratificacion social,
esto es, las instituciones de educacion superior se distribuyen en una cascada en la cual se
posicionan acorde a su jerarquia en una escala de selectividad académica de mayor a menor
(puntaje de admisidn promedio). Para Rodriguez (2012) los gobiernos democraticos en esta época
solo realizan pequefios ajustes, consolidando y continuando asi con la légica impulsada en la

dictadura.

Las instituciones, especialmente las privadas que no reciben subsidios estatales crecen
fuertemente, llegando a absorber dos tercios de la matricula total de pregrado entre 1987 y 2007,

hasta una cifra cercana al 75% en 2013.

Respecto del financiamiento, este es asumido principalmente por los estudiantes y sus familias. La
mayoria de los estudiantes matriculados en instituciones privadas sin subsidio directo del Estado
no tienen acceso a becas o créditos, sino hasta cuando se alcanza el umbral del acceso universal,

mediante la creacidon de un crédito con aval del Estado. Es importante destacar también que el



gasto publico se traduce en un 0,3% del PIB en el 2007, versus un gasto privado en esta materia
4,7 veces superior (dentro de los paises de la OCDE la relacién entre gasto publico y privado es de
2 a 1, por lo que Chile representa un caso sin precedentes en esta materia). Entre 1990 el aporte
fiscal directo para las universidades del CRUCH cae de un 56,2% a un 37,3%, mientras que las

becas y préstamos destinados a estudiantes pasan de 21,8% a un 46,1%.

Es a partir del aiio 2007 en donde en Chile se supera el umbral que da paso a una educacion
terciaria de acceso universal (esto es, se supera un 50% de tasa de participacion). La estratificacion
social continua, los alumnos de hogares mds aventajados ocupan los mejores puestos disponibles
debido a su acumulacién de capital cultural y socioecondmico, mientras que los jévenes de
hogares con menores recursos acceden habitualmente a instituciones de menor selectividad
académica o en instituciones no universitarias (Brunner, 2015). Hacia el afio 2006, uno de cada
seis-siete jovenes de los sectores de menores recursos accedia al sistema de educacidn superior,
versus los cuatro de cada cinco jévenes de los sectores mds acaudalados, especialmente en

universidades (Gonzalez y Espinoza, 2011).

En resumen “(...) se mantiene la presencia de las fuerzas del mercado en el campo organizacional
de la educacidn superior; se amplian las capacidades competitivas de las instituciones por una
mejor gestion interna, y prosigue la discusion en torno a la (in)efectividad de las regulaciones
estatales y, mas en general, al papel del Estado en la conduccidn, supervision y financiamiento del

sistema” (Rodriguez, 2012 en Brunner, 2015, p. 55).

Tal como ya se enunciaba anteriormente, a pesar de este escenario de progresivo aumento en la
matricula, algunos autores coinciden en sefalar que esto no ha ido de la mano con un aumento en
la equidad en el acceso. Para Gonzalez y Espinoza (2011), a pesar de que es posible observar un
aumento en las oportunidades de estudio’ y un ingreso mas heterogéneo del estudiantado, aun
persiste inequidad en el acceso al sistema de educacion superior, lo cual se manifiesta también en

las posibilidades de terminar estudios y de lograr un buen empleo.

En este mismo sentido, Gonzalez y Dupriez (2017) indican que el acceso a las universidades no es
hoy mds equitativo que antes, especialmente en las llamadas universidades selectivas®. Para los

autores, a pesar de la alta masificaciéon y apertura de la matricula en educacién superior, esta se

2 . . . . . 4 . . ,

En donde, por ejemplo, casi un 15% de estudiantes del primer quintil, esto es, personas ubicadas bajo la linea de la
pobreza se encuentran en la universidad.
3 . , . . . . . ~

Se definen asi aquellas universidades que exigen la PSU como examen de ingreso a primer afio.



ha producido de manera desigual, estando frente a un proceso de democratizacion segregativa
gue implica un sistema de ensefianza superior cuyos segmentos son distintos y jerarquizados, lo
cual, a su vez, implica el incremento de la competencia por acceder a universidades que otorgan
los diplomas mas valorados en el mercado laboral. Este proceso se ha denominado también como

de “masificacion segmentada” (Leyton, Vasquez y Fuenzalida, 2012).

Cabe recordar que desde el afio 2003 se empieza a implementar en Chile la PSU como la nueva
prueba de ingreso a las universidades chilenas, en reemplazo de la PAA, y cuya evaluacién se
centra en los contenidos minimos obligatorios del marco curricular de la ensefanza media chilena.
Estudios han demostrado que los alumnos provenientes de colegios privados se encuentran
mucho mejor preparados para rendir esta prueba que aquellos alumnos provenientes de colegios

subvencionados y municipales (Koljatic y Silva 2010; Rodriguez, 2012).

“En la actualidad la PSU no ha sido capaz de corregir las diferencias socioecondmicas, ya
que los estudiantes de mayores recursos tienen acceso a mayores oportunidades de
preparacion, y debido a que la proporcion del curriculum escolar que es cubierto
efectivamente estd altamente correlacionado con el nivel socioecondmico del colegio
(Beyer, 2009; Koljatic & Silva, 2010; OECD-World Bank, 2009; Pearson, 2013). Los colegios
con mayor indice de vulnerabilidad suelen cubrir una proporcion menor de los contenidos
curriculares (Pearson, 2013) debido, entre otras causas, a poseer profesores con menor
calificacion (Meckes & Bascopé, 2009; Ortuzar et al., 2009) y con poca flexibilidad (Paredes
& Paredes, 2009), asi como a la falta de eficiencia de las administraciones de dichos
establecimientos (Arancibia, 1992; Paredes & Paredes, 2009)” (Gonzdlez, Arancibia y

Boyanova, 2017).

Esta inequidad en el acceso a la educacion superior -especialmente a las selectivas- se entiende
entonces en relacién a un sistema escolar chileno altamente segregado (Valenzuela, Bellei y De los
Rios, 2010) e inequitativo, en donde la calidad de la educacion recibida se asocia al grupo
socioeducativo del alumno (Tenti, 2007, citado por Molina, 2013), lo que a su vez conllevaria una
rigidez en el proceso de estratificacidon social, y una reproduccién de las desigualdades (Puga,
2011), ya que los sectores de menores recursos acceden a una educacidon municipal que no sélo ha
perdido progresivamente su calidad educativa, sino que ademas, ha dejado de funcionar como un
mecanismo de movilidad social ascendente, alejando asi la posibilidad de construir trayectorias

sociales mas integradoras (Molina, 2013). “Es decir, el modelo educativo chileno no sélo fracasa en
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reducir adecuadamente las brechas de oportunidades generadas en el ambito de los hogares, sino
gue incrementa estos efectos a través de una oferta educacional socialmente segregada” (Puga,

2011).

Para Rodriguez (2012) la educacidn que reciben los alumnos en la educacidn bdsica y media es la
principal determinante de los procesos de seleccidn universitaria, no existiendo entonces una
verdadera libertad de eleccidn en la educacién superior, salvo para los grupos privilegiados social y
econdmicamente, siendo entonces la condicidon de origen mas determinante que sus talentos al
momento de ingresar y elegir una institucidn de educacién superior. “En efecto, en este sistema
de educacidn superior las personas eligen lo que pueden y lo que pueden esta condicionado, antes
qgue nada, por la cuna en la cual nacieron” (Rodriguez, 2012, p. 131). Como evidencia de esto, ha
de tenerse en cuenta que el 70% de los y las estudiantes que egresaron el ano 2005 de Ia
educacién particular pagada, ingresaron a la universidad al afio siguiente de su egreso, versus el
28% de los y las estudiantes egresados de la educacion particular subvencionada y el 22%
egresado de la educacion municipal y/o de administracion por corporaciones (Meneses, Rolando,

Valenzuela y Vega, 2010).

En resumidas cuentas, la educacion superior chilena desde sus inicios ha sufrido una serie de
cambios, impulsados por reformas gubernamentales y contingencias politicas, tal como lo fue la
llegada de la dictadura militar. Desde sus inicios y durante su desarrollo, es posible ver un
progresivo aumento en su cobertura, no obstante, y tal como se describié anteriormente, este
aumento no ha significado necesariamente una apertura a la equidad en el acceso, ya que aun
persisten brechas estructurales que coartan y limitan las posibilidades de que los jovenes
provenientes de los sectores mas vulnerables del pais puedan acceder a la educacién terciaria,

especialmente cuando se trata de instituciones selectivas.

Sumado a los problemas de acceso, la permanencia de los estudiantes mas vulnerables dentro del
sistema universitario es también un punto a destacar. En un estudio sobre la educacion superior
chilena realizado por la Organizacidon para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos [OCDE]
(2009) se destaca que “una vez que son admitidos, los jévenes que vienen de familias mas pobres
o escuelas municipales o ambos, tienen mucho mas probabilidades de abandonar sus estudios, y
aun menos probabilidades que otros de completar los cursos universitarios y graduarse dentro del

tiempo esperado” (p. 98-99). En complemento a esto, estudios de desercidon con caracter

cualitativo como el realizado por Gonzalez, Uribe y Gonzalez (2005) destacan que entre las razones
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gue aparecen con fuerza en el discurso de los jévenes se encuentra el capital cultural heredado de
sus familias “a menor capital cultural los jovenes se sienten en desventaja y, por tanto, sus
aspiraciones se ven coartadas (...). Con ello se confirma la relacion entre logro educacional de los

padres con el logro educacional de los jévenes” (p. 38).

La Universidad de Chile

El origen de la Universidad de Chile se remonta al siglo XIX, siendo 1842 el afio de su fundacidn. Su
inicio en nuestro pais se corresponde con el avance del pensamiento liberal, a los primeros
conflictos entre el Estado y la Iglesia, al sentimiento antiespafiol procedente de la guerra de
Independencia y al concepto de la formacion de un Estado nacion (Universidad de Chile, s.f.a);
cabe recordar que pocos afios antes nuestro pais comenzaba su proceso de independencia del

imperio espafiol y su constitucién como republica.

En sus primeros afos, la Universidad de Chile no cumplia funciones docentes, dedicandose a ser el
lugar en donde se cultivaba el conocimiento cientifico y humanista, ademas de otorgar los grados
de bachiller y licenciados y asumir el rol de superintendencia de educacién en el pais; no es sino
hasta 1931 en donde la Universidad comienza a ejercer funciones de docencia e investigacion en
conjunto (Universidad de Chile, s.f.b). A lo largo de los afios, se han creado y modificado distintas

facultades que albergan carreras profesionales de las areas cientificas, humanistas y artisticas.

Hoy en dia, la Universidad de Chile se caracteriza por ser la principal y mdas antigua institucion de
educacion superior del Estado chileno, con cardcter publico y nacional. Cuenta con mds de 70
carreras de pregrado, distribuidas en 17 unidades académicas (facultades, institutos y el Programa
Académico de Bachillerato); ademas, imparte mas de 30 programas de doctorado y mds de 100
programas de magister, contando con un cuerpo estudiantil de mas de 40 mil estudiantes. Vale
agregar ademas que se encuentra acreditada por 7 afios, esto es, el maximo periodo posible de

acreditacion.

El Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI), aprobado en el afio 2006 por el Senado Universitario,
explicita como misién de la Universidad la generacién, desarrollo, integracidon y comunicacién del
saber en todas las areas del conocimiento y dominios de la cultura, asumiendo con vocacion de
excelencia la formacion de personas. La visidn a su vez se basa en que la Universidad debe realizar

su labor creadora, formadora y de interaccion manteniendo coherencia con los parametros
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internacionales de la excelencia. Sus objetivos estratégicos son: el ser reconocida como la
universidad que convoca y forma los mejores y mas brillantes talentos jévenes en todas las areas
gue ella cultiva, siendo fundamental el fortalecimiento y desarrollo de la docencia de pregrado,
orientandose por criterios de excelencia, integracion, coherencia, pertinencia y renovacién tanto
metodoldgica como tematica, tanto en pregrado como en la relacidén entre programas de pregrado
y postgrado, y en una perspectiva de educacidén continua. Los indicadores de desempeiio son el
nivel de formacién y la distribucién etarea del cuerpo académico. Las propuesta de acciones son
fortalecer la calidad y la pertinencia de carreras y programas de pregrado de la Universidad de
Chile, estableciendo una politica clara de estdndares de docencia, en consonancia con las
condiciones de liderazgo que en las distintas carreras y programas de pregrado debe mantener la

Universidad a nivel nacional y latinoamericano.

Desde el Modelo Educativo de la Universidad, redactado en 2010, se presentan como aspectos
centrales: una pedagogia centrada en el estudiante, la preferencia por métodos activo-
participativos y la adopcién de una formacién orientada por competencias. Como funciones
propias de la Universidad se cuentan a la docencia, la investigacion, la creacién (en ciencias,
tecnologia, humanidades y artes) y la extensién del conocimiento. El principio orientador a su vez
es la integracion y desarrollo equilibrado de sus funciones universitarias. Por ultimo, respecto de la
ensefianza se plantea el desarrollo y fortalecimiento de la docencia de pregrado, estando
orientado por criterios como la excelencia, coherencia, pertinencia, renovacién metodoldgica y

tematica, tanto en pregrado como en la relacién entre programas (Universidad de Chile, 2010).

Por su parte, la Politica de Equidad e Inclusién Estudiantil nace en el afio 2014 como accién de
apoyo al trabajo que ya venia realizando la Universidad en base a tres grandes lineas de accién:
por un lado, la implementacién del Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE), el
desarrollo del Modelo de Desarrollo Integral del Estudiante (MDIE), y la promocién de toda la
comunidad en estas acciones, mediante la creacion de la Oficina de Equidad e Inclusidn. Su
contexto de creacidn se basa en el diagndstico de las inequidades existentes tanto a nivel nacional
como dentro de la propia universidad: “Esta politica busca responder a un sistema educativo
tensionado por la desigualdad social presente en el pais, mediante el fortalecimiento de la equidad
e inclusion en la Universidad, reconociendo el valor de la diversidad para sustentar procesos

educativos de calidad y sin descuidar el valor del mérito” (Universidad de Chile, 2014, p. 4).
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La Politica de Equidad e Inclusion Estudiantil tiene como propdsito generar un cambio estructural
capaz de permear todos los estamentos e instancias de la Universidad, basandose en la existencia
de evidencia de que los aprendizajes mejoran en espacios de interaccidn diversos lleva a querer
una institucién que valora y aprovecha la diferencia como oportunidad de generar conocimiento y

desarrollo de procesos formativos de calidad.

A su vez, sus principios se basan en asumir la diversidad como esencial y central al proceso
educativo, creyendo en el beneficio de esta interaccidn en diversidad, tanto para profesores y
estudiantes, permitiéndoles estar preparados para participar de una sociedad cada vez mas
compleja y plural. Entendiendo ademas, que en su aspecto social, comprende la interaccion eny
con la diversidad, en un proceso gradual y de largo alcance, que ve en la educacidn universitaria de
calidad un medio para aportar al desarrollo del pais. Asumiendo también, que la Universidad debe
velar por el desarrollo individual de las capacidades de los estudiantes, lo cual implica una gestion
institucional eficiente responsable y coordinada, teniendo el potencial de generar de desarrollar

una educacién de calidad para todos.
Por ultimo, los objetivos de esta politica son (Universidad de Chile, 2014, p.11):

-Contribuir a la construcciéon de una comunidad universitaria comprometida con la Equidad e
Inclusién Estudiantil, promoviendo el desarrollo de las potencialidades de quienes ingresan a la

Universidad de Chile en un clima de inclusién, respeto y pluralismo.

-Resguardar la entrega de apoyos, asegurando la igualdad de oportunidades en la educacién en
cuanto a ingreso, progreso y egreso, para todos los estudiantes de acuerdo a sus necesidades

especificas.

-Velar por la mantencion de espacios libres de discriminacién, violencia y cualquier tipo de acoso
que impida el 6ptimo desarrollo de las potencialidades de los estudiantes, permitiendo el libre

desarrollo de sus identidades.

-Generar instancias de retroalimentacion que permitan mejorar continuamente los distintos
espacios de equidad e inclusion que existan en la Universidad, fomentando la participacién

democratica de la comunidad universitaria.

No obstante los esfuerzos y lineamientos declarados por la instituciéon, la Universidad de Chile se

posiciona a nivel nacional como una de las universidades que agrupa a los estudiantes con mayor
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puntaje PSU, lo cual se refleja en la tabla 1 a continuacién presentada, en donde es posible

observar que se ubica en el segundo lugar, sélo superada por la Pontificia Universidad Catdlica de

Chile, y seguida por la Universidad Adolfo Ibanez.

Tabla 1: Promedio PSU matriculados primer afio 2017 por universidades adscritas al Sistema Unico

de Admisidn

B o
Universidades del Consejo de Rectores (CRUCH)

Universidad de Chile 663
Pontificia Universidad Catdlica de Chile 674
Universidad de Concepcién 608
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso 609
Universidad Técnica Federico Santa Maria 641
Universidad de Santiago de Chile 598
Universidad Austral de Chile 580
Universidad Catdlica del Norte 578
Universidad de Valparaiso 582
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién 582
Universidad Tecnoldgica Metropolitana 553
Universidad de Tarapacd 539
Universidad Arturo Prat 524
Universidad de Antofagasta 543
Universidad de La Serena 570
Universidad de Playa Ancha 548
Universidad de Atacama 534
Universidad del Bio Bio 559
Universidad de la Frontera 588
Universidad de Los Lagos 520
Universidad de Magallanes 532
Universidad de Talca 593
Universidad Catolica del Maule 557
Universidad Catélica de la Santisima Concepcién 558
Universidad Catdlica de Temuco 523
Universidad de O’Higgins 575
Universidad de Aysén 514
Universidades Privadas

Universidad Diego Portales 623
Universidad Mayor 573
Universidad Finis Terrae 575
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Universidad Andrés Bello 554
Universidad Adolfo Ibafiez 644
Universidad Los Andes 639
Universidad del Desarrollo 595
Universidad Alberto Hurtado 575
Universidad Autonoma de Chile 538
Universidad San Sebastian 553
Universidad Central 526

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacién obtenida en www.mifuturo.cl

A esto se suman los datos de la composicidén de la matricula de la Universidad, en donde es posible
observar que los estudiantes ingresados a primer afo provenientes de establecimientos
subvencionados y particulares representan mds de dos tercios de la matricula total de cada afo
(ver tabla 2). Asi mismo, al observar la composicién segun el indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE)*
es posible apreciar que los alumnos provenientes de los colegios mas vulnerables del pais (IVE 1)

representan menos del 7% de la matricula total de alumnos nuevos (ver tabla 3).

