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1. Resumen.

En la presente investigacion se busco comprender el proceso de inclusion de estudiantes no
tradicionales en una universidad tradicional y altamente selectiva. Esto, mediante el analisis
de los factores sociales obstaculizadores y facilitadores de este proceso, los cuales fueron
observados en el inicio y la mitad del trayecto de estos estudiantes, correspondiente a su

primer y tercer afio en la institucion.

De manera que, se realiz6 un estudio de caso de caracter longitudinal con el fin de
comprender en profundidad este fendmeno. Para esto, se analizaron entrevistas que se
realizaron a estudiantes que ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile cohorte
2017, quienes fueron la primera generacion ingresante a esta institucion mediante este

programa.

Los resultados establecen que los factores sociales obstaculizadores y facilitadores operaron
de manera diferente dependiendo del contexto de cada estudiante y el periodo que se
encontraban cursando al momento de realizar las entrevistas. En este sentido, de acuerdo con
las tres dimensiones que componen estos factores se sefiala que, en primer lugar, los factores
del contexto social operaron en su mayoria obstaculizando el proceso de inclusion debido al
desajuste que se generd entre el habitus previo de los estudiantes y el habitus institucional de

la universidad.

Mientras que, los factores organizacionales operaron obstaculizando la inclusion cuando se
presentaron problemas en el aprendizaje académico e integral propio de la institucién. Por el
contrario, estos actuaron como facilitadores cuando la institucion brindé herramientas
necesarias para este aprendizaje, a través de dispositivos de apoyo/ acompafiamiento

académico y socioemocional.

Por ultimo, se identifica que las relaciones sociales fueron incidentes y obstaculizaron este
proceso cuando el vinculo que se establecié fue distante o nulo. En cambio, facilitaron el
proceso inclusivo cuando se establecieron como vinculos significativos. Las relaciones que

se observaron como significativas fueron con mentores, pares y profesores.



2. Palabras claves.

Proceso de inclusion; factores sociales obstaculizadores y facilitadores; estudiantes no
tradicionales; Instituciones de Educacion Superior; Programa de Acompafiamiento y Acceso
Efectivo a la Educacién Superior (PACE); Programas de Accion Afirmativa.

3. Introduccion.

Desde el afio 1981, el Sistema Educativo Superior chileno ha experimentado un aumento
exponencial y sostenido en su matricula, alcanzando en la actualidad niveles historicos en la
poblacion que fluctda entre los 19 y 24 afios (Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garcés, 2017;
Quintela, 2013). Este fendmeno es explicado por el transito de una Educacion Superior
elitista, financiada mayoritariamente por el Estado, a una masiva y diversificada financiada
en su mayoria por el sector privado (Barrios, 2018; Berrios, Cérdoba & Duarte, 2013;
Canales & De los Rios, 2009).

El proceso de masificacion ha sido transversal a todos los estratos sociales, donde también
se han integrado estudiantes de los quintiles méas bajos, historicamente excluidos del Sistema
Educativo Superior chileno (Canales & De los Rios, 2009). Sin embargo, estos estudiantes
no se distribuyen de manera equitativa en el sistema, puesto que no se encuentran en las
mismas condiciones de eleccidn de Institucion de Educacion Superior (IES en adelante) que
sus pares de quintiles mas altos. Esto se debe a que esta eleccion se ve condicionada por
distintos elementos relacionados con su contexto social (Lamaitre, 2005). En este sentido,
Jarpa-Arriagada y Rodriguez-Garcés (2017) indican que el sistema de admision universitario
continla manifestando “serios problemas de sesgo de seleccion referidos a atributos no
necesariamente académicos, asignando una indebida importancia a factores socioeconémicos
familiares o de capital cultural, que como tendencia histérica es expresion de la profunda

segregacion del sistema educativo nacional” (pag. 339).

Esto queda de manifiesto al analizar la matricula en Institutos Profesionales y Centros de
Formacion Técnica, la cual esta compuesta en mayor medida por estudiantes de los quintiles
I y Il en comparacién a estudiantes de los quintiles IV y V (Subsecretaria de Evaluacion
Social, 2016). De manera que, se ha denominado a este proceso como “masificacion

segmentada” (Leyton, Vazquez, & Fuenzalida, 2012, pag. 62), puesto que el acceso a



universidades sigue siendo inequitativo, sobre todo en las universidades mas selectivas
(Gonzélez & Dupriez, 2017).