Tabla 2: Composicion de la matricula de estudiantes nuevos de la UCH, seguin dependencia

administrativa escolar del establecimiento de egreso

2015 2016 2017
Municipal 26,5% 28,1% 29,1% 29,2% 28% 27,8%
Subvencionado | 36,6% 37,7% 37,7% 40,3% 40% 39,8%
Pagado 35,1% 32,7% 31,1% 29,3% 30% 31,4%
Sin informaciéon | 1,8% 1,5% 2,1% 1,2% 2% 1%

Fuente: Elaboraciéon propia en base a Universidad de Chile, Departamento de Pregrado [UCH

DEPREG] (2016; 2017a; 2018)

* EI IVE es calculado por JUNAEB como el porcentaje de estudiantes de cada establecimiento en condiciones de
vulnerabilidad, y se aplica para establecimientos municipales y subvencionados, pero no para particulares pagados. Para
estos efectos, la Universidad de Chile cuenta con una escala interna de IVE, a modo de guia para distinguir los distintos
niveles de vulnerabilidad: IVE 1, bajo 100% y mayor a 76,6%; IVE 2, menor o igual a 76,6% y mayor a 53,3%; IVE 3, mayor
o igual a 53,3% y menor a 30%; No aplica, establecimientos particulares pagados, o IVE menor a 30% en caso de
establecimientos municipales o subvencionados; Sin informacién, generalmente corresponde a estudiantes extranjeros
o situaciones de convalidacién de estudios.
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Tabla 3: Composicion de la matricula de estudiantes nuevos de la UCH, segun IVE del

establecimiento de egreso

IVE 1 5,1% 6,7% 5,7% 6% 6,3%
IVE 2 22,9% 24,4% 24,4% 23% 23,9%
IVE 3 34,4% 28,6% 31,8% 32% 30,2%
No aplica 36% 38,1% 36,9% 37% 37,7%
Sin informacion 1,6% 2,2% 1,2% 2% 1,9%

Fuente: Elaboracion propia en base a UCH DEPREG (2016; 2017a; 2018)

El Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacién Superior (PACE)

El Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacién Superior (PACE) nace en el afo
2014 dentro del marco de la reforma educacional chilena, buscando restituir el derecho a la
educacidén superior a estudiantes de sectores vulnerables, mediante la garantizacién de cupos en
la educacidn superior a aquellos estudiantes que cumplan con los requisitos de habilitacién para
postular. Esto, segun lo que se describe en el Programa, permitira aumentar la equidad, diversidad
y calidad en la educacidn superior, ademas de generar nuevas perspectivas en la educacién media

(Ministerio de Educacidn, s.f.)
Sus objetivos son (Ministerio de Educacion, s.f.):

-Permitir el acceso a la educacidn superior de estudiantes destacados en ensefianza media,
provenientes de contextos vulnerados, mediante la realizacién de acciones de preparacion y
apoyo permanentes y el aseguramiento de cupos adicionales a la oferta académica regular, por

parte de las Instituciones de Educacion Superior participantes del Programa, y

-Facilitar el progreso de los estudiantes que accedan a la educacidn superior gracias al Programa, a
través de actividades de acompafnamiento tendientes a la retencién de aquellos durante el primer

afio de estudios superiores.

El Programa es implementado por los equipos de las instituciones de educacién superior que hoy
en dia tienen un convenio vigente con el Ministerio de Educacidn (entre las cuales se incluye la

Universidad de Chile), mediante la realizacidon de actividades de preparacién con estudiantes de
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tercero y cuarto medio, y a través del acompafiamiento durante su primer afio de estudios

superiores, con miras a su permanencia y egreso en el sistema (Ministerio de educacidn, s.f.).

Actualmente, el convenio PACE estd establecido con 456 establecimientos de educacion media,
repartidos en 304 comunas de la totalidad de regiones del pais; y con 29 instituciones de
educacidén superior, entre las que se cuentan 27 universidades, 1 instituto profesional y 1 centro

de formacidn técnica.

Durante el trabajo realizado en la etapa de la educacidn media, existe una vinculacidn entre los
equipos de las instituciones de educacidon superior y los equipos docentes de los establecimientos
educacionales, de modo que exista un didlogo y se exploren las mejores estrategias para
acompaniar a estos estudiantes. Esta vinculacién integra ademas a las comunidades educativas de
los establecimientos mediante procesos de participacion que complementan las actividades del

programa, atendiendo realidades locales y contextos territoriales (Ministerio de educacion, s.f.).

En esta etapa de trabajo en los establecimientos, todos los y las estudiantes de 3° y 4° medio
reciben actividades de preparacidon académica, orientacidén vocacional y un acompafiamiento
socioemocional de preparacién para la vida en la educacién superior, propiciando experiencias
gue favorecen el desarrollo integral de estos estudiantes, reforzando habilidades transversales
que les ayuden en el transito posterior al egreso de la educacién media (Ministerio de educacidn,

s.f.).

Los alumnos que finalmente pueden acceder a un cupo PACE en la educacién superior, son
aquellos que logren: haber cursado 3° y 4° medio en un establecimiento adscrito al PACE; contar
con un minimo de 85% de asistencia a los cursos indicados anteriormente; pertenecer al 15% de
mejor rendimiento de su establecimiento (o 15% de mejor puntaje ranking), y rendir la Prueba de
Seleccidn Universitaria (PSU) de matematica y lenguaje, mas una prueba optativa. Con estos
requisitos, los y las estudiantes pueden postular a cupos garantizados en todas las carreras de las
29 instituciones de educacion superior en convenio PACE, no importando el puntaje PSU obtenido
y/o ponderado (Ministerio de educacidn, s.f.; Departamento de Pregrado, Universidad de Chile

[DEPREG UCH], 2017b).

Una vez dentro de la educacidn superior, los estudiantes que ingresaron por via PACE, reciben
actividades de nivelacién y acompafiamiento psicoeducativo para reforzar su permanencia y con

miras de lograr su titulacion.
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El PACE en la Universidad de Chile

La Universidad de Chile se suma al Programa en el afio 2015, por invitacién del Ministerio de
Educacidn. Su trabajo se realiza a través de la Oficina de Equidad e Inclusién de la Vicerrectoria de
Asuntos Estudiantiles y Comunitarios (VAEC), en conjunto con la Vicerrectoria de Asuntos
Académicos (VAA), entendiendo el valor de la diversidad y teniendo en cuenta los objetivos
declarados en la Politica de Equidad e Inclusién de la institucion (UCH DEPREG, 2017b; Carrasco,

2018).

En una primera etapa, de trabajo en colegios, se trabajé con 5 establecimientos municipales de
alta vulnerabilidad de la Regién Metropolitana, desarrollando un trabajo vinculado al
acompafiamiento docente y estudiantil (en 3° y 4° medio), preparacién para la vida (orientacion y

desarrollo de habilidades) y extensién cultural (UCH DEPREG, 2017b; Carrasco, 2018).

Durante el afio 2017, la Universidad asume la segunda etapa del programa, recibiendo a los
estudiantes provenientes de establecimientos pertenecientes al Programa PACE, quienes
accedieron a la Universidad por esta via de admisidn especial. La primera cohorte de estudiantes
PACE de la Universidad de Chile se compuso de 45 estudiantes, repartidos en 35 carreras (ver

tabla 4).

Respecto de la estrategia de acompanamiento para estudiantes de ingreso PACE, esta comenzé a
trabajarse desde el segundo semestre del 2016, bajo la responsabilidad del Departamento de
Pregrado. El objetivo propuesto fue “acompanar a los estudiantes en su primer afio académico de
formacién de pregrado, a través del disefio e implementacién de diversos dispositivos que
aborden las necesidades de los estudiantes, en los dambitos académicos, econdmicos y psico —
educativo” (UCH DEPREG, 2017b, p. 3). Para su operacidn, se incluyeron actividades de

diagnéstico, difusién e induccidn, nivelacion académica y apoyos transversales.

Es bajo esta ultima linea, la de apoyos transversales, que en enero de 2017 se comienza a trabajar
-con el liderazgo de la VAA- en el “Programa Mentores”. Este programa tiene un caracter
transversal y buscé “acompafiar a los estudiantes a lo largo de su trayectoria universitaria,
apoyando su integracidn, autonomia y responsabilidad, favoreciendo su permanencia y egreso” y
“constituirse en agentes de cambio institucional a partir de la experiencia de acompafar a los
estudiantes (mirar a la institucién a través de los ojos de los estudiantes)” (UCH DEPREG, 2017b, p.

3).
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Dentro del Programa Mentores, durante 2017, participaron 22 académicos, quienes se reunieron
periédicamente con sus estudiantes, detectando necesidades y coordinando los apoyos necesarios
(gestidn de cupos en tutorias o profesores particulares, descarga académica, apoyo en solicitudes

de beneficios econdmicos, entre otros).

Actualmente, de los 45 alumnos PACE primera generacién ingresados en 2017, sélo 30 de ellos
contindan aun en la Universidad regularmente (ver tabla 4), de los cuales 10 son hombres y 20
mujeres. Los otros 15 alumnos no contindan en la Universidad por diversos motivos: 6 de ellos
incurrieron en causales de eliminacidon académica, 4 postergaron sus estudios y 5 se retiraron

voluntariamente.

Tabla 4: Estudiantes PACE UCH 2017 por carreras’

Unidad Académica Carrera/programa 2017 2018

Facultad de Arquitectura y Urbanismo Arquitectura 1 1H

Facultad de Artes Artes Plasticas 1 0
Ingenieria en Sonido 1 0
Teoria de la Musica 1 1H

Facultad de Ciencias Ped. en Ed. Media en Biologia 'y 1 0
Quimica

Facultad de Ciencias Agrondmicas Ingenieria Agrondmica 1 1M,1H
Ing. en Recursos Naturales 1 1H
Renovables

Facultad de Ciencias Fisicas y Ingenieria Plan Comun 1 1H

Matemaiticas

Facultad de Cs. Forestales y de la Cons. Ingenieria Forestal 2 1M

de la Nat.

Facultad de Ciencias Quimicas y Bioquimica 1 0

Farmacéuticas Ingenieria en Alimentos 1 0
Quimica y Farmacia 1 0

Facultad de Ciencias Sociales Pedagogia en Educacién 7 5M
Parvularia
Psicologia 1 2H
Trabajo Social 1 1M

Facultad de Ciencias Veterinarias y Medicina Veterinaria 1 0

Pecuarias

Facultad de Derecho Derecho 1 0

En el caso de las carreras de Ingenieria Agrondmica y Psicologia existe un mayor n2 de alumnos en 2018 que en 2017 debido a que
algunos estudiantes realizaron transferencias internas, cambiandose se sus carreras originales a estas dos como destino.
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Facultad de Economia y Negocios Contador Auditor 1 1M
Ingenieria Comercial 1 0
Ing. en Informacién y Control de 1 1M
Gestion

Facultad de Filosofia y Humanidades Lengua y Literatura Inglesa 1 1H
Pedagogia en Educacidon Basica 3 2M, 1H

Facultad de Medicina Enfermeria 1 0
Fonoaudiologia 1 0
Kinesiologia 1 1M
Medicina 1 1H
Nutricion y Dietética 1 1M
Obstetricia y Puericultura 1 1M
Tecnologia Médica 1 1M
Terapia Ocupacional 1 0

Facultad de Odontologia Odontologia 1 1M

Instituto de Asuntos Publicos Administracién Publica 2 1M

Instituto de la Comunicacién e Imagen Cine y Televisién 1 1M
Periodismo 1 1M

Programa Académico de Bachillerato Programa Académico de 1 0
Bachillerato

Total UCH 45 30

Fuente: UCH DEPREG, 2017b.
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Problematizacion

Existe en Chile un sistema de educacion superior caracterizado por su “reciente” apertura a
sectores sociales histéricamente excluidos, no obstante, sigue persistiendo inequidad en el
ingreso, estando los y las alumnos de menores recursos aun subrepresentados dentro del sistema
de educacidn superior, debido en gran medida, a que la calidad de la educacién escolar en Chile se
asocia fuertemente al origen socioeconémico de los alumnos, lo cual redunda, entre otras cosas,
en que los y las estudiantes provenientes de la educacién municipal estén mucho menos
preparados que los estudiantes provenientes de colegios privados al momento de rendir pruebas
estandarizadas, en este caso, la PSU, requisito primario para acceder al universo de universidades

selectivas, y tengan mucho menores probabilidades de permanecer y egresar de la universidad.

Bajo este escenario, surge desde el aparato estatal la idea de restituir los derechos de los sectores
desplazados bajo el sistema PACE. En el afio 2015 la Universidad de Chile -institucidon que presenta
su propia particularidad al ser una de las de mas dificil acceso (puntaje PSU) y compuesta de una

matricula mayoritariamente privada y subvencionada- se suma a este programa.

En este sentido, cabe preguntarse cudl ha sido la experiencia de los y las estudiantes que
ingresaron via PACE a la educacion superior en la UCH, y considerando ademas que el primer afio
de universidad es una etapa critica debido a que “es uno de los momentos mas significativos de la
experiencia universitaria y representa el inicio de un periodo de cambio clave en la vida social del
individuo y en su desarrollo intelectual” (Johnston, 2013, p.16), ya que confronta a los jovenes con
nuevos conocimientos y habilidades, al mismo tiempo que los enfrenta a un nuevo mundo, una
nueva cultura, nuevos lenguajes y un nuevo escenario de relaciones sociales (Bourgeois, 2000),
siendo entonces un periodo de socializacién y des-socializacién, ya que al mismo tiempo se
desaprenden viejas actitudes, valores y comportamientos y se aprenden otros nuevos (Terenzini,
2005). Para Johnston (2013), la experiencia educativa precedente, el conocimiento previo
requerido, la actitud y la competencia, determinan la admision en la universidad, y en cierto modo

establecen el ritmo de la transicion.

Entendiendo entonces que la incorporacion de una nueva via de admision destinada a estudiantes
de contextos vulnerables, en una universidad selectiva se vuelve un proceso de vital importancia,

tanto para la institucion como para los actores, es que cabe preguntarse: ¢Cual ha sido la
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experiencia universitaria que han tenido los y las jovenes que ingresaron a la Universidad de Chile

mediante el Programa PACE en el aiio 20177

Objetivo general

Conocer la experiencia universitaria que han tenido los y las jovenes que ingresaron a la

Universidad de Chile mediante el Programa PACE en el afio 2017.

Objetivos especificos

-Describir el perfil y el periodo de ingreso previo a la universidad de los y las jévenes que

ingresaron a la Universidad de Chile mediante el Programa PACE en el afio 2017.

-Conocer la experiencia universitaria, desde una perspectiva personal, social y académica de los y

las jovenes que ingresaron a la Universidad de Chile mediante el Programa PACE en el afio 2017.

-Describir el funcionamiento de los mecanismos de acompanamiento desde la vision de los y las

jovenes que ingresaron a la Universidad de Chile mediante el Programa PACE en el aiio 2017.
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Marco tedrico-conceptual

La educacidn de cuasi-mercado en Chile

El actual panorama de la educaciéon escolar en Chile se forjo a principios de los afios 80, bajo las
reformas estructurales realizadas durante la dictadura militar en el pais, configurandose un cuasi-
mercado para la educacion escolar, definido como un mercado creado por el Estado, a través de
reglas de financiamiento, operacion, adquisicion y provision del servicio, y que funciona como un

mercado cualquiera (Verger, Bonal y Zancajo, 2016).

La légica que operaria detras de este cuasi-mercado se basa en la llamada Teoria de la Eleccidon
Pdblica (TEP), la cual entiende que los actores (en este caso las familias) se guian exclusivamente
por la racionalidad instrumental; en otras palabras, entiende que las familias actian como seres
racionales que buscan primordialmente la maximizacion de sus funciones de utilidad
(maximizadores de beneficios). La TEP ademas, concibe que, por definicidn, las instituciones
publicas son ineficientes, apostando entonces a la introduccién de mecanismos de mercado en los
servicios publicos. Para el campo de la educacion, se apuesta entonces por la generacién de cuasi-
mercados en lugar de mercados “puros”, predominando la financiacidon estatal de los servicios

(Verger, Bonal y Zancajo, 2016).

Desde esta mirada, los cuasi-mercados deben interpretarse como un espacio de interdependencia
competitiva, en donde las ldgicas de accidn de las escuelas y las estrategias que desarrollan las
familias se encuentran estrechamente relacionadas e influenciadas entre ellas (Verger, Bonal y

Zancajo, 2016).

En nuestros pais, se establecié en ese entonces un sistema de financiacidn per cdpita, denominado
como “sistema de voucher” o “sistema de subvencién a la demanda”, de modo que la financiacién
de las escuelas dependiera directamente de la demanda, esto es, de la capacidad de las escuelas
de competir con otras escuelas y de su capacidad de atracciéon de la demanda educativa. Cada
alumno y alumna es “dueifio” de un voucher o cupdn, que se entrega a la escuela a la cual asiste; si
este estudiante se cambia de escuela, el cupdn, y por tanto, el financiamiento, se mueven con él
(Verger, Bonal y Zancajo, 2016; Gallego y Sapelli, 2007). Durante 1993, se aprobd la Ley de
Financiamiento Compartido, como complemento al sistema de voucher, permitiendo a los centros

privados subvencionados aplicar cuotas escolares obligatorias. Para el caso chileno, la busqueda
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de maximizacion de beneficios postulada por la TEP se daria a través de la informacién otorgada
por la prueba SIMCE, cuyos resultados conducirian a las familias a escoger al mejor proveedor

educacional (Verger, Bonal y Zancajo, 2016).

“El sistema de financiamiento de la educacion es importante, no sélo porque genera reglas
de traspaso de recursos publicos y privados a los colegios, sino fundamentalmente porque
genera incentivos a los proveedores de educacion. Estos incentivos afectan dimensiones
tales como la calidad de la educacion, la variedad de la oferta de proveedores, las politicas
de seleccion de los colegios, las decisiones de los padres y la segregacidon social que se

observa en el sistema” (Gallego y Sapelli, 2007, p.2).

Desde una mirada critica, se observa que el sistema de cuasi-mercado funciona como un
mecanismo de reproduccion de clase a través de la asuncion de que las habilidades de eleccidn
son generalizables a todas las familias chilenas, sumado a los mecanismos de retribucidon que
premian a los electores y castigan a los no electores. De este modo, los grupos sociales medios y
altos devienen los grandes beneficiarios de este sistema de mercado. El sistema organiza una
estratificacion segun la capacidad de pago de las familias y el rendimiento (Verger, Bonal y
Zancajo, 2016). “Dos de los aspectos que mas se critican del sistema, que el sistema de subvencién
a la demanda en Chile haya producido una educacién de calidad baja, especialmente para los
alumnos de grupos socioecondmicos mas bajos y con una segregacion relativamente alta, son

consecuencia de la incorrecta fijacidn de los precios relativos” (Gallego y Sapelli, 2007, p.2).

"El modelo de educacion de mercado nunca fue aplicado ni funciond correctamente, en
tanto, las familias no accedieron a la informacion adecuada sobre el rendimiento de las
escuelas, las escuelas municipales no lograron obtener autonomia para su gestion y la
administracion municipal no se hizo cargo de la pérdida de matricula” (Cox, 2003, en

Arenas, 2017).

Las acciones afirmativas como alternativa a la desigualdad

Histdricamente, las acciones afirmativas tienen su origen en India como politica para superar la
division de castas, extendiéndose mas adelante y con fuerza en los afios setenta dentro de Estados

Unidos, especialmente enfocadas en minorias como las personas de raza negra, ademas de
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mujeres. Hoy en dia, es posible apreciar que existen acciones de este tipo alrededor de todo el
orbe, especialmente en Estados Unidos, América y Europa, enfocandose en variadas tematicas

sociales y con distintos publicos objetivos como foco de intervencidn (Morales, 2016).

Respecto de las acciones afirmativas, es posible sefialar que “operan como herramientas con las
gue cuenta el Estado, a través de normas y politicas publicas en cualquiera de los niveles del
gobierno, para superar en el inicio la desigualdad real de ciertos colectivos o sectores de la
sociedad. Si bien constituyen un trato diferenciado, no son consideradas discriminacion” (Fries,
2011 en Morales, 2016, p. 63). En este sentido, cabe entender que programas como el PACE
tienen cabida dentro de la definicion de acciones afirmativas, especificamente, como un

IM

mecanismo de cuotas, el cual “se orienta al establecimiento de vacantes especiales, generalmente
establecidas como porcentajes y con referencia a una cantidad general de personas del grupo
social que se quiere beneficiar” (Morales, 2016, p. 66); en este caso, un programa disefiado desde
el Estado con el fin de restituir el derecho a la educacién superior de los y las estudiantes
vulnerables, en el contexto de la desigualdad estructural propia de nuestro pais, influenciada,

como se explicé anteriormente, mediante el sistema de cuasi-mercado de la educacién escolar

chilena.

La esencia de este tipo de medidas se contrapone a la idea de igualdad de oportunidades para
todos y todas, en el entendido de que “la estricta igualdad de oportunidades, sin prestar atencion
a la desigualdad de los resultados, sin embargo, no parece responder a un orden social que se
aprecie de justo. En efecto, garantizar condiciones de partida igualitarias no asegura que los
participantes en la carrera recorran el mismo camino ni que lleguen juntos a la meta. Cuando
enfrentamos la discriminacién que sufren las personas pertenecientes a determinados grupos de
la poblacién, sometidos a desventajas histdricas, igualar el punto de partida no es suficiente”

(Morales, 2016, p. 53-54).

En este sentido, existirian tres tipos de justificaciones para sustentar las medidas de accidon
afirmativa: i. la justicia compensatoria, en donde se entiende que este tipo de medidas viene a
corregir desigualdades pasadas; ii. la justicia distributiva, en donde destacan las teorias de John
Rawls, quien entiende que el sentido distributivo descansa en modificar la estructura de reparto,
esto es, el problema de los principios de justicia social radica en proporcionar un modo de

asignacion de derechos y deberes en la sociedad; iii. la utilidad o beneficio social, desde donde se
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justifican las acciones afirmativas en la medida en que reportan beneficio social, esto es, la

maximizacion del bienestar social en su conjunto (Morales, 2016).

Una mirada critica

Ahora bien, el abordaje tedrico en torno a la tematica de la desigualdad en el dmbito de la
educacion ha tenido dos corrientes principales: el funcionalismo por un lado y la teoria critica por
otro (Farrel, 1999 en Latorre, Gonzdlez y Espinoza, 2009). Desde el primer enfoque, el
funcionalista, la desigualdad se considera como natural, inevitable, beneficiosa e incluso como
condicidn necesaria para el funcionamiento del conjunto de la sociedad y el mantenimiento del
orden normativo existente (Latorre, Gonzdlez y Espinoza, 2009; Espinoza, 2008a). Para los
investigadores con enfoque funcionalista se asume que “el acceso desigual a la educacién superior
obedece a las diferencias en la habilidad de los individuos (habilidades cognitivas e intelectuales) y
la motivacion, o ineficiencias en los sistemas educacionales y econdmicos” (Latorre, Gonzalez y

Espinoza, 2009, p. 22).

La teoria critica por otro lado, intenta ir mas alla de la mera descripcién del orden social, partiendo
de una concepcidon emancipadora del conocimiento, constituyendo asi “un esfuerzo que intenta
combinar investigaciones empiricas, la tarea de la interpretacién, asi como una critica de la
realidad en toda su extensién (orden social, politico y econdmico) con el objeto de mejorar las
condiciones de vida y las interrelaciones de los distintos grupos al interior de la sociedad”

(Espinoza, 2008b, p.2).

Respecto de la desigualdad social, la teoria critica entiende que es una “enfermedad” social que
debe de superarse, y entendiendo ademds que la escuela debiera actuar como mecanismo
generador de movilidad social y econémica (Latorre, Gonzalez y Espinoza, 2009). “Aquellos que
adscriben a la teoria critica consideran que el acceso desigual es consecuencia directa del
funcionamiento del sistema econdmico neoliberal, generador de relaciones desiguales entre
grupos sociales dentro de las sociedades modernas y relaciones de dependencia entre los paises
desarrollados y subdesarrollados (Latorre, Gonzalez y Espinoza, 2009, p. 22). Bajo esta mirada, las
trayectorias educativas y sociales de los sujetos tendrian una relacién directa con la clase social de

la cual estos provienen (Williams, 2013).
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En este sentido, la teoria de la reproduccién de Bourdieu y Passeron nos acerca a entender el
fendmeno de como mediante la educacidén se reproducirian la cultura, la estructura social y la
econdmica, a través de estrategias de clase. Tal como explican estos autores, cada clase tiene su
ethos, esto es, su conjunto de valores caracteristicos que determinan sus actitudes hacia la cultura
y educacién; en este sentido, el ethos tiene gran influencia en el ingreso y permanencia de los
sujetos en el sistema educativo, ya que condiciona los estudios antes de comenzarlos (Avila, 2005,

p. 162).

El sistema de educacién proclama de si igualdad formal, no obstante, opera transformando en la
realidad los privilegios sociales en méritos individuales, siendo los privilegios sociales asociados al

origen los que determinan el éxito escolar (Avila, 2005).

“La eficacia de los factores sociales de desigualdad es tal que la igualacion de los medios
econdmicos podria realizarse sin que el sistema universitario deje por eso de consagrar las
desigualdades a través de la transformacion del privilegio social en don o en mérito
individual. Mejor aun, habiéndose cumplido con la igualdad formal de posibilidades, la
educacion podria tener todas las apariencias de la legitimidad al servicio de la legitimacion

de los privilegios” (Bourdieu y Passeron, 1967, p. 45)

Bourdieu y Passeron describen ademds que el rol de la escuela se limita a imponer pautas de
autoridad y reproducir el orden social propio de la sociedad de clases, actuando ademas como
mecanismo de legitimacion de las jerarquias sociales a través de las titulaciones; se considera que

la escuela es incapaz de producir cualquier cambio social (Avila, 2005).

Los mecanismos concretos mediante los cuales la escuela actuaria son la arbitrariedad cultural y la
violencia simbdlica: “(...) La escuela sanciona y legitima un sistema de habitos y practicas sociales
impuesto por una determinada clase, pues el sistema d ensefianza presenta dichos valores y
normas culturales de clase como si fueran universales” (Avila, 2005, p. 163). El sistema educativo
tiene la tarea de inculcar un arbitrario cultural (curriculum), definido por los grupos dominante de
la sociedad, operando mediante la arbitraria autoridad pedagdgica, que se impone mediante la
accion educativa (pedagogia) y que funciona mediante la violencia simbdlica (Guerrero, 1996 en

Avila, 2005).

Mediante el concepto de habitus Bourdieu explica la interiorizacién de los principios de la

arbitrariedad cultural. Sobre el habitus, este refiere al resultado de una ocupacion estable y
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duradera de una posicidon cualquiera dentro del mundo social, siendo una estructura social
internalizada y encarnada que constrifie el pensamiento y la eleccidn de accidn, pero no los
determina (Avila, 2005). ElI habitus funciona como un mediador entre la historia individual y
colectiva y la inclusién en la sociedad de un individuo, siendo un sistema de disposiciones del

comportamiento (Bourdieu, 1987, en Meichsner, 2007).

En este sentido, el trabajo pedagdgico consiste en inculcar la cultura dominante, produciendo
habitos (laborales, morales e intelectuales) en los educandos. La accién pedagdgica primaria
produce un habitus primario, que sirve de base a cualquier habito posterior, siendo estos primeros
habitus los familiares y de clase social; de esta forma, se contribuiria a la reproduccion de la
estructura social (Avila, 2005). La escuela, por tanto, contribuiria a reproducir la distribucién de
capital cultural, y con ello, colaboraria a la reproduccion de la estructura del espacio social, en el
entendido de que el éxito escolar depende del grado en que los y las estudiantes dominen el
“cédigo cultural” necesario para descifrar y apropiarse de la arbitrariedad cultural impuesta en la
escuela, esto es, quienes posean un habitus afin a esta arbitrariedad, tienen mayores posibilidades
de éxito escolar, mientras que el resto de los y las estudiantes, debe pasar por un proceso de
aculturizacidon a los habitus y contenidos de la cultura dominante (Bourdieu, 1996 en Molina,

2016).

Bajo esta linea, la seleccién de los sectores populares en educacién superior, basada en escoger a
los mejores o a los mas talentosos, significa entonces captar a quienes han aprehendido de mejor
manera los modos propios de ser de los grupos privilegiados, entregando asi un velo de
imparcialidad que reforzaria la legitimacién de estos grupos de manera simbdlica (Bourdieu y
Passeron, 1996 en Williams, 2013). Surgen entonces las figuras de “herederos” y “afortunados por
milagro”, siendo el heredero aquel que tiene el privilegio de no aparecer como privilegiado, vy el
segundo, aquel que teniendo las posibilidades en contra, logra ser un caso excepcional y lograr

alcanzar los niveles mas altos de ensefianza (Bourdieu y Passeron, 1996).

Bajo esta mirada, los programas de accidn afirmativa como el PACE vendrian a ser tributarios a la
reproduccion de inequidades mediante el aseguramiento de cupos en la educacién superior
publica a estudiantes de contextos vulnerables, lo cual vendria a cuestionar sus propdsitos y las

justificaciones que sustentan estas medidas.
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El concepto de experiencia universitaria

La sociologia de la experiencia, acufiada por el autor Frangois Dubet (2010), nos entrega un marco
que permite entender la experiencia universitaria en la complejidad que esta implica. Para el
autor, las variables cldsicas de la sociologia no permitirian dar cuenta de la experiencia de los
estudiantes, por lo cual propone analizar la experiencia universitaria a partir de tres dimensiones:

proyecto, integracién y vocacion (Soto, 2016).

El proyecto es entendido como la inversidn estratégica, esto es, “la representacion subjetiva de la
utilidad de los estudios, por un actor capaz de definir los objetivos, de evaluar las estrategias y sus
costos” (Dubet, 1994a, p. 513 en Soto, 2016, p. 1159); para el autor, existirian tres tipos de
proyectos: a. proyecto profesional, en donde se prioriza la obtencidn de diplomas universitarios
como medio de acceso al mercado laboral; b. proyecto escolar, donde se busca acumular capital
escolar; y c. ausencia de proyecto, esto es, falta de expectativas respecto a los estudios de
educacién superior, lo cual puede conducir a la desercidon (Dubet, 1994b en Soto, 2016; Dubet,

2010)

A su vez, la integracion refiere a la “socializacion de los estudiantes por parte de la organizacién
universitaria” (Dubet, 2010, p. 191), esto es, una socializacion entendida en un sentido mas
amplio, no sélo académica (Dubet, 1994b en Soto, 2016). Por ultimo, la vocacién “remite a la
subjetivacion” (Dubet, 2010, p. 191), una significacion “ética” de los estudios, siento una de las
dimensiones fundamentales de la experiencia ya que es la que permite sentirse “verdaderamente
estudiante”, “en la medida en que ella define la influencia (..) de la formacion sobre la
personalidad, sobre las formas de ver el mundo y de situarse en él” (Dubet, 1994b, p. 519 en Soto,

2016).

“Desde el punto de vista de los universitarios, las tres dimensiones fundamentales de la
experiencia estudiantil pueden presentarse asi: la I0gica estratégica remite a un principio
de <utilidad> de los estudios; la I6gica de integracion remite al grado de <integracion> de
la vida estudiantil y universitaria, la dimension subjetiva se vive como una forma de
<vocacion> intelectual y de realizacion personal por medio de los estudios” (Dubet, 2010,

p. 190).
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El cruce de estas tres dimensiones que define Dubet (2010) permite dar paso a ocho tipos de

experiencia estudiantil, segiin cada dimensién tenga un valor fuerte o débil:

Gréfica 1: Dimensiones de la experiencia universitaria

Fuerte 1 2 3 4
Débil 5 6 7 8
Fuerte Débil Fuerte Débil

Fuente: Dubet (2010)

Para Dubet (2010), quienes se encuentran en las posiciones 7 y 8 representarian experiencias
negativas, y experimentarian lo que él denomina como “anomia universitaria” y “muchedumbre
solitaria” dentro de las aulas, no percibiendo ninguna finalidad profesional, no manifestando
tampoco ningln tipo de vocacion, “de modo que su carrera escolar resulta de elecciones por

defecto” (Dubet, 2010, p. 191); los estudiantes no se sentirian realmente estudiantes.

Tal como se enunciaba anteriormente, entre los dos polos de la experiencia universitaria se
constituyen otras modalidades de experiencia universitaria, dependiendo de la combinacién de las
tres dimensiones en sus distintos grados, existiendo por ejemplo, quienes proyectan su
experiencia universitaria gracias a las comunidades juveniles, mientras que otros, se concentran
en la construccién de sus carreras sin interactuar con nadie ni participar de la vida estudiantil

(Dubet, 2010).

“La figura de los “verdaderos estudiantes” presenta las tres dimensiones en su grado
“fuerte”. Por el contrario, los estudiantes que viven el anonimato, sin un proyecto ni
vocacion son representados bajo la figura “malheur étudiant®” y experimentan las tres
dimensiones en su grado “bajo”. Segun Dubet, las figuras de “verdaderos estudiantes” y
“malheur étudiant” se ubican en los polos extremos de las experiencias, entre los cuales se
encuentra una gran variedad de figuras de estudiantes, puesto que la experiencia

universitaria es diversa” (Dubet, 1994a en Soto, 2016).

6 o~ " . . . .
En espaiiol podria ser traducido como “desgracia estudiantil”
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Investigaciones afines

Dentro de la literatura especializada, es posible apreciar que existen en Chile estudios que
abordan la experiencia de alumnos y alumnas provenientes de contextos vulnerables dentro de
instituciones universitarias. Tal es el caso de un estudio proveniente de la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile (Gallardo, Lorca, Morrds y Vergara, 2014) que tuvo por objetivo analizar la
experiencia de los y las estudiantes que ingresaron a dicha casa de estudios mediante el programa
“Talento e Inclusién (T+l)”, programa que busca asegurar el ingreso y retencién de estudiantes
talentosos (destacados) provenientes de entornos desfavorecidos, ya sean de colegios municipales
o particulares subvencionados. La metodologia utilizada fue cualitativa, mediante los métodos de
entrevistas grupales y encuestas autoaplicadas. Los resultados de este estudio demuestran que
existen periodos distintivos dentro de la insercion del primer afo a la universidad de estos
estudiantes, los cuales se influencian de distintos factores (en mayor o menor medida) respecto a
la mayor o menor inclusién autopercibida de estos estudiantes, tanto en lo académico como en lo
social. Entre estos factores se cuentan: diferencias con sus pares de ingreso regular (y los distintos
habitus presentes), la relacién docente-alumno, y la relacidn y recepcidn con el entorno (incluidos
académicos y académicas, compafieros y companeras, funcionarios y funcionarias, tutores y
tutoras). Resulta relevante también la aparicidn en sus experiencias de factores denominados “de
estatus incontrolable” por parte de los autores, los cuales tienen relacion con la cultura de la
herencia escolar (dominio del inglés y puntos obtenidos en la PSU por ejemplo), la cultura del
consumo (asociado a la imposibilidad de mantener el ritmo y tipo de consumo de sus compafieros
y companieras de distinta situacién econdmica) y la cultura colonial, relacionado al peso de los
lazos de filiacidn y origen social; todos estos factores, tal como los dice su nombre, incontrolables
por parte de los y las estudiantes, los cuales tienen, en percepcion de ellos, un alto peso en una

buena insercidn en la vida universitaria (Gallardo, Lorca, Morras y Vergara, 2014).