Por otro lado, la introduccion de ldgicas de mercado ha generado un alto grado de
endeudamiento, ya que son los propios estudiantes y sus familias quienes asumen la mayor
parte del costo de la Educacion Superior (Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garcés, 2017). Un
segmento importarte de los estudiantes son matriculados en IES privadas, las cuales no
poseen subsidio directo del Estado, por lo que no cuentan con acceso a becas, debiendo
financiar sus estudios mediante créditos universitarios como el Crédito con Aval del Estado
(CAE) o el Fondo Solidario de Crédito Universitario (FSCU) (Barrios, 2018; Berrios et al,
2008; Guajardo, 2018; Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garcés, 2017). En definitiva, esto
tiende a ser problematico si se considera que para diciembre del 2019 las personas
endeudadas con algun crédito para financiar sus estudios superiores corresponden a 635.299

en total! (Comision para el Mercado Financiero, 2019).

Lo anterior es una de las distintas situaciones que mantuvieron descontento a parte del pais
y que estallaron en la Revuelta Social que se desarrollé durante el segundo semestre del afio
2019, llamada generalmente como “Estallido Social”. Es en este periodo, una parte
considerable de la poblacion chilena salio a las calles a manifestar su descontento en torno a
situaciones que conflictian al pais (Ruiz & Caviedes, 2020), entre las que se pueden
mencionar: la deslegitimacién de las instituciones y de los partidos politicos, la seguridad
social como el sistema de pensiones, sueldos minimos, el sistema de salud y el sistema

educativo, la desigualdad econdmica, entre otras.

Frente a este suceso, Ganter y Varela (2020) se basan en la evidencia expuesta por el
Programa para el Desarrollo de las Naciones Unidas en su investigacion sobre Protesta Social
en América Latina para postular que “en los paises mas desiguales y con altos indices de
desconfianza interpersonal y en las instituciones, como el caso chileno, hay una mayor
propension a que se desaten acontecimientos como los desarrollados en este periodo, con
episodios que involucran protestas masivas y violencias de diverso origen” (Ganter & Varela,

2020, pag. 2). Esto es relevante si se considera que Chile esta dentro de los paises con mayor

! De estos deudores, 559.058 poseen una deuda por el uso del CAE (egresados y desertores), de los cuales
248.699 son deudores con morosidad (Kremerman, Paez, & Saez, 2020).



desigualdad social en América Latina (Consejo Asesor Presidencial Trabajo y Equidad,
2008; Williams, 2013).

La desigualdad presente en nuestra sociedad ha encontrado su correlato en el Sistema
Educativo (Abarca et al, 2010). En concordancia con la Revuelta Social, al finalizar el afio
2019 e iniciar el 2020, muchos estudiantes secundarios se manifestaron en contra de la Prueba
de Seleccion Universitaria (PSU), la cual fue el sistema de ingreso regular a la Educacién
Superior hasta esa fecha. Como consecuencia de estas protestas se establecié un nuevo
sistema de ingreso a la Educacién Superior para el afio 2021 llamado Prueba de Transicion

para la Admisién Universitaria (PTU).

Estas manifestaciones tienen relacion con el carécter segregador e inequitativo de esta
prueba, ya que, como indica Gonzalez, Arancibia y Beyanova (2017), este instrumento no ha
podido corregir las diferencias socioecondmicas, en donde los estudiantes con mayores
recursos tienen acceso a una mejor preparacion, puesto que el curriculum escolar es cubierto
efectivamente por sus establecimientos educacionales. De tal manera, “la calidad de
educacion recibida se asocia al grupo socioeducativo del alumno” (Guajardo, 2018, pag. 10).
Como consecuencia, las universidades tradicionales y selectivas tienden a acoger
mayoritariamente a estudiantes que obtienen mejores resultados en las pruebas de seleccién,
y, por ende, a quienes pertenecen a los niveles socioecondmicos mas altos de nuestra
sociedad (Ruffinelli & Guerrero, 2009).

En relacion con lo anterior, existen programas que tienen por objetivo igualar el acceso a IES
para estudiantes de los quintiles mas bajos mediante vias de ingreso diferentes o
complementarias a las pruebas de seleccion. Estos programas se agrupan dentro de los
Programas de Accion Afirmativa. A partir del afio 2007 comenzaron a tomar fuerza en el
pais las experiencias inclusivas en Educacion Superior de este orden (Mufioz & Marin, 2018),
donde las universidades “altamente selectivas™ (Williams, 2013, pag. 8) fueron pioneras en

ejecutar estos programas, tales como el Programa Propedéutico de la Universidad de Santiago

2 La clasificacion de universidades en “altamente selectivas” y en “poco selectivas” confirma “la
diferenciacion que ha operado entre las instituciones de Educacion Superior” (Williams, 2013, péag. 8). Las
primeras acogen a estudiantes con mayor nivel socioeconémico y mejor calificados en la PSU, mientras que
las segundas, a quienes se encuentran en un nivel mas bajo socioeconémico y con un peor puntaje en esta
prueba (Ruffinelli & Guerrero, 2009).



de Chile (USACH), el Programa Talento e Inclusion (T+1) de la Pontifica Universidad
Catolica de Chile (PUC) y el Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE)
en la Universidad de Chile. Estas acciones culminan con la implementacion del Programa de
Acompafamiento y Acceso Efectivo a la Educacion Superior (PACE), por parte del
Ministerio de Educacion en conjunto con varios establecimientos educacionales secundarios

y terciarios, con el fin de enfrentar la desigualdad educativa® (Mufioz & Marin, 2018, pp. 2
y 3).

A pesar de las propuestas por parte del Estado chileno para incidir en una mayor equidad en
las oportunidades de estudio, a través de Programas de Accion Afirmativa como los
mencionados, se siguen perpetuando otras desigualdades dentro de este sistema. Son estos
mismos programas los que proponen que la equidad en Educacion Superior no puede
conformarse s6lo con aumentar la cantidad de estudiantes ingresantes “mas desfavorecidos”,
ya que una vez ingresados a las IES se ven sometidos a distintas desigualdades propias del
sistema (Varas & Diaz-Romero, 2013). Tal como lo postularon Bourdieu y Passeron (1964)
en “Los herederos: los estudiantes y la cultura” al investigar al Sistema Educativo y las
practicas culturales de Francia, la igualdad de oportunidades a los estudiantes “no hace mas
que transformar el privilegio en mérito pues permite que se siga ejerciendo la accion del
origen social, pero a través de caminos mas secretos” (Bourdieu & Passeron, 1964, pag. 104).
Estos autores han identificado otras desigualdades en la educacion, dictadas por el origen
social, el cual es “de todos los determinantes, el tinico que extiende su influencia a todos los
dominios y a todos los niveles de la experiencia de los estudiantes, y en primer lugar a sus

condiciones de existencia” (Bourdieu & Passeron, 1964, pag. 26).

En relacion con esto, la literatura ha indicado que el Sistema de Educacion Superior chileno
se constituye a si mismo como desigual (OCDE, 2009; CEPAL, 2010). Esto quiere decir que
no solo es un reflejo de la sociedad ni reproduce la desigualdad presente en esta, sino que
este mismo sistema contiene mecanismos y logicas que segregan y producen desigualdad

(Williams, 2013). Por lo que, los estudiantes no tradicionales han tendido a alinearse con los

3 Para méas informacion sobre el programa PACE dirigirse a “4. Antecedentes”, apartado “4.2 La Accion

Afirmativa y los nuevos mecanismos de acceso en Chile”.
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principios de la Educacién Superior para poder obtener buenos resultados?, ya que este nuevo
sistema al que ingresan le es ajeno a su habitus previo (Pontillo, 2013). De manera que, estos
se ven enfrentados a problematicas dentro de su experiencia en el transito universitario, las
cuales se ven disociadas de su contexto previo, razon por la cual deben ajustar su habitus
para permanecer en la institucion (Byrom & Lightfoot, 2013). Como consecuencia, “el
espacio universitario no seria mas que la reproduccion social de mecanismos de
diferenciacion y segmentacion asociados a la pertenencia a una determinada clase social”

(Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garcés, 2017, pag. 330).

En el presente estudio se ha puesto el foco en la experiencia universitaria de estudiantes no
tradicionales en una universidad altamente selectiva para indagar sobre el proceso de
inclusion y/o exclusion del cual han sido parte durante su transito universitario. En esta linea,
la literatura ha indagado en la permanencia y/o la titulacion como indices para medir el éxito
estudiantil, lo cual ha sido un aporte valioso, sin embargo, no logra comprender en su
totalidad los aspectos de la experiencia estudiantil que pueden incidir en este transito. Esto si
se considera a la inclusién como un proceso que comienza en la etapa previa a su ingreso y
prosigue hasta después de la titulacién o desercion de estos estudiantes. Para esto, se
investigd a la primera generacion de estudiantes que ingresaron via cupo PACE a la
Universidad de Chile, durante dos momentos diferentes de su experiencia, el inicio y la mitad

de su paso por la institucion.

4. Antecedentes.

4.1. Desde una educacion superior elitista a una masiva: cambios

en el Sistema Educativo Superior chileno.