En otro caso, el estudio realizado por Mufoz y Marin (2018) tuvo como objetivo comprender las
experiencias personales, académicas y sociales del primer afio de los estudiantes del programa
Talento e Inclusion de la Facultad de Medicina de la PUC. La metodologia utilizada fue también
cualitativa, mediante el método de entrevista grupal y la aplicacion de andlisis de contenido a la
informacidn obtenida. Los resultados de esta investigacion indican que respecto de la experiencia
personal de los y las estudiantes, existen una serie de factores actian como facilitadores, mientras

otros actlan como obstaculizadores: entre los primeros se cuenta con el esfuerzo personal y la

32



motivacion (los y las estudiantes se autoperciben como personas esforzadas), mientras que como
obstaculizadores se encuentra, por ejemplo, el hecho de provenir de regién. Respecto a la
experiencia académica, esta se relata como un proceso dificil en tanto existe un rendimiento
académico deficiente, el cual no cumple con las expectativas y esfuerzo invertido por los y las
estudiantes, lo cual conlleva frustracién y desgano. Por ultimo, en relacién a la experiencia social,
se relevan sentimientos de miedos e inseguridad, asociados al prejuicio y la diferencia con sus
pares, no obstante, se destacan las iniciativas institucionales que proporcionaron acogida y amplié
su red de apoyo. Una de las conclusiones del estudio indica que estos resultados llevarian a mirar
la inclusion mas alla de las necesidades de los y las estudiantes, siendo necesario ampliar la mirada
al cuerpo académico, administrativo y directivo, esto es, un enfoque estructural a nivel de la

institucion desde la perspectiva de la inclusién (Mufioz y Marin, 2018).

Por su parte, el trabajo de Williams (2013) tuvo como objetivo la exploracién de los discursos de
los y las estudiantes participantes de programas de accién afirmativa en universidades altamente
selectivas, respecto de su propia condicién educativa y social, asi como la de sus pares de
referencia. La metodologia, al igual que en las investigaciones anteriores fue cualitativa, mediante
la técnica de entrevista en profundidad y la utilizacidon del analisis critico del discurso con la
informacidn obtenida. No obstante, a diferencia de las investigaciones anteriormente descritas, la
muestra seleccionada en este estudio incorpord no sélo estudiantes que efectivamente entraron a
la educacion superior, sino ademas considerd a jévenes que, habiendo postulado, no fueron
admitidos. Los programas escogidos fueron el Propedéutico perteneciente a la Universidad de
Santiago (USACH)’, y el Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE) de la
Universidad de Chile (especificamente en la Facultad de Ciencias Sociales). Los resultados de este
trabajo indican que, en primer lugar, los pares (familia, amigos, compafieros, entre otros)
permiten construir la trayectoria de estos y estas estudiantes; especificamente, se evidencian
trayectorias sociales y educativas sumamente individualizadas y vividas en la soledad de sentirse
fuera de lugar (en un contexto social diferente del de origen), ademas de las tensiones provocadas

por el alejamiento de las relaciones previas y la integracién en un contexto social ocupado

" El Propedéutico de la Universidad de Santiago es una via de admisidn especial, la cual funciona mediante
un convenio entre la casa de estudios y escuelas altamente vulnerables, de modo de ofrecer una via
alternativa de ingreso a los y las alumnas con mejor ranking. Considera ademas un proceso formativo que
busca preparar y seleccionar a los y las estudiantes para su ingreso directo al Programa de Bachillerato de la
USACH.
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tradicionalmente por estudiantes que provienen de los lugares mas altos dentro de la estructura

social (Williams, 2013).

En segundo lugar, en tanto las explicaciones y significados otorgados a la condiciéon educativa y
social de si mismos y de sus pares, fue posible encontrar una alineacién con el discurso
meritocratico: en sus discursos, estos jovenes apuntan mayoritariamente a dar explicaciéon
mediante las caracteristicas personales y a las responsabilidades individuales, invisibilizando su
caracter social. Se logré identificar ademas la diferenciacién entre explicaciones enfocadas en la
capacidad (talento) y las centradas en la voluntad (esfuerzo). En tercer lugar, al describir tensiones
y consensos en los discursos, se evidencia como central la separacion del sujeto con su entorno y
el llamado esfuerzo para el ascenso social (tension entre la reproduccién del discurso
meritocratico y el mayor reconocimiento y valoracion de los y las estudiantes de origen popular)

(Williams, 2013).

Una investigacidn similar, llevada a cabo por Leyton, Vasquez y Fuenzalida (2012) ahondé en la
experiencia de integracidon social y académica de estudiantes provenientes de contextos
vulnerables en universidades chilenas. No obstante, y a diferencia de las otras investigaciones
sefialadas, en este trabajo se abordo la perspectiva de los habitus institucionales, los cuales se
constituyen principalmente en la relacidn entre agencia y estructura, esto es, como la interaccién
entre la clase social de origen y el contexto socioinstitucional, desde donde se comprende que, a
diferentes contextos socioinstitucionales, pueden producirse diferencias experiencias y practicas
en agentes que comparten una misma posicion de clase. Para ello, se categorizaron a las
universidades chilenas dentro de cuatro tipos, basandose en los criterios de: composicion
socioecondmica de los y las estudiantes (porcentaje de estudiantes por tipo de establecimiento de
procedencia), nivel de selectividad académica (porcentaje de estudiantes con puntajes PSU mayor
a 600 puntos), nivel académico (tamafio, jornada y grado del cuerpo docente) y por ultimo, la
ausencia o presencia de politicas y practicas de integracion social y académica de estudiantes de
contextos vulnerables. En base a esto, se definieron cuatro tipos de universidades: universidad de

élite, académica pluriclasista, no-académica pluriclasista y universidad de estratos bajos.

Los resultados de este estudio demuestran principalmente la tendencia al desclasamiento y
negacion del origen social por parte de los y las estudiantes de las universidades de élite, como
estrategia de integracién a la institucion; en tanto, en los y las estudiantes de la universidad

académica pluriclasista se evidencia una alta integracidn académica, compartiendo ademas la

34



experiencia de clausura social y percepcion positiva de la heterogeneidad social que vivencian los y
las estudiantes de la universidad no académica pluriclasista. En la universidad de estratos bajos se
encontraron precarios niveles de integracion social y académica, a pesar de la identidad de clase

presente en los y las estudiantes de este tipo de universidad (Leyton, Vasquez y Fuenzalida, 2012).
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Marco metodoldgico

La presente investigacion se plantea metodolégicamente como una de tipo cualitativo. Tal como lo
indica el autor Sergio Martinic (1992), la pertinencia de este tipo de técnicas es decidida por el

objeto o problematica que se pretende abordar.

Las técnicas cualitativas, plantea Martinic (1992), se componen de un enfoque en donde la
realidad aparece como una construccion social a través de la cual los sujetos exteriorizan y
externalizan los significados que sus propias sociedades de origen legitiman como reales. En
resumidas cuentas, las técnicas cualitativas buscan comprender una realidad social que es
construida intersubjetivamente, en donde los hechos sociales que se estudian son producto de
relaciones complejas y multivariadas. La problematica principal por tanto, y el objeto de estas
técnicas “se relacionan con las dimensiones simbdlicas y subjetivas de la vida social” (Martinic,

1992).

Técnica de produccion de informacion: La entrevista en profundidad

La técnica de produccién de informacidn que se escogié como la mas adecuada fue la entrevista
en profundidad. La decisidon de escoger esta técnica dentro de la gama de posibilidades que hay
disponibles para una investigacion cualitativa, reside tanto en aspectos de pertinencia

metodolégica, como en aspectos practicos.

Para ello, se tuvo en cuenta las caracteristicas propias de la entrevista, sus ventajas a la hora de
producir informacién. Basicamente la entrevista en profundidad puede definirse como “una
técnica social que pone en relacion de comunicacién directa cara a cara a un
entrevistador/investigador y a un individuo entrevistado con el cual se establece una relacion
peculiar de conocimiento que es dialdgica, espontdnea, concentrada y de intensidad variable”

(Gainza, 2006, pp. 219-220)

“La “naturaleza” de la informacion que se produce en una entrevista en profundidad es de
cardcter cualitativo debido a que expresa y da curso a las maneras de pensar y sentir de los
sujetos entrevistados, incluyendo todos los aspectos de profundidad asociados a sus
valoraciones, motivaciones, deseos, creencias y esquemas de interpretacion que los propios

sujetos bajo estudio portan y actualizan durante la interaccion de entrevista (los llamados
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“marcos de referencia” del actor), asi como las coordenadas psiquicas, culturales y de clase

de los sujetos investigados” (Gainza, 2006, p. 220).

A esto se suma, las ventajas que esta técnica conlleva para el investigador, estas son: riqueza
informativa, posibilidad de indagar puntos no previstos, su flexibilidad y economia, la accesibilidad

a informacidn dificil de observar y la intimidad y comodidad que esta brinda (Valles, 1999).

Ahora bien, cabe destacar que estas entrevistas en profundidad fueron disefiadas y realizadas por
el equipo de la Unidad de Aprendizaje, dependiente del Departamento de Pregrado de la
Vicerrectoria de Asuntos Académicos de la Universidad de Chile, unidad desde donde se lleva a
cabo la implementacion y gestidon del programa PACE en la Universidad de Chile. El equipo de
expertos y expertas de dicha unidad disefiaron la pauta de entrevista (ver anexos) desde la cual se
produjo la informacion aqui analizada. Cabe destacar que la realizacién de estas entrevistas se
enmarca dentro del proceso de evaluacidén y seguimiento al programa y a los y las estudiantes
beneficiarios de este durante su primer afio de implementacién, esto es, 2017, y cuya realizacién
temporal se enmarcé a finales del segundo semestre de dicho afio. El material producido se
considerd pertinente para poder llevar a cabo la presente investigacidon y su uso fue autorizado

por la encargada de la Unidad de Aprendizaje.

Muestra

Como parte de la evaluacién y seguimiento del Programa PACE, llevado a cabo por la Unidad de
Aprendizaje de la Universidad de Chile, se disefiaron tres tipos de pautas de entrevistas: a.
entrevistas para mentores y mentores; b. entrevistas para estudiantes postergados; y c.
entrevistas para estudiantes vigentes durante 2017, estas ultimas siendo el material de analisis
utilizado en esta investigacion. Cabe destacar en este sentido que, desde el disefio original de
evaluacidn, se intentd entrevistar a la totalidad de estudiantes, tanto vigentes como postergados
(45 estudiantes PACE en total), no obstante, no todos ellos y ellas quisieron ser entrevistados.
Finalmente, sélo pudieron concretarse 10 entrevistas con estudiantes vigentes en el segundo
semestre de 2017, los cuales se resumen a continuaciéon, segin sexo y area del conocimiento de

Sus respectivas carreras.
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Tabla 5: Muestra de estudiantes entrevistados y entrevistadas

Area del conocimiento al que pertenece la carrera N° de estudiantes entrevistados

Area de las ingenierias 1 estudiante, mujer

Area de las ciencias silvoagropecuarias 1 estudiante, mujer

Area de la educacién 2 estudiantes, mujeres

Area de las humanidades 1 estudiante, hombre

Area artistica 1 estudiante, hombre

Area de las ciencias sociales 2 estudiantes, hombres

Area de la salud 1 estudiante, mujer

Programa académico 1 estudiante, mujer

Fuente: elaboracion propia

En resumen, pudieron ser entrevistados 6 mujeres y 4 hombres vigentes al segundo semestre de

2017, pertenecientes a distintas carreras del universo Uchile.

Técnica de andlisis de informacion: el andlisis de contenido

Para el analisis de las entrevistas se utilizd el anadlisis de contenido de tipo cualitativo el cual
“consiste en un conjunto de técnicas sistematicas interpretativas del sentido oculto de los textos;
(...) no sélo se ha de circunscribir a la interpretacién del contenido manifiesto del material
analizado sino que debe profundizar en su contenido latente y en el contexto social donde se

desarrolla el mensaje” (Andréu, s.f., p. 22).

“Tanto los datos expresos (lo que el autor dice) como los latentes (lo que dice sin
pretenderlo) cobran sentido y pueden ser captados dentro de un contexto. El contexto es
un marco de referencias que contiene toda aquella informacion que el lector puede
conocer de antemano o inferir a partir del texto mismo para captar el contenido y el
significado de todo lo que se dice en el texto. Texto y contexto son dos aspectos

fundamentales en el andlisis de contenido” (Andréu, s.f., p. 4)

En este sentido, se cree que esta técnica nos permite ahondar en los sentidos de la experiencia
universitaria, en el entendido de la complejidad y multifactorialidad del fenémeno, permitiendo
descubrir los sentidos latentes dentro de los discursos expresos de los y las estudiantes. Ambos
niveles, lo expreso y lo latente, permiten dar pie para analizar la experiencia desde la perspectiva

de estos y estas jovenes, pero también desde una mirada mds amplia e institucional.
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Andlisis de la informacion

A continuacién, se presenta el analisis de la informacién producida a partir de las entrevistas en
profundidad realizadas a los y las diez estudiantes vigentes en el segundo semestre de 2017 que
pudieron ser entrevistados. Para una mejor comprension, se subdivide la informacién en cuatro
apartados: i. perfil de los y las estudiantes, en donde se describirdn las caracteristicas mds
importantes de estos y estas jovenes, ademds de ahondar en cdmo fue su preparacién durante el
programa PACE en ensefianza media (PACE EM); ii. periodo previo al ingreso a la universidad,
apartado que busca conocer expectativas y razones que orientaron ciertas tomas de decisiones
fundamentales, tales como los motivos para estudiar en la educacidn superior o para postular a la
carrera escogida, ademds de conocer si participaron o no en actividades previas al inicio de clases;
iii. experiencia universitaria, donde se describe cédmo se vivid el primer afio de estos y estas
estudiantes en sus respectivas carreras, desde la perspectiva de la experiencia personal, social, el
rendimiento académico y la percepcion del programa; y finalmente, iv. acompafiamiento,
apartado que detalla el primer afio de carrera de los y las alumnas PACE desde el foco de las
estrategias pensadas desde el programa PACE en la Universidad de Chile para orientar y

acompanar su primer afo.

i. Perfil de los y las estudiantes

En este apartado se describen las principales caracteristicas de los y las jévenes que ingresaron a la
Universidad de Chile mediante el cupo PACE y que se mantenian vigentes durante el 2017. Las
caracteristicas tienen relacion con variables de colegio de proveniencia y composicién del nucleo
familiar, conociendo el nivel educacional alcanzado por los padres, detectando asi si corresponden
a primeras generaciones universitarias dentro de sus familias, ademds de conocer en qué
actividades u oficios se desempefan sus padres. Se describen también las actividades que solian
realizar estos y estas jovenes durante su etapa escolar, la participacidon en grupos u organizaciones
y ejercicio de liderazgo. Finalmente, se relata cuales fueron las instituciones de educacién superior
que acompafiaron a los y las estudiantes dentro del programa PACE en la etapa de educacién
media (PACE EM), y, principalmente, indagar en cudles y qué tipo de actividades realizaban

durante esta etapa.
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Los y las estudiantes vigentes al segundo semestre del 2017 que ingresaron via PACE a la
Universidad de Chile provenian, en su mayoria, de la rama técnico profesional de la ensefanza
media, tanto de colegios técnico profesionales como polivalentes, concretamente, de un total de
diez jévenes, siete de ellos y ellas provienen de la rama técnica y tres de la rama cientifico
humanista. Vale destacar en este punto que uno de los jovenes provenientes de la educacién
cientifico humanista pertenece a un colegio emblematico de la Region Metropolitana, lo cual se ird
diferenciando a lo largo del analisis en ciertas tematicas especificas. Entre las especialidades de los
y las jovenes con estudios técnicos de nivel medio nos encontramos con: técnico en alimentos,

técnico en educacion parvularia, técnico agropecuario y técnico en administracién de empresas.

La composicion del grupo familiar de estos y estas jovenes es variado, siendo la mitad de los casos
familias monoparentales (sélo presencia materna) y la otra mitad familias biparentales, con la
excepcion de una joven que no vivia con sus padres desde temprana edad, estando su cuidado en
manos de un hogar de menores. Al momento de la realizacion de las entrevistas, cuatro de los y
las jovenes se encontraban viviendo fuera del hogar familiar debido a razones de distancia entre
sus comunas de origen y la ubicacion de sus respectivos campus (dos de ellos provienen de fuera
de la Regién Metropolitana), por lo cual se adoptd la medida, en estos cuatro casos, de vivir ya sea
con familiares, hospedar en un hogar universitario o arrendar una casa con amigos,

respectivamente.

Los padres y madres estos y estas jévenes tienen, en su mayoria, un nivel educacional que llegd
hasta la educaciéon media, teniendo en algunos casos padres que solo alcanzaron la educacion
basica. Del total de diez entrevistados y entrevistadas, ocho de estos corresponden a la primera
generacion universitaria dentro de sus familias, habiendo sdlo dos casos en que las madres
obtuvieron un titulo universitario (dentro de estos dos casos se cuenta al joven proveniente de un

liceo emblematico).

Entre los distintos oficios o actividades en que se desempefan los padres y madres de estos y
estas jovenes al momento de las entrevistas, se cuentan con labores de: mecanico, obrero de la
construccion, temporeras, colectiveros, feriante, pintor, operaria de supermercado, ademds de

algunas madres que se desempefian como dueiias de casa.

Las actividades que estos y estas jovenes declaran que realizaban antes de su ingreso a la
universidad revelan que, en la mayoria de los casos, no participaban de ninguna actividad de

manera sistematica, sino que mas bien eran actividades aleatorias y cotidianas, tal como salir con
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amigos y amigas, leer, ver peliculas, videojuegos, practica de deportes de manera amateur, y

principalmente, descansar.

Ademas, para la mayoria de los casos, estos y estas jovenes no ejercian ningun tipo de liderazgo
sistematico. Entre los casos en que si declaran haber participado de algin grupo de manera
sistemdtica se cuenta con: participacion en grupos religiosos, centros de alumnos, grupos

musicales y grupos folkléricos, en donde participaban de manera activa y continua.