Si se analiza la matricula histérica en la Educacion Superior y en especifico en universidades,
se puede observar el aumento progresivo y sostenido que ha resultado en la masividad y
diversificacion de esta. Segun los datos entregados por el Servicio de Informacion de la

Educacién Superior (SIES) en 1983 hubo 172.995 estudiantes matriculados en pregrado, de

4 Blanco (2008) afirma que para que exista una inclusién educativa, deberian ser las IES quienes se alineen
con las caracteristicas y situaciones propias de cada estudiante y no los estudiantes a las practicas
institucionales.
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los cuales 108.149 corresponden a matriculas en universidades. Para el afio 2003 las cifras
se habrian triplicado, alcanzando 542.516 matriculados en total y 378.772 universitarios
(Aguayo, 2011). Ya en el 2018, se alcanzé la cifra de 1.188.423 matriculados en pregrado,
de los cuales 677.981 estudiantes se encontraban matriculados en universidades,
experimentando asi, un crecimiento del 39,9% con respecto al afio 2009 (Servicio de

Informacion de Educacion Superior, 2018).

La Educacion Superior masiva y financiada en su mayoria por el sector privado comienza a
forjarse en 1981 con la Ley General de Universidades®, la cual reforma este sistema y entrega
las bases para su configuracion actual. Esta nueva legislacion incorpora el financiamiento
privado, ampliando la oferta académica de IES. Con esto, se abre la posibilidad de crear
universidades privadas sin dependencia estatal, por lo que poseen la facultad de impartir
carreras universitarias y entregar grados académicos. Ademas, se desarticula la red de
universidades publicas, dandole un carécter regional y desvinculandolas entre si, de manera
que pasan de ser 8 universidades nacionales a 25. Por otra parte, se implementan nuevos
financiamientos, en donde todas las universidades comienzan a cobrar matriculas y aranceles,
lo que trae como consecuencia la creacion de un sistema de becas y créditos por parte del
Estado, con el fin de impulsar el ingreso a estas instituciones. Por ultimo, se funda el Consejo
de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH) que cuenta con la funcién de coordinar la
labor universitaria a nivel nacional (Barrios, 2018; Secretaria General del Consejo de
Rectores Universidades Chilenas, 1981).

En el afio 1990 al finalizar la dictadura chilena, el Sistema Educativo Superior chileno se
encuentra consolidado y conformado por 14 universidades publicas, 6 particulares de caracter
publico y 40 universidades privadas® (Bernasconi & Rojas, 2019). Para el 2018, existen 18

universidades publicas, 9 universidades particulares de caracter publico y 34 universidades

5 Promulgada en Chile en el periodo de la dictadura militar. Basada en las disposiciones educativas de la
Constitucidn Politica de la Republica de Chile de 1980 (Biblioteca Nacional de Chile, 2018).

® Las universidades privadas se refieren a todas aquellas universidades de caracter privado creadas posterior a
la promulgacion de la Ley General de Universidades. Mientras que, las particulares de carécter puablico, a
aquellas universidades privadas creadas antes de esta reforma educacional o derivadas de estas (Bernasconi &
Rojas, 2019).
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privadas (Ministerio de Educacién, s.f.). Lo anterior refleja como el sector privado ha
incidido significativamente en la expansion masiva de la matricula en Educacion Superior,
en donde, segun datos aportados por el Sistema de Informacion de la Educacion Superior
(2018) en el afio 2018 se alcanzan los 348.163 matriculados de pregrado en universidades
privadas’, siendo las familias y los propios estudiantes quienes brindan la mayor parte de los

recursos que ingresan al sistema (Diaz, 2008).

Ahora bien, el crecimiento de la matricula también se debe en parte al aumento de becas y
créditos ofrecidos por el Estado. Para el 2019 son diversos los tipos de ayuda brindados por
el Estado, tales como la gratuidad al cursar una carrera en pregrado, nueve becas que cubren
el arancel, una beca complementaria de alimentacion y dos créditos estatales (Ministerio de
educacion, s.f.)8. Una estimacion realizada por investigadores de Intelis y Verde (2012)
calculé que el porcentaje de estudiantes que recibe ayuda estudiantil, para el afio 2012,
corresponde a un 40% del total de matriculados en ese afio, lo cual es relevante debido al
elevado costo de las IES en Chile, donde solo los estudiantes pertenecientes al quintil mas

alto no requeririan de apoyo para financiar sus estudios (Santelices, 2013).

Por otro lado, existe un incremento en las expectativas educacionales de las familias. Segun
indican Canales y De los Rios (2009), este es otro elemento que contribuiria al aumento de
las matriculas. Estas autoras, basandose en la Encuesta Nacional de Actores del CIDE de los
afios 2001 y 2003, plantean que el creciente aumento ha sido transversal a todos los estratos
sociales en Chile. También, postulan que el alza de las expectativas se encuentra ligado a los
altos retornos de la Educacion Terciaria, donde, los universitarios en especifico, se estiman
en un 20%, superior a los paises pertenecientes a la OCDE que alcanzan sélo un 12%
estimado (Berrios et al, 2013; Canales & De los Rios, 2009). Fonseca y Garcia (2016) al
respecto agregan que quienes finalizan los estudios universitarios perciben en promedio mas
de un millon de dolares a lo largo de su vida, en comparacion con quienes no ingresan a la

universidad.

" De esta cantidad de matriculados, 307.250 corresponden a universidades privadas acreditadas y 40.913 a
universidades privadas no acreditadas (Servicio de Informacion de Educacion Superior, 2018).

8 Los créditos que brinda el Estado son el Fondo Solidario de Crédito Universitario (FSCU) y el Crédito con
Garantia Estatal (CAE) (Barrios, 2018).
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En sintesis, el fendmeno de la masividad en Educacién Superior puede ser explicado por los
factores mencionados anteriormente, tales como el aumento de las instituciones y programas
académicos superiores, el aumento de los beneficios estudiantiles entregados por el Estado
(Santelices, 2013), el aumento de las expectativas educacionales familiares (Canales & De
los Rios, 2009) y la privatizacién de la educacion, producto de la Ley General de
Universidades. Esto ha posibilitado el incremento de la participacion de todos los segmentos
sociales en este sistema, incluyendo a estudiantes no tradicionales, los cuales han sido
histéricamente excluidos de este proceso, entre los que se encuentran aquellos estudiantes
pertenecientes a los quintiles mas bajos (Canales & De los Rios, 2009; Secretaria Regional
Ministerial de Planificacion y Coordinacion, 2011). Aun asi, el Informe de Desarrollo Social
del 2017 realizado por la CASEN indica que se observan “tasas de asistencia
significativamente mas altas para los jovenes de 18 a 24 afios de los grupos de mayores
ingresos” (Ministerio de Desarrollo Social, pag. 29).

4.2. La Accidon Afirmativa y los nuevos mecanismos de acceso en
Chile.

La participacion en Educacion Superior por parte de los estudiantes de los sectores
socioecondmicos méas desfavorecidos ha ido en un aumento progresivo. Canales y De los
Rios (2009), basadndose en la encuesta CASEN afirman que entre 1990 y 2006 la
participacion de los quintiles 1 y 1l se triplicé. Ya para el afio 2015 la matricula total en IES
se distribuia de la siguiente manera: el quintil I componia el 15%, el quintil 11 el 20%, el
quintil 111 el 22%, el quintil IV un 24% y el quintil 5 un 20% de esta (Galleguillos, Hernandez,
Sepulveda, & Valdés, 2016). Lo que demuestra que la distribucién de la participacion por
quintil adn no logra ser equitativa, ya que la participacion del primer quintil, a pesar de ir en

un aumento progresivo, se encuentra por debajo de la participacién del resto de los quintiles.

En esta misma linea, se puede comprobar que la distribucién de la matricula de estudiantes
de los quintiles mas bajos no es homogénea en los distintos tipos de IES a las que ingresan.
Como se puede observar en el siguiente grafico, existe un porcentaje mayor en la matricula
en Institutos Profesionales y Centros de Formacion Técnica por parte de los quintiles 1 y II,

en comparacion a los quintiles IVy V.
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a. Gréfico 1:

Distribucion de los jovenes de 18 a 24 aifios que asisten a Educacion
Superior segin dependencia administrativa por quintil de ingreso
autonomo per capita del hogar* (2013-2015)

(Porcentaje, poblacién de 18 a 24 afios que asiste a educacién superior por quintil de ingresa)
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0.0 1 I II 11 v v I II I v v

2013 2015

‘= Centro de Formacién Técnica s,1 | 10,1 | 10,5 | 68 | 42 | 148 | 12,8 | 12,0 | 12,0 | 4,2
Intituto Profesional 30,5 | 29,6 | 28,3 | 28,9 @ 15,7 | 27,1 | 28,0 | 28,8 | 26,6 16,5

'mUnivesidad Privada 28,9 | 32,2 | 330 | 386 | 46,5 | 27,1 | 26,8 | 33,4 | 351 @ 46,6
EUniversidad del Consejo de Rectores| 31,6 | 28,1 | 28,2 | 258 | 33,5 | 31,0 | 32,3 @ 258 | 26,3 | 32,7

* Se excluye el servicio domeéstico puertas adentro y su nicleo familiar.

Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen, 2013-2015.

Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, (2016). Pag. 92.