Respecto de las instituciones que acompafiaron a los colegios de los y las estudiantes durante el
PACE EM se encuentra una gran variedad, entre las que se cuentan: Universidad de Santiago de
Chile, Universidad de Atacama, Universidad Tecnoldgica Metropolitana, Universidad de Chile,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, Universidad Alberto Hurtado vy
Universidad Catélica Silva Henriquez; cabe mencionar que dos jévenes no recuerdan que

universidad los acompafo durante este periodo.

Ahora bien, aparejado a la diversidad de instituciones que acompafiaron a los liceos de estos y
estas diez estudiantes, se presenta ademas la situacién de una diversidad de actividades de
acompainamiento durante este periodo. Los y las estudiantes relatan que durante tercero y cuarto
medio, las actividades que desarrollaron bajo la tutela de las instituciones nombradas
anteriormente fueron: nivelaciones académicas y preparacion para la PSU; sesiones de liderazgo y
habilidades interpersonales; talleres enfocados en temas espirituales y de autoayuda; talleres
psicolégicos y de reforzamiento académico; talleres varios, a eleccién del estudiante; actividades
de autoconocimiento e informacidn universitaria; y talleres y actividades para aprender a trabajar
en grupo. Al ser consultados sobre qué tipo de actividades relacionadas con orientacién vocacional
se dictaron durante esta etapa, muchos de los y las jovenes declaran no haber recibido orientaciéon

vocacional durante PACE EM por parte de las universidades encargadas.

“E%: Y esas actividades que tu recuerdas mds o menos, ¢équé actividades les hacian como
tercero y en cuarto?

I: Como que nos llevaban a conocer la universidad y nos metian como en un ramo, por asi
decirlo, pero era como un taller y se lo hacian a todos.

E: éY un taller de qué?

8 .
E: entrevistadora
I: informante
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I: Que habian diferentes talleres, habia como que inscribirse y ahi nos decian en qué taller
queddbamos.

E: ¢Y tu talleres de qué hiciste?

I: Me acuerdo que de Astronomia mapuche, un taller” (Entrevistado n°1, carrera del area

artistica)

“E: ¢Y qué actividades les realizaban?
I: Es que era como mds enfocado a como nos sentiamos nosotros, era como ejercicios mds
espirituales lo que nos hacian, como para sentirnos nosotros bien, para reconocernos
nosotros mismos, pero nunca fue asi como enfocado en la universidad, asi como
o H H ”

chiquillos, ustedes van a entrar a esto, esto”, como que no.
E: Claro, ¢y en cuarto medio les hicieron otra actividad?, no sé, reforzamiento de materias.

I: No” (Entrevistada n°8, carrera del area de la salud)

No obstante, este no seria el Unico punto deficitario del programa durante su etapa en ensefianza
media: uno de los jovenes entrevistados declara que para él el PACE EM fue “inexistente”, no
viéndolo como un apoyo real. Sumado a esto, se cuenta con el relato de dos jévenes, quienes
indican que existieron problemas durante PACE EM debido a que se entregd informacién errénea:
ambos declaran que durante las charlas dictadas por las universidades a cargo de sus respectivos
colegios se les dio a entender que el cupo PACE estaba asociado no sdlo al aseguramiento de un
cupo, sino que ademds se les aseguraba estudiar con gratuidad, lo cual es una informacion
erronea. Cabe destacar que esta informacién fue entregada por dos universidades distintas, en

distintos establecimientos.

A modo de sintesis, nos encontramos con que los y las estudiantes que ingresaron a la Universidad
de Chile en 2017 mediante el programa PACE y que se mantuvieron vigentes en su carrera a
mediados del segundo semestre de ese afio y que pudieron ser entrevistados y entrevistados,
tienen un perfil que se caracteriza por ser, en su mayoria, estudiantes provenientes de la rama
técnica en la educacién media, lo cual contrasta con el universo Uchile de los nuevos y nuevas
estudiantes del 2017, en donde la matricula de estudiantes provenientes de la rama técnico
profesional sélo representaba el 5% en relacién al total (UCH DEPREG, 2017a). Respecto del nucleo
familiar de estos y estas estudiantes, se detectan familias tanto mono como biparentales, en
donde la gran mayoria (ocho estudiantes) representa a la primera generacidn universitaria de sus

familias. Los empleos desempefiados por una amplia mayoria de estas madres y padres se
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clasifican como trabajos no cualificados y/o informales. Ademas, tres de estos y estas estudiantes
se encuentran fuera de sus hogares, por la distancia que implica el traslado a su lugar de estudios.
En su mayoria también, estos y estas estudiantes no desarrollaban antes de su ingreso a la
universidad ninguna actividad de manera sistematica, y, salvo excepciones, tampoco desarrollaron
actividades de liderazgo de grupos. Respecto de su preparacidon en la educacién media por el
programa PACE, existe un panorama en donde hay una amplia gama de universidades
acompafantes, lo cual se tradujo en una gama de distintos tipos de preparacién, caracterizandose
por no cumplir en la mayoria de los casos por lo requerido desde el Ministerio de Educacidn,
siendo el punto menos abordado la orientacidén vocacional, y existiendo, en los casos mds graves,

informacion errénea emanada desde estas instituciones.

Lo descrito anteriormente vendria a poner en jaque lo declarado por el Ministerio de Educacién
(s.f.), institucién a cargo del programa, desde donde se afirma que la etapa de preparacion en
educaciéon media del programa PACE cuenta con los componentes de: preparacion académica,
orientacién vocacional y acompafiamiento socioemocional para los y las estudiantes de los
establecimientos participantes. La informacidn obtenida por parte de los y las jovenes nos indica
gue esto no se estaria dando en la realidad, existiendo una situacion en donde cada institucion
decide qué dictar y de qué manera hacerlo, cubriendo, en la mayor parte de los casos, sélo uno de
los tres componentes que deberian llevarse a cabo, siendo la orientacién vocacional el punto mas

débil o menos desarrollado.

ii. Periodo previo al ingreso a la universidad

Este apartado describe la situacion de los y las estudiantes antes del inicio de clases, esto es,
previo a su primera experiencia en la universidad. Principalmente, se busca conocer si recibieron
orientacién vocacional (ahora desde una mirada mas amplia, no sélo desde el PACE EM), e indagar
en cémo se configurd en ellos la decision de estudiar una carrera o estudiar en la educacién
superior. Se exploran ademas, las razones de la eleccion de sus carreras y si estas eran o no su
primera preferencia al momento de postular; y si conocian a que se dedicaban los y las egresadas
de las carreras escogidas, esto es, conocer si poseian algin imaginario respecto de a qué se
dedicarian al momento de egresar. Finalmente, se busca conocer si previo a su ingreso a clases,
participaron de alguna de las actividades de induccidén inicial que fueron preparadas desde la

Universidad para ellos y ellas.
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Buscando conocer cudles fueron las razones que llevaron a estos y estas jovenes estudiar una
carrera en la educacidon superior, esto es, cdmo se configurd la decision de ingresar a la
universidad, y analizando la informacidn proporcionada por de los y las estudiantes entrevistados,
se puede apreciar que no es posible dar por hecho que la decisidon de estudiar en la educacion
superior estuviera configurada a priori como opcién o proyeccién de vida para todos ellos y ellas.
En este sentido, para algunos de estos y estas jovenes el estudiar una carrera nunca fue una
opcién en sus vidas, hasta el momento en que supieron del programa PACE durante su educacion
media, en otras palabras, decidieron estudiar una carrera sélo porque se les presentaba la
oportunidad en ese momento, y no porque fuera un deseo previamente configurado, sumado
ademas, la clara influencia de su entorno cercano en tomar la oportunidad. En el caso mds
extremo, una estudiante declara haberse sentido presionada por su entorno para entrar a la

universidad, sin haber estado ella realmente convencida.

“E: Y, épor qué decidiste entrar a estudiar a la universidad? ¢ Qué es lo que te incito a
decidir cémo...?

I: Al principio era para poder tener un mejor futuro, porque mis papds querian que
estudiara en alguna universidad o que estudiara en algun instituto, para sacar una carrera
mejor y no estar trabajando como ellos, trabajando bajo sol, todo el dia, ganando poco, y
querian que trabajara yo mejor en una oficina, trabajando menos y ganando mds, una
cosa asi. Para tener un mejor futuro” (Entrevistado n°9, carrera del area de las ciencias

sociales)

“(...) No estaba tan seguro de qué estudiar, no sabia qué hacer todavia. (...)

y si no entraba a la universidad me iba a poner a trabajar y a volver a ser lo que soy

(Entrevistado n°1, carrera del drea artistica)

“(...) I: Me siento como que fui presionada.

E: éPor qué?

I: Por los mismos tios [tutores PACE EM], porque me decian que tenia que entrar al tiro en
este afio, porque o sino iba a perder la oportunidad, y me decian “cdmo vas a perder esta
oportunidad de entrar a una buena universidad por tus notas, tienes que aprovechar bien
la oportunidad”. Yo cuando estaba en enero iba a terminar mi prdctica [del colegio técnico]
empecé a sentir eso de que, dije “me voy a meter a la universidad y no sé cémo lo voy a

hacerlo si no he estudiado biologia, no se fisica” y todos me decian “no, es que en la
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universidad te van a ensefiar”, “en la universidad tu aprendes”, pero ese momento, en
enero, que aun si quiera estaba cerca de entrar a clases, como que yo ya estaba
echdndome para atrds, como que no, no queria, no queria” (Entrevistada n°8, carrera del

area de la salud)

No obstante, esto no sucede en todos los casos, ya que para dos de estos estudiantes la decisién
de estudiar una carrera en la educacidn superior venia configurdndose desde pequefios, asociado

”n

surgir”, “ser alguien”.

Ill

alaidea de

“E: éy por qué decidiste entrar a la universidad?

I: Porque siempre habia querido, o sea siempre mis metas era entrar a estudiar a una
carrera, porque no sé, era algo mds de la historia personal, he visto que al final los estudios
son lo importante, como que si uno quiere surgir primero tiene que ser alguien, y siento
que eso, no sé, me gusta el estudio, me gusta la universidad” (Entrevistada n°6, carrera del

area de las ingenierias)

Ahora bien, buscando conocer si estos y estas jovenes recibieron orientacién vocacional mediante
cualquier medio o persona, ya sean familiares, desde el colegio, u otros actores, la mayoria de
ellos y ellas declara haber recibido orientacidn vocacional de parte de sus establecimientos
educacionales, y en casos excepcionales, esta orientacion se dio desde el PACE EM. Los demas
jévenes declaran no haber recibido ningun tipo de orientacidn vocacional, siendo la bisqueda de

una carrera una tarea personal, de busqueda de informacidn, por ejemplo, a través de internet.

Respecto de la eleccion de carrera y su preferencia, esto es, si la carrera en la que se encontraban
estudiando al momento de ser entrevistados fue su primera opcién dentro de su postulacion y el
por qué escogieron la carrera en la cual quedaron seleccionados, es posible apreciar que el
panorama estd dividido: para la mitad de estos jovenes, la carrera a la cual entraron a estudiar fue

su primera opcién, mientras que para la otra mitad, esta no fue su primera opcion.

Las razones que sustentan la eleccion de carreras estos y estas estudiantes son: orientacién por
parte de amigos que ya estudiaban esa carrera; continuacién de estudios en algo relacionado con
la mencidn técnica del colegio; vocacién y gustos personales; orientacidn por parte de profesores y
profesoras del colegio; influencia familiar; optar por algo que les llamé la atencidn, sin saber bien
de qué se trataba; eleccion por descarte. Estas razones se conjugan en los y las estudiantes, esto

es, en algunos casos, existe la influencia de mas de una variable al momento de la eleccién de
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carrera. Cabe destacar ademas que en algunos casos, si bien la carrera escogida era su primera

preferencia, no lo era asi la Universidad de Chile.

“(...) Tampoco era muy bueno en matemadticas, entonces como que todo lo que estudiaba
mucho relacionado con matemdticas lo dejé a un lado, (...) por ahi van mis opciones, y [la
carreral’ era mds que nada por descarte, porque tenia entre [la carrera] y la otra opcion
era Ciencias Politicas. Esas eran como mis opciones. No sabia mucho de qué se trataban.
Habia leido, sabia cudl era el perfil de ingreso y todo, pero aun asi fue bastante como a la
vida, tenia que elegir algo, tenia poco tiempo y no me interesaba nada mds” (Entrevistado

n°5, carrera del 4rea de las ciencias sociales)

“E: (...) ¢ Por qué escogiste lo que estds estudiando?
I: Porque, primero, no sabia que estudiar, pero yo tenia un amigo que estudiaba lo mismo,
entonces sabia que mds o menos era la carrera, entonces me interesd y fue lo que escogi, y

me gusta, no me arrepiento” (Entrevistada n°6, carrera del area de las ingenierias)

Lo anterior nos indica que, independiente de si fue primera opcién o no la carrera escogida, no
todos estos y estas alumnas escogieron su carrera convencidos de lo que querian estudiar,

mientras que otros, si tenian claro qué carrera querian escoger desde antes.

Sumado al punto anterior, algunos de los y las entrevistadas, al ser consultados respecto de si
conocian -en el momento de sus postulaciones a la universidad- a que se dedicaban los egresados
y egresadas de las carreras escogidas, seis de ellos y ellas declaran no haber sabido a qué se
dedican, o bien haberse enterado una vez ya dentro de la carrera e iniciadas las clases, mediante
ramos introductorios a sus profesiones. Los y las otras cuatro estudiantes declaran haber conocido
muy bien a lo que se dedican los y las egresadas de sus carreras, lo cual se condice con sus relatos,
en donde es posible visualizar un muy buen manejo de los perfiles de egreso actuales de sus

respectivas carreras.

Es interesante resaltar en este punto, analizando el caso a caso, que es posible observar cierta
relacidon entre los puntos mencionados anteriormente, esto es, en algunos casos, quienes no
tenian claro que estudiar, no escogieron sus carreras en primera opcion o las escogieron por
descarte, y no conocian a qué se dedicaban los egresados y egresadas de sus carreras, esto es, se

entra a la universidad sin ninguna orientacidon vocacional, sélo tomando la oportunidad que el

El nombre de la carrera se ha omitido intencionalmente, de manera de resguardar la identidad del entrevistado.
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programa PACE les presentaba. Bajo esta misma linea, en algunos casos, quienes si tenian claro
como proyeccidn de vida el querer estudiar, eligieron sus carreras en primera opcién y tenian muy

claro a qué se dedicaban los y las egresadas de estas.

Finalmente, se describe la participacion de los y las alumnas de ingreso PACE 2017 en alguna de las
actividades de preparacion o induccién inicial, ya sea que fueran realizadas desde el nivel central
de la Universidad, o bien actividades preparadas por sus propias unidades académicas. Cabe
destacar que la induccién organizada desde el nivel central incluia una actividad en donde los y las
estudiantes se reunian con sus respectivos mentores y mentoras. De los y las diez estudiantes
entrevistados, sélo cuatro de ellos y ellas declaran haber participado de alguna de las actividades
de induccién de manera completa, mientras que otros y otras cuatro declaran haber participado
solo en algunas actividades, y no en la duracién total de estas. Las otras dos estudiantes declaran
no haber participado de ninguna actividad, una de ellas aludiendo a que no obtuvo informacién de
estas actividades, mientras que la otra joven declara no haber podido por razones de tiempo y

disponibilidad.

A modo de sintesis, respecto a la experiencia de ingreso previo de estos y estas jévenes a la
universidad, cabe destacar que: no es posible dar por hecho que la elecciéon de estudiar una
carrera fuera una decisidon configurada a priori para ellos, sélo en algunos casos esto fue asi; asi
mismo, no para todos los casos la eleccidon de carreras se sustentd en vocacion, para algunos y
algunas se conjugaron variables de influencia del circulo familiar o descarte. No todos ellos y ellas
recibieron orientacién vocacional, y por tanto, sélo algunos de estos y estas jovenes conocian a
qué se dedican los profesionales egresados de sus carreras de eleccién. En este sentido, el ingreso
de una gran parte de estos y estas estudiantes a la universidad se ve marcada por decisiones
tomadas con poco sustento y gran indecision en sus elecciones. Sélo para unos pocos, el ingreso a
la universidad fue planeado y sustentado en sus convicciones personales. Parte de esta indecision
y falta de claridad respecto de decisiones claves, tales como qué carrera estudiar puede ser
explicada, al menos en parte, por lo ya mencionado en el apartado anterior, esto es, la falta de

orientacién vocacional que se esperaba recibieran los y las jévenes durante PACE EM.
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iii. Experiencia universitaria

Este apartado describe la experiencia universitaria de los y las jovenes PACE en base a cuatro
categorias o sub-apartados: a. experiencia en la carrera y percepcién personal, que cuenta con la
descripcién de la experiencia grosso modo segun la perspectiva de los y las estudiantes, indagando
en coOmo se sintieron y que sensaciones experimentaron durante su primer afio, las actividades
extra programaticas que realizaban, conocer el rol de sus familias en esta experiencia, ademas de
ahondar en las principales dificultades vividas y el principal aporte de la experiencia universitaria;
b. experiencia social, entendida como las vivencias y relaciones establecidas con las personas o
actores claves que rodearon su primer afio, esto es, compaferos y compaifieras, relacién con los y
las docentes y otros espacios y/o personal de la Universidad; c. rendimiento académico, que
aborda la percepcidn que tienen estos y estas estudiantes sobre sus propios rendimientos
académicos, sus dificultades, ademas de describir sus métodos de estudio y el tiempo que les
tomaba transportarse a sus respectivos campus; y por ultimo, d. percepcion del programa, que

aborda la concepcién que tienen los y las protagonistas de este programa sobre este.
a. Experiencia en la carrera y percepcién personal

En primer lugar, al ser consultados y consultadas respecto de cuan preparados se sentian para
enfrentar el nuevo desafio académico que representaba la universidad, la gran mayoria de ellos y
ellas coinciden en haberse sentido nada o muy poco preparados para enfrentar el afio académico.
Excepcién a esto son dos jovenes: una de ellas declara haberse sentido muy preparada, lo cual
cambid cuando ingresé a clases, mientras que el otro joven proveniente de liceo emblematico,
expresd mas bien incertidumbre previo su ingreso a la universidad. Para los y las demas, esta
sensacion de no estar preparados se fundamentaba bdsicamente en la dificultad académica propia
de la Universidad de Chile: en algunos casos, esto se explicaba en no sentirse preparados por
provenir de colegios técnicos, y no haber tenido ramos de ciencias basicas durante tercero y
cuarto medio, mientras que otros aludian a que no se consideraban estudiosos durante la
enseflanza media, teniendo buenas notas sin necesidad de estudiar mucho. Uno de ellos, describe
gue estaba menos preparado que sus compafieros y compafieras de carrera, por provenir de un

liceo no muy exigente, y no haber entrado por PSU a la carrera.