Esto demuestra que la segregacion en la distribucion de la matricula en Educacion Superior
aln permanece, puesto que no existe una completa equidad en las oportunidades de estudio
(Lamaitre, 2005). En este sentido, los estudiantes de colegios municipales generalmente no
obtienen un puntaje en la PSU que les permita entrar a universidades. Relacionado con esto,
se ha observado que, histéricamente, los logros obtenidos en la PSU estan correlacionados
con el nivel socioecondmico de los estudiantes que rinden dicha prueba (Contreras, Corbalan,
& Redondo, 2007; DEMRE, 2015, pag. 51).

Lo anterior, ha llevado a buscar mecanismos de ingreso a la Educacion Superior alternativos
alaPSU. A nivel internacional se han implementado estrategias de Accidén Afirmativa donde
han destacado politicas de cuota universitaria reservadas para minorias y para estudiantes
que provengan de establecimientos pablicos (Williams, 2013). Una de estas experiencias, es
el caso de Brasil, en donde las 59 universidades publicas y los institutos técnicos federales
deben reservar el 50% de sus cupos para estudiantes que hayan cursado la Ensefianza Media
en escuelas publicas (Neves, 2014 en Mufioz & Marin, 2018). Otro caso reconocido es el de
Estados Unidos, en donde en algunos Estados se ha implementado el “Parcent plan”,

estrategia que permite a una cuota de estudiantes acceder directamente a la universidad,
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eximiéndose de rendir la prueba de ingreso regular “Scholarship Aptitude Test” (SAT) (Horn,
2012 en Mufioz & Marin, 2018, pag. 2). Se ha demostrado que, en ambos paises, los
estudiantes cuotistas han tenido un rendimiento académico similar a los no cuotistas
(Arriagada, 2006). Ademas, en Estados Unidos han incrementado las tasas de retencion y
titulacion con el ingreso de los estudiantes cuotistas, alcanzando cifras cercanas al 90%
(Mufoz & Marin, 2018).

En cuanto al caso chileno, se han generado distintas instancias para el ingreso de estudiantes
histéricamente excluidos, mediante vias de acceso diferentes o complementarias a la PSU,
los cuales se pueden agrupar dentro de los Programas de Accidn Afirmativa. Relacionado
con esto, la Fundacion EQUITAS ha definido a la Accién Afirmativa como el acto de
garantizar igualdad de oportunidades estableciendo condiciones de partida similares para los
sectores sociales, de modo que se generen bases para una mayor igualdad (Varas & Diaz-
Romero, 2013). De esta manera, los Programas de Accidén Afirmativa buscan incidir
directamente en “las brechas existentes, tanto en el acceso como en los resultados” (Varas &
Diaz-Romero, 2013, pag. 12). Por lo que, buscan eliminar la discriminacion y exclusion que
se ha ejercido histéricamente a determinados grupos o colectivos (Barrere, 2002 en Morales,
2016).

Sin embargo, Williams (2013) plantea que los lineamientos de estos programas se rigen bajo
nociones de talento y/o mérito, las cuales promueven un discurso meritocratico donde se
muestran oportunidades presentadas para todos pero que pueden ser aprovechadas sélo por
algunos. Quienes no las aprovechan se considera que fracasan o son excluidos, legitimando

asi, las diferencias sociales en el Sistema de Educacion Superior.

Estas experiencias integrativas comenzaron a desarrollarse a nivel nacional entre los afios
1992 y 2006, a través de los cupos supernumerarios y la Beca de Excelencia Académica
(BEA), los cuales establecen bonificaciones a los puntajes de estudiantes con resultados
académicos mas altos dentro de su respectiva promocion. Otros programas de esta indole que

se desarrollaron en el pais son:

1. Red Propedéutico: En sus inicios, este programa fue desarrollado por la Universidad de
Santiago de Chile (USACH) en el afio 2007, bajo el marco del Programa Liceos
Prioritarios del MINEDUC de Chile, asociado con OREALC-UNESCO, Fundacion
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EQUITAS y Fundacion Ford. “Se basa en la premisa de que los talentos estan
igualmente distribuidos entre ricos y pobres, en todas las etnias y culturas” (UNESCO;
Inclusién a la Educacion Superior Universitaria; Universidad de Santiago de Chile,
2015, pag. 3). Esta iniciativa se dirige a los estudiantes de colegios municipales que
estén entre el 8% y 10% con mejor rendimiento durante su etapa en la Educacion Media
(Mufoz & Marin, 2018), a los cuales se les entrega una bonificacion de puntaje del 5%
a sus notas y puntaje obtenido en la PSU, con el fin de que pasaran de estar en listas de
espera en universidades a estar seleccionados por estas (UNESCO et al., 2015). Este
programa dio origen a la Red de Propedéuticos UNESCO (Mufioz & Marin, 2018) y
sentd las bases para el programa PACE (UNESCO et al., 2015).