“E: éY por qué te sentias que no estabas preparado?
I: Porque los demds entraron por PSU, se prepararon mds y yo no me prepare.

E: éPero el colegio del que venias era un colegio técnico?
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I: No, era humanista cientifico, y no era muy bueno por asi decirlo

E: Claro, y no te sentias preparado para entrar, tu me decias que te fue, que no te fue muy
bien.

I: No, no estaba como acostumbrado al ambiente de universidad, como de estudiar

siempre y todo eso” (Entrevistado n°1, carrera del area artistica)

“(...) Pero me dijeron que iba a ser dificil, porque al no tener base de matemdtica sobre
todo, porque como es ingenieria, me iba a costar. Y ademds que siempre las materias aqui,
por ejemplo quimica, todas esas cosas, se pasan hasta cuarto medio en algunos colegios”

(Entrevistada n°2, carrera del areas de las ciencias silvoagropecuarias)

“La verdad es que fue como raro, porque no... o sea yo sabia que venia de una buena base,
pero no sabia qué tanta diferencia iba a ser con la U” (Entrevistado n°7, carrera del area de

las humanidades)

Ahora bien, respecto de la apreciacién que tienen los y las estudiantes PACE sobre su primer afo
académico, es posible notar que, para la gran mayoria de ellos, esta experiencia ha estado
marcada por la conjugacién de distintas emociones, que van desde la alegria por estar estudiando,
hasta la dificultad y estrés que causa los ritmos de estudios y exigencia propios de la universidad.
Varios de ellas y ellas ademas expresan la idea de cierta transicién en su primer afio, esto es,
después de un periodo de insercidn inicial, a medida que las clases pasaban, pudieron sentir como

se adaptaban a la nueva vida universitaria.

Sobre actividades extra programadticas, el discurso de la mayoria de estos y estas estudiantes
coincide en que los tiempos de la universidad, ya sean clases lectivas, tiempos de estudios y
preparacion de trabajos, esto es, la dedicacién académica, ocupan la mayor parte de su tiempo
personal, lo cual no da cabida a realizar muchas cosas o actividades que no tengan que ver con la

universidad, mas que descansar o compartir con la familia.

Ahora bien, esta situacidn de relativa estabilidad y/o bienestar dentro del primer afio universitario
no es transversal a todos los casos, lo cual es posible apreciar para tres estudiantes. Dos de estos
casos corresponden a estudiantes cuya carrera de preferencia no era a la que pudieron entrar, lo
cual repercutid en la experiencia de su primer afio académico, declarando ambas de manera
textual, no gustarles la carrera a la que entraron, no estar conformes, y no proyectarse en estas, lo

cual conllevo, en ambos casos, a que optaran voluntariamente y sin la presion de nadie, a dejar de
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asistir a clases, sin ningun tramite formal de por medio como el congelar la carrera, sino
simplemente ausentarse, de manera de tener tiempo de decidir qué hacer. Esto es, ante las dudas

vocacionales, prefirieron dejar de asistir a clases.

“(...) Ya en el sequndo semestre me puse a pensar en qué es lo que quiero, y tampoco me
veo una educadora a futuro, pero no es porque no me haya gustado, sino porque es algo
como personal (..). No sé si sacara algo con seguir yendo a clases, si tal vez pienso
cambiarme de carrera o tal vez salirme de la U” (Entrevistada n°3, carrera del area de la

educacion)

“E: (...) Y este segundo semestre empezaste las clases y en algiin momento dejaste de ir?
I: Ah, si, es que decidi dar la PSU de nuevo (...), es que habia un punto en que (...) ya no
sabia para donde queria ir, qué estudiar ni nada, como que estaba super confundida,
entonces como que conversé con un profesor del colegio y como que me dijo que yo como
que estaba como levantdndome por algo que no me daba sentido, asi que igual yo después
de que me dijo eso igual como que me senti que no sabia por qué me levantaba en la

m

mafiana, asi que no tenia como un propdsito asi” (Entrevistada n°10, programa académico)

Para el tercer caso, la estudiante expresa haber tenido una pésima experiencia en su primer afo,
no obstante el hecho de que si le gusto su carrera. Su mal rendimiento y la mala recepcién de
parte de docentes, compafieros y compafieras de carrera la llevé a desarrollar una depresion que
no termind de tratar. Gracias a la gestion de personal administrativo de su unidad académica,
pudo ser derivada al psicélogo de la facultad, no obstante, siente que fue dada de alta sin haber
estado recuperada. Para ella, la Unica experiencia positiva que tuvo en la universidad fue un ramo

que la acercd a una practica temprana, ya que todo lo demas se evalla negativamente.

“La unica experiencia bonita ha sido el ramo de introduccion a la [carrera], en donde nos
mostraron lo que es la carrera en si, nos llevaban fuera de la universidad a ver lo que hacia
un [egresado], a las visitas, al campo, pero en si las materias como que me jjuich!, me

tiraron para abajo” (Entrevistada n°8, carrera del area de la salud)

Dentro de este escenario, es necesario ademas resaltar el papel que juega el entorno familiar al
vivir la experiencia universitaria. En este sentido, la familia es un factor importante en la
experiencia universitaria de estos y estas jovenes, no obstante, el rol que el nucleo familiar mas

cercano de estos y estas jovenes varia segln los casos, por ejemplo, para algunos de estos y estas

50



estudiantes la familia ha sido un factor de apoyo en las decisiones que han tomado, no
importando cudles sean estas (por ejemplo en casos de desercion), mientras que en otros casos, la
familia ha impedido la toma de ciertas decisiones, no dejando que se decida, por ejemplo, irse de
la universidad o cambiarse de carrera. En otro caso, por ejemplo, se relata que resulta
incomprensible para la familia el que, después de haber sido una alumna de excelencia durante la
ensefianza media, se tengan bajas notas y reprobaciéon de ramos en la universidad. Se mencion

ademas, el orgullo familiar por la entrada de estos y estas jovenes a la universidad.

“(...) Le dije llorando que no era lo que yo queria en realidad, estaba como ya tan enfocada
en una carrera que tal vez, mi mamd me dijo "éestds sequra? équieres desperdiciar este
afo? équé piensas hacer?, averigua qué podemos hacer, no quiero que te vayas de la
universidad" y le dije "no, si de la universidad yo tampoco me quiero ir, porque si me gusto
mucho como fueron los tratos y todo eso, pero mi mamd siempre me apoyado diciendo
“bueno, es decision tuya, pero igual quiero que seas una profesional" (Entrevistada n°3,

carrera del drea de la educacion)

Ahora bien, al ser consultados y consultadas respecto de cuales consideraban que fueron las
principales dificultades que vivieron durante su primer afio universitario, aparece una causa de
manera transversal para estos y estas jovenes, que es la dificultad de adaptarse a la exigencia
académica de sus carreras y de la universidad, ya sea a los nuevos ritmos y exigencias de estudio o
bien la dificultad de entender sus nuevas materias y ramos, en otras palabras, la principal
dificultad que viven casi todos estos y estas estudiantes versa en razones académicas. Quien no
comparte esta dificultad es el joven proveniente de liceo emblematico, quien destaca que su
principal dificultad fue la de encontrar verdaderos amigos en la universidad, esto es, lograr una
real amistad y no sélo conocidos en el mundo universitario, lo cual es compartido por otra joven
estudiante. Entre las demads dificultades destacadas por algunos de estos y estas jovenes se
cuentan: compatibilizar la vida universitaria con el resto de sus actividades, ya sea compartir en
familia, amigos y amigas y hobbies varios; enfrentar los problemas psicoldgicos y emocionales,
aparejados durante el primer afio universitario, relacionados con bajas de autoestima ante el mal
rendimiento académico, principalmente; adaptarse a los largos tiempos de movilizacién y
transporte desde el hogar al campus; integrarse con sus compaifieros y compafieras; compatibilizar
situaciones de salud emergentes con la vida universitaria; y adaptarse a una carrera que no es de

su gusto, en el caso de estudiantes con problemas vocacionales.
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“Eh, no sé, yo digo que no saber como los tiempos, que yo venia con esa prioridad de no sé,
bailar y mis catequesis porque el colegio igual no presentaba mayores dificultad. Esas eran
mis prioridades. Era como esas prioridades, mds la universidad como que me... estuvo

peluo' un poco” (Entrevistada n°4, carrera del drea de la educacion)

“Es el proceso de adaptacion que ha sido bastante dificil, por la exigencia que tiene la
Universidad de Chile (...). Pero por sobre todo porque se ha hablado mucho ultimamente de
eso en la U, que crean en sus estudiantes sentimientos de estrés y de depresion. Creo que
eso también me ha tocado un poco, aunque no tanto (...). Es que, aparte de la U estd el
dmbito personal. Familia, que también ocurren problemas. Entonces tienes que hacer
trabajos y tienes tus problemas acd, y después como que, no tienes ninguna salida, tienes
que cumplir igual. Entonces eso ha sido bastante dificil. Adaptarse a la vida universitaria y
complementarlo con lo que es la vida mds personal o social” (Entrevistado n°9, carrera del

area de las ciencias sociales)

Por ultimo, los y las estudiantes fueron consultado respecto de cual fue el principal —o principales-
aportes de la experiencia universitaria en sus vidas. Al respecto, la opinion de estos y estas jovenes
es variada. Los aportes rescatados por los y las jévenes son: valoracion del grato ambiente en el
cual se insertd su primer afio universitario; valoracidon de toda la experiencia universitaria en su
conjunto, ya que se sintié apoyada por todo el mundo; oportunidad de madurar y de observar
cuanto hay que esforzarse para lograr lo que uno desea; valoracidon de la importancia del
aprendizaje, esto es, el gusto por querer aprender cosas nuevas por primera vez en su vida; la
oportunidad de aprender cosas que son de su interés, esto es, el aporte intelectual; crecimiento
de su sentido de responsabilidad, independencia y de su conciencia social como ciudadano, esto
es, su conciencia politica; el conocer una realidad distinta, desmitificando su prejuicio sobre una
universidad elitista, mediante la relacidon con personas de distintos origenes; finalmente, uno de
los jovenes valora el que la universidad le haya brindado la oportunidad de salir del ambiente de

violencia presente en su entorno mas cercano.

“El madurar, de la forma en que uno tiene que aceptar las cosas como son, la realidad de
como es el estudio realmente en la universidad y que las cosas no son fdciles como uno
pensaba que son no mds y que uno realmente para tener una buena nota, tiene que

esforzarse y estudiar no mds. (...) Uno no tiene que rendirse al primer fallo que tiene,
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siempre hay que sequir tratando hasta lograr lo que uno quiere” (Entrevistado n°9, carrera

del area de las ciencias sociales)

“El aporte creo que como a lo intelectual. O sea, ir aprendiendo cosas nuevas. Ir
aprendiendo, sobre todo, cosas sobre el ser humano, que me interesa bastante. La
experiencia de, de estar... que yo igual, iba, eh podriamos decir que estudiaba en un sector
mds o menos vulnerable, entonces se veia mucha violencia, cosa que en la Universidad se
ve muy poco, al menos fisica y verbal también” (Entrevistado n°5, carrera del 4rea de las

ciencias sociales)

b. Experiencia social

Respecto de la experiencia social, entendida como las relaciones y nexos entablados por estos y
estas estudiantes con sus pares y otros actores claves, es posible apreciar que, para el caso de sus
compafieros y compafieras de carrera, en muchos casos existe una buena integracion, en el
entendido de que se han podido establecer circulos de estudio, posibilidad de trabajar en grupo y
en algunos casos, la posibilidad de entablar relaciones de amistad. Destacan en este sentido la
experiencia de dos alumnas de una carrera con matricula puramente femenina, quienes son las
que, en su discurso, mas destacan el compafierismo y buenas relaciones. No obstante, algunos
jévenes declaran no sentirse tan incluidos socialmente con sus pares, aludiendo a caracteristicas
propias de su personalidad, como la timidez, desconfianza, introspeccién, lo cual no permite que

entablen una relacién de mayor cercania o profundidad con sus pares.

“(...) En el equipo de trabajo nos complementamos tan bien que igual... yo con mi grupo de
amigas nos podemos preguntar de todo, no sé, o corrigeme esto... qué me falta... he
buscado mucho apoyo en mis amigos tanto de la casa como de la U” (Entrevistada n°4,

carrera del drea de la educacion)

“E: (...) ¢ Como fue tu experiencia como con tus comparfieros?, i como compartias con ellos?
I: Es que yo no soy como muy sociable, como de empezar a conversar, de hecho sigo
alejado de ellos, nunca he compartido con ellos.

E: éNi siquiera como compafieros para hacer trabajos, cosas asi?

I: No, tampoco” (Entrevistado n°1, carrera del drea artistica)
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Se cree necesario mencionar ademas el caso de una alumna que expresa que el grupo de amigos
gue conformd en su carrera tiene la caracteristica de estar conformado por algunos estudiantes
gue, como ella, entraron por algin cupo de admision especial, como lo es el SIPEE, o por provenir

de colegios técnico profesionales.

“I: Como que hicimos un grupo de personas y ese mismo grupo no se separo. Porque
teniamos casi todos, incluso dentro de las que estdn conmigo hay una que también quedd
de alumna PACE. Pero entré por PSU {(...).

E: ¢y los otros compafieros que tienes también vienen de colegios técnicos?

I: Eh, no todos, o sea conozco gente que viene de técnicos, pero los que se juntan conmigo
creo que no, vienen de humanista y habia uno que se cambio eso si, que se salid de la
carrera, que era SIPEE” (Entrevistada n°2, carrera del 4rea de las ciencias

silvoagropecuarias)

Existe también una excepcién a estos casos de una buena integracién social, dado por la
experiencia de una joven que declara sentir una nula relacién con sus compafieros, ya sea a nivel
de estudios, trabajos grupales, y menos aun amistad, lo cual ademds la ha perjudicado
académicamente. En otras palabras, ella ha sentido el rechazo de sus compafieros y companeras
de carreras, sintiéndose excluida, lo cual se explica para ella por razones de clasismo. Se expresa
ademads que las pocas relaciones de amistad que ha logrado concretar, han sido fuera de su
carrera, con personas que, como en el caso anterior, comparten caracteristicas similares a ella,

como provenir de colegios técnico profesionales.

“I: La verdad la verdad, con mis compafieros de [la carrera] no, no tengo comunicacion.

E: No hablas con ninguno, ¢y hacen trabajos en grupo?

I: Es lo que mds me ha costado y por eso he tenido las malas notas (...) [es] que mi curso es
como, son todos muy divididos, como que si no vienen de un colegio particular, o
subvencionado, como que no se juntan con los que vienen de un colegio técnico. (...)
Entonces como que hacen un clasismo, no sé, es como dificil conversar con ellos, y ese
tema lo he conversado mucho en mi casa, porque yo dije quizds yo soy el problema en la
sala que no converso con ellos, entonces he tratado de acercarme con ellos cuando
hacemos los trabajos y es como algo que tienen ellos dentro que es asi” (Entrevistada n°2,

carrera del drea de la salud)
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Cabe recordar que esta alumna es ademads quien anteriormente se relaté como el caso de una
mala experiencia universitaria, y para quien, como se vera mas adelante, su experiencia en otros

ambitos se seguird viendo marcada de manera negativa.

Ahora bien, respecto de la relacidn o la percepcion sobre los y las docentes que les han impartido
clases durante su primer aflo académico, existe un consenso casi general respecto de una buena
apreciacion y acogida de parte de estos, si bien no todos y todas las estudiantes declaran sentir
una relacién cercana con ellos y ellas, en comparacién, por ejemplo, a la relacién con sus
profesores y profesores de la ensefianza media, si se percibe buena disposicién y buena relacién.
En este sentido, para algunos y algunas estudiantes PACE, también se destaca la buena acogida de

jefes de carrera, quienes los acogieron en sus dudas.

Caso contrario, tal como se adelantaba anteriormente, es la estudiante con una pésima
experiencia universitaria, ahora desde la arista de los y las docentes, quienes no la acogieron ni
tuvieron una buena disposicion con ella para cualquier duda; lo mismo el jefe de carrera, quien no

la orientd debidamente ante sus consultas, por ejemplo, la descarga de ramos.

“Es que ninguno, como que siento que como no tengo para qué conversar con ellos si no va
a servir, (...) encuentro que hay unos profesores que son como muy creidos, muy apdticos,
entonces. (...) [Les dije] que si ellos me podian como ayudar o, explicar mejor las materias,
porque yo no entendia lo que estaban pasando en los ramos, y les expliqué que yo venia de
un colegio técnico, que no tuve esas materias, que no estoy preparada como los que vienen
de un cientifico humanista. (...) Un profesor me dijo que no tenia nada que hacer mds que
poner atencion y estudiar, el otro profesor me dijo que le daba pena que entraran alumnos
que no estuvieran preparados para entrar a la universidad, que como que le daba pena los
alumnos que entran por sistemas especiales siendo que no estdn preparados para entrar a
la universidad. (...) Y el otro profesor me dijo que quizd esa universidad no era para mi,
entonces tenia como que mirar otros rumbos. (..) Me fui llorando todo el camino”

(Entrevistada n°2, carrera del area de la salud)

“Y yo un dia llequé muy enojada a la casa, porque me hacen el ramo de sociedad, cultura y
comunicacion, y ese es como un ramo que nos hacen de pensamiento critico a la sociedad,
como nosotros nos vamos insertando, y un dia la profesora viene y dice que en la
universidad y en el mundo hay mucha segregacion, y como que la profesora se ponia a

hablar de la segregacion, como que se ponia la mano en el corazdn por el tema y cuando
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uno va hablar con ella, y los mismos profes cuando se dan cuenta de la segregacion que
hacen los alumnos, entonces la profesora me dio mucha rabia que hablara de eso y era
como que lo estaba predicando y no lo practica” (Entrevistada n°2, carrera del 4rea de la

salud)

Es posible apreciar entonces que si bien la recepcién de los y las docentes de la Universidad con
estos y estas jovenes de ingreso especial ha sido positiva, en el caso en el que no lo fue, se llegd
incluso a situaciones discriminatorias, perjudicando la ya negativa experiencia de la alumna en

cuestion.

Cabe destacar ademas que algunos de estos y estas estudiantes entrevistados mencionan el haber
recurrido a distintas instancias de apoyo brindadas por sus respectivas unidades académicas, de
manera autogestionada, lo cual indica que pudieron entender la red de apoyo disponible para
ellos y ellas y hacer uso de esta. Entre estos apoyos destacan centros de aprendizaje y psicdlogos.
Sobre este ultimo punto, algunos y algunas de estos estudiantes acuden a psicélogos ya sea por
problemas familiares y/o personales, ademas “bajones” animicos por un rendimiento académico
bajo, situacidon a la cual no estaban acostumbrados por haber estado entre los y las mejores

estudiantes dentro de sus establecimientos de educacion media.

c. Rendimiento académico

Respecto del rendimiento académico, es necesario destacar en primer lugar, que de los diez
estudiantes entrevistados y entrevistadas, 6 de ellos reprobaron uno o mas ramos durante el
primer afo de sus carreras, esto es, durante 2017. Los y las otras cuatro estudiantes, pudieron
aprobar su primer afio académico exitosamente. Todo lo anterior segun lo informado por los y las

propios jévenes.

Tal como se mencioné anteriormente, la gran mayoria de este grupo de jovenes declara haber
pasado por un periodo de transicién o adaptacidn inicial, debiendo ajustar sus vidas a las nuevas
exigencias del mundo universitario, nuevos ritmos de estudio, lo cual fue dificil y problematico
para varios de ellos y ellas. Quien representa una excepcién en este sentido es el joven
proveniente de liceo emblematico, quien indica que esta adaptacion se dio muy rapido y facil para

s

él.
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Ahora bien, para quienes el aflo académico resultd mas dificultoso debido a los ramos reprobados,
se utilizd también la estrategia de la descarga académica, esto es, “botar” algin ramo al inicio de
algin semestre, de modo de tener menos carga de estudio; no obstante, este tipo de estrategia no
siempre fue bien acompafiada, como por ejemplo para el caso de la joven con una mala
experiencia universitaria, a quien nadie de su unidad académica la orientd, a pesar de buscar
ayuda. En otros casos, esta estrategia si vino de la mano de alguna orientacién, ya sea de docentes
o mentores. Sumado a esto, hubo también consecuencias psicoldgicas que los y las llevaron a
recurrir en algunos casos a los psicdlogos dentro de sus distintas unidades académicas. Dos de
estos jovenes incluso, relatan que pensaron en abandonar la carrera debido al mal rendimiento
académico, lo cual finalmente no ocurrid (es necesario recordar que los otros dos casos de
desercién tuvieron relacidn con problemas vocacionales, no teniendo como variable principal el

rendimiento académico, como si lo es en estos casos).

“(...) lgual me bajoneaba de repente, como que no estaba seguro de que queria esto, si me

queria salir, no andaba con mucho dnimo” (Entrevistado n°1, carrera del area artistica)

“(...) Pero igual no me daban ganas de seguir asi como estudiando. Pensé en salirme, pero
como me voy a salir y todo. Y sequi adelante igual” (Entrevistada n°2, carrera del area de las

ciencias silvoagropecuarias)

Los tiempos de traslado desde los hogares o residencia de estos y estas jovenes a sus respectivos
campus, era variable, algunos y algunas de ellas superaban la hora y media de traslado, debido a la
gran distancia y la dificultad del transporte publico. Otros cuatro jévenes demoraban menos de
una hora en su traslado, destacando el caso de dos de estos estudiantes que demoraban solo unos

minutos en llegar; ambos jovenes vivian en hogares universitarios de esta casa de estudios.

Respecto de los métodos de estudio, la mayoria de estos y estas estudiantes preferia estudiar en
sus casas, en solitario, teniendo habitos de estudio mds bien nocturnos. En dos casos, dos alumnas
recurrieron a los centros de aprendizaje disponibles para mejorar sus métodos, lo cual segun ellas

perciben, fue de gran ayuda.
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d. Percepcién del programa

Si bien esto no se preguntd de manera textual a los y las jévenes entrevistadas, si es posible
apreciar dentro de los relatos de algunos de ellos algun discurso respecto de lo que significa para
ellos el programa PACE como tal, o que representa segun su visiéon. En este sentido, existe una
predominancia de una percepcién positiva de lo que es el PACE, repitiéndose en casi todos los
casos el que este programa representa una oportunidad. No obstante, al referirse al sujeto
beneficiario de esta oportunidad existen distintas visiones: representaria una oportunidad para
quienes provienen de una educacién de menor calidad, como lo son los colegios municipales (en
comparacién con los privados); seria una oportunidad para personas de pocos recursos; seria una
oportunidad para quienes no han tenido un buen rendimiento académico en la educacidn media,
pero quieren entrar en la universidad; se visualiza también como una oportunidad para personas
esforzadas. Lo anterior viene a dar cuenta de que la finalidad del programa PACE, esto es, restituir
el derecho a la educacion superior de estudiantes vulnerables, no esta concientizado para estos y
estas jovenes, lo cual a su vez, indica que tampoco se tiene en mente su propia condicién de

estudiantes vulnerables, asociando el programa mas bien a premiar el esfuerzo, por ejemplo.

Cabe resaltar que algunos de ellos mencionan el que, sin el programa PACE, nunca hubieran
podido entrar a la universidad, representando una oportunidad Unica en sus vidas, altamente

apreciada.

“Creo que, que es bueno. Porque, yo si no hubiera tenido el cupo PACE hubiera entrado a
otra Universidad y "nica" hubiera entrado a la Universidad de Chile (...) pero el sistema
PACE si es realmente una via por la que puede entrar cualquiera. Realmente por
meritocracia. Porque, es por lo que tu haces en cuarto medio y tercero medio. O, realmente
por lo que haces en la media en general. Y eso, creo que estando en cualquier lugar lo
puedes lograr, y depende mds de ti. Sobre todo porque la media, si estds en un colegio
vulnerable por ejemplo, es super mds fdcil. Tu si quieres vas a poder” (Entrevistado n°5,

carrera del drea de las ciencias sociales)

“O sea, era como la unica salida que tenia, porque por PSU no... no hubiera entrado {...).
Como que yo era, asi, tenia muy buenas notas en el colegio, pero en la PSU me fue super

mal. Y haber quedado, asi como que para todos fue un logro igual, porque como que valié
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la pena todo el esfuerzo de media igual” (Entrevistada n°2, carrera del area de las ciencias

silvoagropecuarias)

Una de las estudiantes (quien ha vivenciado una mala experiencia universitaria) advierte sobre un
punto negativo del programa, si bien se cree que si representa una buena oportunidad, declara
qgue durante PACE EM le dieron mas expectativas de lo que ocurrié en la realidad:
especificamente, alude a que se le informd que seria apoyada durante su paso por la universidad,

entre otras cosas, por sus docentes, lo cual como ya se relatd, no ocurrid.

Por ultimo, cabe resaltar que algunos y algunas estudiantes declaran sentirse iguales que sus
compafieros y compafieras de carrera, esto es, no sintiéndose distintos a sus pares por ser
alumnos PACE. Si bien creen tener diferencias en cuanto al rendimiento académico y la
preparacidon que recibieron en sus colegios de origen, no creen ser distintos en otros aspectos,
reconociéndose como iguales. Es interesante en este punto rescatar la opinién del joven
proveniente de liceo emblemadtico, quien declara no sentirse un “verdadero PACE” por provenir

precisamente de un emblematico.

En sintesis, la experiencia universitaria ha sido diversa para estos y estas estudiantes, estando
marcada en un inicio por la sensacién de poca preparacion, lo cual, no en todos los casos se
tradujo en un mal rendimiento académico. La percepcion de estos jévenes es en general, segin
sus relatos, positiva, aun cuando en varios de ellos y ellas se presentaron problemas de tipo
psicolégico, de integracidon social, de reprobacion de ramos, entre otras situaciones. Resalta
ademas el hecho de no tener claro, o no reconocer a cabalidad, lo que implica el programa PACE,
relegando su funcién social de restitucién de derechos para jévenes de sectores vulnerables,

relevando mas bien otros items.

iv. Acompafiamiento

Desde el programa PACE se pensd un acompafiamiento situado y personalizado desde los niveles
centrales mediante distintas estrategias, entre ellas el Programa Mentores, en donde distintos
académicos y académicos de la Universidad de Chile acompaiiaban a los y las alumnas PACE,
pensandose como una figura de apoyo a distintos aspectos relevantes de la experiencia

universitaria.
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La relacién que han entablado los y las jévenes PACE con sus respectivos mentores y mentoras
durante su primer afio académico han sido experiencias disimiles, que tocan los extremos
esperados de este acompanamiento. En otras palabras, existen experiencias de mentoria con un
acompanamiento fuerte, seguido y continuo, brindando un apoyo a los y las estudiantes ante
cualquier consulta, mientras que en otro extremo, tenemos el desconocimiento total, tanto de Ia
figura y rol del mentor, como de la persona que encarnaba este papel. En un término medio, y en
donde se concentran la mayor parte de las experiencias vivenciadas por estos y estas jovenes, se
encuentra una figura del mentor presente esporddicamente, a quien se puede recurrir en caso de
consultas, pero que no representa una figura continua, ya sea porque los y las estudiantes no los
buscan, o bien los y las mentoras no intentan contactarse con sus estudiantes, existiendo sdlo
contacto de manera casual, ante lo cual la preponderancia de esta figura en la experiencia de

estos y estas jovenes pasa a ser menor.

Ahora bien, respecto de cuando conocieron a sus mentores y mentoras, no todos se reunieron con
estos al inicio de las clases, ya que no todos asistieron a la ceremonia en donde se les presentaba a
los y las mentoras responsables de cada uno de ellos y ellas. Esta ceremonia se realizé durante las
actividades de induccidn realizadas desde el nivel central de la Universidad, cuya participacién era
voluntaria, y tal como se relatd anteriormente, sélo cuatro de ellos participaron del total de esta

induccion, cuatro participaron de manera incompleta, y otras dos estudiantes no pudieron asistir.

Entre las situaciones descritas por los y las estudiantes, se describe, por ejemplo, la dificultad para
juntarse con los y las mentoras por problemas horarios, lo cual conlleva a que la comunicacion
fuera principalmente por medios electrénicos. Algunas de las consultas realizadas a los y las
mentores, de parte de los y las estudiantes tuvieron relacion con: ayuda en descarga académica;
orientacién sobre nuevas carreras en caso de problemas vocacionales; sobre materias especificas
en el caso de mentores y mentoras de la misma carrera que los y las estudiantes; ayuda con
métodos de estudio; y gestién de ayudas con profesores particulares proporcionados por las
unidades académicas. Desde el lado de los y las mentoras, consultaban a sus estudiantes

principalmente sobre su rendimiento académico.

“(...) Las otras visitas eran mds especificas, me decia como “éen este ramo qué estdn
viendo?”, en los ramos que ella conoce mejor porque son de su drea, y me decia “ya, ¢y con

qué piensas trabajar?” y ya me empezo a dar ideas para, con cosas para leer para trabajos
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y cosas asi, entonces las otras visitas fueron mds especificas tratando sobre dos ramos”

(Entrevistado n°7, carrera del area de las humanidades)

No obstante el punto anterior, no todos los y las alumnas piensan en recurrir a sus mentores
cuando se les presentan distintas situaciones de tipo académico o de otra indole (como las
mencionadas anteriormente), lo cual indica que el rol de la mentoria no estd bien concientizado

para todos los y las alumnas.

Es interesante destacar ademdas que, la valoracidon que realizan los y las alumnas sobre sus
mentores no es negativa en todos los casos en que esta fue poco activa: para varios y varias de las
estudiantes, a pesar del rol poco activo de sus mentores y mentoras, se evalla positivamente su
gestién, teniendo una percepcién positiva del acompafiamiento, y agradeciendo que se
preocuparan por ellos y ellas, por mas esporadico que fuera este contacto. Quienes han tenido
una figura de mentor y mentora activos, también se sienten acompafiados en sus procesos, y
confian en que sus respectivos mentores estardn ahi en caso de necesitarlos, lo cual se condice
con la experiencia que han vivido, con una fuerte figura del rol en su proceso de primer afio

universitario.

“No, de hecho igual encuentro que estd bien mantener un poco la distancia, porque igual si
tuviera una persona encima preguntdndome siempre cdmo me ha ido, igual como que
seria un poco molesto, por asi decirlo. Pero no, creo que estd bien. (...) Si igual tiene que
”

hacer mds cosas él, e igual puedo entender que a veces no tenga tiempo y todo eso

(Entrevistado n°1, carrera del area artistica)

“De como me estd yendo, principalmente de eso, me pregunta como me estd yendo, si
necesito algo, y como no solamente en la U, sino que me pregunta si estoy bien el hogar, si
necesito otra cosa, y eso. De su trabajo también, porque también me gusta saber de ella,
también le pregunto de su trabajo, y de ella, y hablamos de su familia y de mi familia, todo

eso, es una relacion” (Entrevistada n°6, carrera del drea de las ingenierias)

Sin embargo, también existen estudiantes que no valoran el rol de sus mentores y mentoras, y
quienes si critican el rol poco activo que han tenido, esperando mucho mas de esta figura,
calificdndolo en un caso como un acompanamiento “superficial”. Dentro de este grupo, existen

dos casos criticos: por un lado, una alumna que desconocia por completo el rol del mentor, no
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sabiendo que ella tenia un académico a cargo hasta el momento de la realizacidn de la entrevista;
en el otro caso, la alumna declara que la relaciéon con su mentora ha sido pésima, solicitando el

cambio de la persona en cuestidn, debido a tratos indebidos y falta de preocupacidn hacia ella.

“E: Porque lo que pasa es que los estudiantes que entraron acd a la universidad por cupo
PACE son parte, automdticamente de un programa que se llama Programa de Mentores
PACE

I: No lo sabia, no tenia idea” (Entrevistada n°10, programa académico)

“Si, ya la primera vez fue como ya... fue como menos entrevista, "écomo estabas?",
écomo te sentias?"... la sequnda vez fue como "écomo te ha ido?", "équé notas tienes?",
"ite cuesta algo?" pero ahi me di cuenta que fue sin ganas de ayudar, fue como para saber
no mds, a mi parecer. Y la tercera vez (...) cedi mi puesto y esperé no mds y después me
dice "no puedo atenderte, tengo una reunion" la tercera vez. Y después yo le digo "iprofe!"
me la pillo en el pasillo de [la facultad], y le digo "écudndo vamos a juntarnos?" y me dice
"Para qué si tu ya soy famosa" porque yo he dado dos entrevistas (...). Ya de ahi yo dije no.
Esto queda hasta aqui (...), yo no me voy a juntar con ella porque siento que eso ya fue

fuera de lugar y yo no me siento comoda con ella” (Entrevistada n°4, carrera del area de la

educacion)

Ahora bien, sumado al Programa Mentores, existen ademas otros programas de acompanamiento
disenados desde el nivel central para apoyar el primer afio académico de los y las estudiantes
PACE, entre los que se encuentran los programas de Lectura y Escritura Académica (LEA) y Tutoria
Integral Par (TIP). El programa LEA, ofrece un apoyo en la introduccién a la lectura y escritura
académica, con un enfoque mas bien disciplinar, esto es, en el contexto de cursos especificos,
mediante la figura de estudiantes tutores especializados en estas tematicas. Por su parte el TIP es
un programa en donde tutores de cursos superiores de cada carrera acompafian a estudiantes de
cursos menores, especialmente primer afio, en tanto apoyo académico, desarrollo de estrategias
de aprendizaje, acompafiamiento en procesos de adaptacion e integracion a la Universidad y la
facilitacion de la vinculacién con las distintas redes de apoyo existentes'. Si bien estos programas
han sido disefiados desde el nivel central para todos los y las estudiantes de la Universidad de
Chile desde antes de la llegada del PACE, se han priorizado sus cupos para los y las jovenes PACE.

Cabe resaltar que la participacion de estos programas TIP y LEA es voluntaria.

10 .z . , .y . . . .
Informacion obtenida a través del sitio www.miaprendizaje.uchile.cl
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El panorama general al respecto de estos otros dispositivos de apoyo es que estos programas no
son conocidos por algunos de los jovenes, especialmente el programa LEA. Quienes si conocen los
programas, no necesariamente participan de ellos por no considerarlos necesarios, o bien si
participaron, no fue para todos de ayuda a las necesidades que ellos tenian, existiendo incluso
experiencias negativas dentro de la participacién de estos. Algunos y algunas jévenes declaran que
participar de estos programas implica, en tanto carga académica, el peso de tener otro ramo mas,
y cuyos resultados o aporte real no se ven de manera nitida. No obstante, dos jovenes

participantes si valoran la ayuda proporcionada por TIP.

“E: (...) éY has tenido otros talleres en el TIP, o en el LEA?
I: é¢Qué son esos?
E: Son programas de acompafiamiento (...)