Programa de Talento e Inclusion (T+1): Programa desarrollado en la Pontificia
Universidad Catolica de Chile de forma gradual desde el afio 2011. Este consiste en
“potenciar el ingreso de estudiantes talentosos de contextos socioecondmicos
desfavorecidos” (Mufioz & Marin, 2018, pag. 4), a traves del ingreso de postulantes
pertenecientes a los cuatro primeros quintiles que estén dentro del 10% mejor de su
generacion y que hayan obtenido un puntaje minimo de 600 puntos ponderados.
Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE): Es un programa
exclusivo de la Universidad de Chile que nace desde la Comision de Proyecto
Institucional de Equidad e Inclusion, con el fin de impulsar “una via de ingreso especial
para estudiantes de excelente trayectoria académica que provienen de establecimientos
municipales, privilegiando a aquellos que egresaron de liceos caracterizados por altos
indices de vulnerabilidad escolar (IVE)” (Varas & Diaz-Romero, 2013, pag. 17). Este
programa se gesta el afio 2011, para comenzar a ser aplicado el afio 2012 (Varas & Diaz-
Romero, 2013). Este sistema de ingreso esta disefiado para aquellos/as estudiantes que
pertenecen a los 3 primeros quintiles, que hayan cursado toda su Ensefianza Media en
establecimientos educacionales publicos de dependencia municipal o de administracion
delegada y que hayan demostrado poseer excelencia académica tanto en el
establecimiento como en la PSU. De esta manera, dependiendo de la carrera, se deben
obtener entre 600 y 650 puntos para acceder a la universidad.

Programa de Acompariamiento y Acceso Efectivo a la Educacion Superior (PACE): Las

iniciativas anteriores culminan con este programa, el cual viene responder a las
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necesidades educativas a nivel pais y consiste en un propedéutico instaurado por el
MINEDUC para enfrentar la desigualdad de acceso a IES (Mufioz & Marin, 2018).
Implementado en la Reforma Educacional del afio 2014, el programa se impulsa como
“una politica complementaria a la gratuidad para derribar las barreras de acceso a la
Educacion Superior” (Contreras, 2017, pag. 2). Su objetivo es “permitir el acceso a la
Educacion Superior de estudiantes destacados en Ensefianza Media, provenientes de
contextos vulnerados, mediante la realizacion de acciones de preparaciéon y apoyo
permanente, y asegurar cupos adicionales a la oferta académica regular por parte de las
IES participantes, y ademas, cumplir con la mision de facilitar el progreso de los
estudiantes que accedan a la Educacién Superior gracias al programa, a través de
actividades de acompafiamiento tendientes a la retencion de aquellos durante el primer
afio de estudios superiores” (Ministerio de Educacion, s.f.). Para el afio 2019 “son 31
las IES que tienen convenio directo con el Ministerio de Educacion, para implementar
las actividades del Programa PACE Yy garantizar cupos a los y las estudiantes del pais
que cumplan los criterios establecidos. Estas 31 IES se conforman por 29 universidades,
1 Instituto Profesional y 1 Centro de Formacion Técnica (CFT), quienes acompafian a
los estudiantes de Educacién Media de 574 establecimientos educacionales en 311

comunas, de las 15 regiones del pais” (Ministerio de Educacion, s.f.).

Como se puede observar, todas estas instancias desarrolladas a nivel nacional poseen
principios similares y se diferencian principalmente en los requisitos de ingreso y la forma

en como son implementados en cada institucion educacional (Mufioz & Marin, 2018).

Para finalizar se considera que estas iniciativas constituyen un aporte valioso para integrar a
estudiantes no tradicionales a IES y restituir su derecho a la educacion. Sin embargo, la
desigualdad de oportunidades en el acceso es s6lo una parte de las desigualdades presentes
en el Sistema Educativo Superior, puesto que asegurar un cupo en una IES no asegura que la
experiencia dentro de esta sea inclusiva. En relacion con esto Morales (2016) sefiala 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 parece justo. En efecto, garantizar
condiciones de partida similares no asegura que los participantes en la carrera recorran el

mismo camino y que lleguen juntos a la meta. Cuando enfrentamos la discriminacion que
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sufren las personas pertenecientes a determinados grupos de la poblacién, sometidos a
desventajas historicas, igualar el punto de partida no es suficiente” (Morales, 2018, pags. 53-
54).