I: Ah, no (...)” (Entrevistada n°2, carrera del drea de las ciencias silvoagropecuarias)

“El TIP si, pero no me gustd ir a eso, al del TIP, porque no me gusto el método de
ensefianza que ocupan. (...) Era como ir a escuchar los que ya sabian, entonces perdia el
tiempo en eso. Y también tuve un problema con uno de TIP (..) que estaba haciendo
reforzamiento de fisica, (...) y yo un dia le hice una pregunta, y yo soy muy preguntona,
entonces yo a los cinco segundos le hacia una pregunta porque no entendia donde sacaba
los numeros, porque no entendia como hacia los ejercicios, y viene y me dijo “sabes, anda a
tu casa, llévate esta guia y dndate a estudiar”, y me dijo en frente de todos (...). [Después

de eso] no, no fui mds” (Entrevistada n°8, carrera del area de la salud)

Sobre otros apoyos que ellos declaran necesitar se cuenta con: psicélogos, orientacién vocacional,
apoyo econdémico para solventar gastos médicos, acompafamiento de inclusién a la vida

universitaria, mayor acompafnamiento de los mentores.

Por ultimo, respecto de los respaldos econémicos con los que contaban estos y estas estudiantes
durante su primer afio académico, es posible destacar que todos ellos cuentan con ayudas
estatales que financian los aranceles de sus carreras, ya sea beca bicentenario o gratuidad; para
aquellos casos en los que se cuenta con beca bicentenario (la cual no sustenta el total del arancel)
el resto se cubre ya sea con sustento de la familia, o con ayuda del fondo solidario. Estos y estas
jévenes cuentan ademas, en algunos casos, con apoyos econdémicos internos de las unidades
académicas, como lo son becas de alimentacidon y/o fotocopias, ademas de la BAE (Beca de Apoyo

Econdmico), la cual representa una suma de dinero mensual para los y las estudiantes otorgado
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por la Universidad de Chile en base a los registros internos de vulnerabilidad socioecondmica y
priorizacién de beneficios. Cabe recordar que la gestidn y otorgamiento de estos distintos apoyos
va dependiendo de la situacién socioeconémica que se acredita en cada caso, por lo cual el
panorama es variable en cuanto a apoyos. Entre otros apoyos estatales se cuenta con JUNAEB en
el caso de la alimentacidn, y BPR (Beca Presidente de la Republica), la cual se hereda desde la
ensefianza media. Ademads, estos y estas jovenes cuentan con el apoyo monetario de sus familias,
ya sea para movilizacidon u otros gastos varios propios del quehacer universitario. En este sentido,
es posible mencionar que estos y estas joévenes si cuentan con respaldo econdmico por parte del

Estado y de la propia Universidad de Chile.

Finalmente, con toda la informacién producida y analizada, y respondiendo a la pregunta de
investigacion y al objetivo general de esta investigacidon, esto es, conocer la experiencia
universitaria de los y las jovenes PACE que ingresaron a la Universidad de Chile mediante el
Programa PACE en el afio 2017, es posible concluir que la experiencia universitaria se ha visto

marcada e influenciada por una serie de factores.

En este sentido, y desde la perspectiva sociolégica de la experiencia universitaria, nos
encontramos frente a una diversidad de experiencias, que van desde las mas “fuertes”, hasta las
mas “débiles”. Tal como menciona Dubet (2010) en su teoria, es posible apreciar mediante el
discurso de estos y estas jovenes PACE la gradualidad de las tres dimensiones de la experiencia
universitaria: en un principio, fue posible notar que la decisién de estudiar en la educacion
superior no estuvo configurada a priori en varios de estos y estas estudiantes, sino que mas bien
decidieron estudiar influenciados por su entorno, no dejando pasar la oportunidad que se les
brindaba. Por otro lado, nos encontramos con jévenes para quienes la decision de estudiar una
carrera ya se venia configurando en sus vidas como proyecto futuro. En este sentido, la dimensidn
de “proyecto” de la experiencia universitaria encuentra sus dos gradualidades dentro de los y las
jévenes PACE: para quienes la decisidon de estudiar se venia configurando como decisién de vida,
asociado ademas a ideas de “surgir” y “salir adelante”, el proyecto, esto es, la representacion
subjetiva de los estudios, se ubica dentro de lo que se denomina como proyecto profesional
(Dubet, 1994a en Soto, 2016), orientando los estudios hacia la obtencién de diplomas y la entrada
al mercado laboral. Por otro lado, para quienes decidieron estudiar en la educacion superior sélo
por tomar la oportunidad, su proyecto se encontraria mas bien en la gradualidad “débil”,

situdndose en lo que Dubet (1994a en Soto, 2016) denomina como ausencia de proyecto.
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Por otro lado, respecto a la dimension de integracidn, entendida como la insercién o socializacion
de los y las estudiantes en un contexto universitario en un sentido amplio, también fue posible
encontrar ambas gradualidades de la dimensidn en estos y estas jévenes: varios de ellos lograron,
bajo su propia percepcién, una integracién efectiva al mundo universitario, pudiendo hacer uso de
distintas redes de apoyo, entablar relaciones de trabajo y amistad con sus pares, relacionarse con
sus docentes, y en algunos casos, con las jefaturas de sus respectivas carreras, teniendo entonces
una integracion fuerte. No obstante y como se analizaba anteriormente, esto no ocurrié en todos
los casos, por diversas indoles: ya bien sea por la atribucidn de caracteristicas personales como el
retraimiento o timidez, ya sea por una nula relacién con sus docentes y/o pares, o ya sea por una
falta de agenciamiento y movilizacidon de las redes de apoyo universitarias disponibles, no todos
estos y estas estudiantes logran una integracidn universitaria efectiva, o sélo la logran de manera

parcial o débil.

Respecto de la vocacidn, tal como se describid en el analisis, no para todos y todas las jévenes fue
un punto encontrado en sus relatos: para algunos, no sélo no se tenia claro si se queria estudiar o
no, sino que tampoco se sabia que se queria estudiar, escogiendo en algunos casos, carreras para
las cuales tenian escaso o nulo conocimiento respecto de su ejercicio en el campo profesional.
Mientras que en otros casos, la carrera seleccionada fueron sus primeras opciones de preferencia.
Ahora bien, es necesario entender o analizar la vocacion no sélo desde el punto de vista de la
eleccién de carrera, sino la experiencia ya dentro de estas. En este sentido, para quienes no
pudieron entrar a las carreras de primeras preferencias, la experiencia universitaria desde el
sentido de la vocacién estuvo en la vereda débil, lo cual se tradujo en casos de abandonos
temporales y definitivos de carrera por temas vocacionales. Esta situaciéon se respalda con el
estudio realizado por Canales y De los Rios (2007), quienes sugieren que en relacién con factores
motivacionales y socioculturales que gatillan la desercidn, se encuentra que las expectativas de los
estudiantes no estan suficientemente asentadas, gatillando por tanto baja motivacién y baja

satisfaccion con las carreras escogidas.

En este sentido, es posible encontrar experiencias universitarias que se ven marcadas por contar
con las tres dimensiones en su gradualidad fuerte, experimentdandose como experiencias positivas,
mientras que en otras experiencias, sélo alguna de las dimensiones resalta una gradualidad fuerte,
y que tal como lo indica Dubet (2010) representan una variedad de experiencias universitarias

distintas dependiendo de las combinacién de las dimensiones: observamos en el grueso de los
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casos experiencias de integracion fuertes, pero con proyectos débiles. Se cree ademas que existe
un caso dentro de los diez entrevistados que encarnaria la figura que Dubet (2010) denomina
como “malheur étudiant” en el extremo mas débil de la experiencia, cuyas tres dimensiones se
vieron mermadas, y en donde finalmente, se evalla la experiencia como negativa, terminando con

la eliminacidon académica de la alumna en cuestién.

Es interesante relatar también las coincidencias y oposiciones respecto de las investigaciones
afines: por ejemplo, respecto de la dimensidn de integracion, no resalta, en la mayoria de los
casos, en los relatos de estos y estas jovenes PACE la aparicién de ciertos factores de
diferenciacién social que si pudieron ser observados en programas de ingreso especial de otras
universidades, como la Pontificia Universidad Catdélica de Chile, para cuyos estudiantes la
integracién se vio mermada en base a criterios de herencia escolar, cultura de consumo y el peso
de la filiacién y el origen social. A pesar del caracter mas bien elitista de la Universidad de Chile, no
parece ser un factor relevante la diferenciacidn con sus pares, mas que en cuanto a diferenciacion
de rendimiento académico (exceptuando la alumna ya mencionada con baja integracidon con sus

pares).

Entre las coincidencias con otras investigaciones afines es posible encontrar la aparicion o
surgimiento de cierto discurso meritocratico, por ejemplo, al entender que el programa PACE

vendria a recompensar el esfuerzo invertido durante la ensefianza media.
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Conclusiones

Entendiendo que el Programa PACE se constituye como un programa que busca restituir el
derecho a la educacion superior de estudiantes vulnerables, permitiendo no sélo el acceso, sino
gue ademas facilitando el progreso de estos durante sus trayectorias académicas, cabe
preguntarse qué tan logrado estuvo este objetivo con la primera generaciéon de alumnos y
alumnas PACE que ingresaron a la Universidad de Chile en el afio 2017. En este sentido, si bien,
como se analizé anteriormente, las experiencias desde la percepcion de los propios jévenes es
tendiente a ser positiva y fuerte, no resulta tan obvio desde una mirada externa. Los problemas
que se arrastran desde el PACE EM, cuyo desarrollo y acompafiamiento a colegios vulnerables no
fue el esperado, arrastra consecuencias que inciden en las experiencias universitarias de estos y
estas jovenes, tales como la falta de orientacidon vocacional o falta de una rigurosa nivelacion

académica.

Sumado a esto, y desde un marco normativo e institucional, la Universidad de Chile plantea desde
su Modelo Educativo ser una institucion cuya pedagogia se encuentra centrada en el estudiante,
prefiriendo para ello el uso metodologias activo-participativas y la adopcién de una formacion
basada en competencias. Ante esto, es posible evaluar que lo plasmado en el papel no siempre se
condice con la realidad, lo cual se evidencia, en parte, en los bajos rendimientos académicos de
estos y estas jovenes. Cabe recordar ademas que resulta interesante que la principal dificultad de
casi todos y todas estas estudiantes tuvieran relacién con su rendimiento académico y la

adaptacion a las exigencias académicas de la Universidad.

Cabe plantear ademas que es necesario seguir avanzando en el cumplimiento de lo declarado por
la Politica de Equidad e Inclusion Estudiantil, desde donde se plantea que la Universidad debe
velar por el desarrollo individual de las capacidades de los y las estudiantes mediante una gestion
institucional eficiente, responsable y coordinada, y teniendo como objetivos, por ejemplo, la
contribucidon en la construccién de una comunidad universitaria comprometida, el resguardo en la
entrega de apoyos y el velar por la mantencion de espacios libres de discriminacion. En el caso de
los y las estudiantes PACE, estas declaraciones no se verian reflejadas en la realidad cabalmente,
por lo que es necesario seguir avanzando en la consolidacién de estas politicas, especialmente
cuando se evidencian casos de tratos indebidos hacia los y las estudiantes. Analizado el contexto,

pareciera que, mas que una “comunidad universitaria comprometida” nos encontramos frente a
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actores claves comprometidos y comprometidas, analizando por ejemplo, el caso de los y las
mentoras, cuyo desempeiio fue variable y cuyo acompafiamiento poco activo si fue resentido por
algunos y algunas estudiantes, a pesar del papel activo que se le asignaba a su rol. Se cree que es
prioritario seguir avanzando en la entrega de apoyos pertinentes, situados, y seguir colaborando y
concientizando a una comunidad que, no siempre pareciera estar a tono con un espiritu de
equidad e inclusién. De la misma manera, se espera que se gestione de mejor manera otros
dispositivos de apoyo que fomenten la retencidn de estos y estas estudiantes, y cuya pertinencia y
viabilidad practica se sigan evaluando. Las iniciativas ya planteadas parecieran ser adecuadas, por
ejemplo, existiendo programas de acompafiamiento en donde uno de los focos tiene que ver con
el acompafiamiento a la vida universitaria, la ayuda en la movilizaciéon de redes de apoyo y de
estrategias de aprendizaje. Resulta fundamental entonces que se haga llegar de mejor manera la
informacidon a estos y estas jovenes, recordando que en varios casos no se conocian estas

iniciativas centrales de acompafamiento.

Se cree que, si desde la institucién se mejoraran estos aspectos deficitarios, seria posible pensar
en que las futuras generaciones de estudiantes, no sélo de ingreso PACE, sino que de cualquier
cupo de ingreso a la Universidad, seria posible desarrollar experiencias universitarias mas fuertes

y positivas para los y las jovenes estudiantes, especialmente desde la dimensién de la integracién.

Finalmente, y desde una perspectiva de politica publica, es posible destacar que, en base a lo
analizado anteriormente, es notorio que un programa de accidn afirmativa, que tiene como base
la busqueda de restitucién de derechos, o en otras palabras, nuevas medidas de equidad, que
intenta combatir la desigualdad estructural de nuestro pais, no puede basarse meramente en un
cupo de acceso a la educacidn superior. Si bien es cierto, el programa PACE se piensa desde el
papel de manera integral, contando con un acompafiamiento desde la educacién media, la
transicion y el apoyo en la permanencia y egreso dentro de las universidades, es claro que esto no
se estaria configurando de manera dptima en la realidad, lo cual viene a mermar los principios que
sustentan el programa. Tal como se configurd durante 2017 el programa PACE en la Universidad
de Chile, pareciera ser mas bien una via alternativa de ingreso a la PSU, mas que un programa

restitutivo de derechos.

En base a este ultimo punto, resultaria relevante continuar con lineas de investigacién que
indagaran en la experiencia PACE en otras universidades del pais, ademas de conocer la

experiencia de aquellos y aquellas jovenes de ingreso PACE que, ya sea por decision propia o
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causales académicas, no pudieron finalizar su primer afio universitario en la Universidad de Chile.
Ademas, se cree, una de las lineas de investigacion mds interesantes recae en conocer la
experiencia desde la mirada de los y las docentes, que son quienes viven en el aula la llegada de
esta nueva diversidad estudiantil: indagar en sus percepciones y creencias podria llevarnos a
conocer la diversidad y la inclusiéon en la educacién superior mediante una mirada mucho mas

integral del fenémeno.
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Anexos

Pauta de entrevista

Pauta de entrevista — estudiantes vigentes

Informacién del/ de la estudiante

Nombre

Edad

Comuna de residencia

Comuna de origen

Colegio de egreso

Carrera/programa

Mentor/a

Tema Categoria

Preguntas

Caracterizacién

¢Con quién vives?

Identificar si corresponde
a primera generacion
profesional

Nivel de escolaridad de padres y hermanos.
Preguntas sugeridas: ¢ cudl es el ultimo afio de
escolaridad cursado por tu madre/padre? ¢ Tienes
hermanos? ¢Qué edad tienen? ¢Qué hacen?

Acceso a bienes
Perfil del culturales
estudiante

Preguntas sugeridas: équé haces en tu tiempo
libre? ¢Tienes libros en tu casa? ¢ Cuantos? Se
puede considerar un listado de actividades (cine,
teatro, conciertos de musica, otros). Preguntar
frecuencia mensual.

Participacion y liderazgo

Preguntas sugeridas: ¢ Participas de algin grupo?
(scout, iglesia) ¢ Haz ejercido algun tipo de
liderazgo? éDe qué tipo?

Preparacion PACE EM

¢Qué institucién acompafid y ejecuté en tu colegio
el acompafiamiento de PACE?

¢Qué actividades de preparacion en tercero y
cuarto medio realizaban?

Decisidn de ingreso

éPor qué decidiste entrar a la universidad?

Orientacion vocacional
Ingreso

éRecibiste orientacién vocacional? {Dénde?

universidad Eleccién de carrera:
orden de preferencia

¢Qué te llevo a escoger la carrera que estudias?
éPor qué escogiste estudiar x? ¢En qué nimero de
tus preferencias se ubica la carrera en que te
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matriculaste?

Conocimiento de
egresados de carrera

éConoces a lo que se dedican los egresados de la
carrera/programa que estudias? Justificar

Preparacion inicial

¢ Participaste en alguna instancia de preparacién
inicial de la universidad? ¢Cual?

Experiencia
académica

Experiencia en la
carrera/programa

¢Cuando ingresaste a la universidad écuan
preparado te sentiste para enfrentar el afio
académico?

¢Cémo ha sido tu experiencia en la
carrera/programa?

¢Como ha sido tu experiencia en clases? éCon tus
companeros?, é{con tus profesores?

Organizacion del tiempo y
métodos de estudio

¢Cuanto es el tiempo de traslado de tu casa a la
universidad (campus)?

¢Has tenido dificultades para la ejecucion del
viaje?, ¢Cudles?

¢Cémo distribuyes tu tiempo de estudio?

¢Cémo distribuyes tu tiempo en tus otras
actividades?

é¢Qué métodos de estudio utilizas actualmente?

Mentoria

Relacidn con mentor/a

¢Conoces a tu Mentor/a?

¢Con qué periodicidad de comunicas con tu
Mentor/a?

¢A través de qué medio? (ejemplo correo,
WhatsApp)

¢Qué apoyos recibes de tu mentor/a?

¢Le has podido plantear abiertamente tus dudas y
consultas?

¢Has recibido respuesta oportuna?

Apoyo académico

éParticipas de algin acompanamiento adicional en
la facultad (programa TIP/LEA, ayudantias, etc.)?
¢Qué otro tipo de apoyos crees que necesitas
tener y cuan importante es para ti contar con
ellos? (psicolégico, econémico, académico).
Especificar.

Acompafiamiento

¢Cémo sientes que ha sido el acompainamiento y
la orientacion entregada por tu mentor/a?, ¢éEn
gué lo notas?

Permanencia

Situacién econémica
personal

¢Como financias tus estudios?

¢Cudles son los gastos extras que tienes al
estudiar en la universidad? ¢ Cémo los financias?
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¢Cual es tu situacion laboral familiar?

Principales dificultades en
la carrera/programa

¢Cuales son las principales dificultades que tuviste
durante este primer semestre? Definir tipo de
dificultades

Aportes de la experiencia
universitaria

¢Cuales crees tu que han sido a la fecha, los
principales aportes de la experiencia universitaria
a tuvida?

Continuidad de estudios

¢Cuales han sido los aportes que tu has entregado
a la institucion?

¢Como visualizas tu segundo semestre?

¢Qué asignaturas estds cursando? ¢ Cudles te son
mas dificiles?
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