4.3. Universidad de Chile y el programa PACE.

La Universidad de Chile se funda en el afio 1842, por lo que se considera como la principal
y mas antigua IES del pais (Guajardo, 2018) y una de las de mayor prestigio en América
Latina (Universidad de Chile, 2020). Su sello, contenido en sus estatutos, postula que la
universidad se establezca como “una IES de caracter nacional y pablico, en donde su misién
y fundamentos son (...) la generacion, desarrollo, integracion, comunicacion y dominios de
la cultura. Estas tareas conforman la complejidad de su quehacer y orientan la educacién que
ella imparte” (Universidad de Chile, 1990 en Vicerrectoria de Asuntos Académicos;

Universidad de Chile, 2018, pag. 11).

Actualmente, la universidad cuenta con 74 carreras universitarias distribuidas en sus 17
unidades académicas, formando estudiantes en cada uno de los planos del conocimiento.
Ademas, ofrece 251 especialidades y posgrados, contando con mas de 40 mil estudiantes en
pregrado y posgrado. Por Gltimo, se encuentra acreditada por el Estado desde el 2018, hasta
el afio 2025, el méaximo de afios que se puede obtener en acreditacion (Universidad de Chile,
2020).

En relacién con lo anterior, esta universidad se puede clasificar como una universidad
altamente selectiva (Williams, 2013), ya que “en el plano nacional, la Universidad de Chile
recibe en términos relativos el mayor nimero de estudiantes con los mejores puntajes de
ingreso” (Universidad de Chile, 2020). En el afio 2019, se posicion6 como la segunda
institucion con ingresos de estudiantes que obtuvieron los puntajes PSU mas altos, con 658
puntos en promedio, s6lo superada por la Universidad Catolica con 671 puntos (Subsecretaria
de Educacion Superior; Ministerio del Interior, 2020).

Se puede agregar que los estudiantes ingresados a primer afio que provienen de
establecimientos subvencionados y particulares representan mas de dos tercios de la

matricula total de cada afio (ver tabla 1) (Guajardo, 2018). Relacionado con esto, si se
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considera el Indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE)'2, se establece que la composicion de la
matricula total de alumnos nuevos que provienen de los colegios mas vulnerables del pais
(IVE1) alcanza un porcentaje menor al 11% (ver tabla 2) (Universidad de Chile;
Departamento de Pregrado, 2017, 2018 y 2019). Por ultimo, es relevante considerar que el
total de estudiantes provenientes de colegios técnicos profesionales corresponde a un 4%,
(Universidad de Chile; Departamento de Pregrado, 2019) donde, una parte importante se
compone de estudiantes que ingresaron via cupo PACE, ya que mas de la mitad de los

ingresantes por esta via provienen de establecimientos técnicos profesionales*®.

a. Tablal:

Dependencia 2017 2018 2019
administrativa escolar/
Afio de ingreso a la
Universidad de Chile

Municipal no 18% 17% 18%
emblematico

Municipal embleméatico 10% 11% 10%

Subvencionado 40% 40% 38%

Pagado 30% 31% 33%

Sin informacion 2% 1% 1%

12 E| IVE-SINAE es calculado por JUNEAB como el porcentaje de estudiantes de cada establecimiento en
condiciones de vulnerabilidad. Este porcentaje es calculado para los establecimientos municipales y
particulares subvencionados, pero no para los establecimientos particulares pagados. Para estos efectos la
Universidad de Chile cuenta con una escala interna para poder distinguir entre los diversos niveles de
vulnerabilidad:
- IVE Grupo 1: Bajo el 100% y mayor a 76,6% (grupo mas prioritario).
- IVE Grupo 2: Menor o igual a 76,6% y mayor a 53,3% (grupo medianamente prioritario).
- IVE Grupo 3: mayor o igual a 53,3% y menor a 30% (grupo de prioridad mas baja).
- No aplica: establecimientos sin IVE asignado (particulares pagados) o con un IVE menor a 30%
(municipales o particulares subvencionados).
- Sininformacion: establecimiento no identificado (usualmente extranjeros o en situaciones de
convalidacién) (Universidad de Chile; Departamento de Pregrado, 2019).
13 Extraido de: “Universidad de Chile: la responsabilidad institucional con la formacién de todos sus
estudiantes”. Presentacion realizada por Rosa Devés (Vicerrectoria de Asuntos Académicos) en la Primera
Jornada Nacional PACE, 2017.
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Fuente: Elaboracion propia. Informacién extraida de Universidad de Chile, Departamento de Pregrado (2017,
2018, 2019)145,

b. Tabla 2:
Grupo IVE al que 2017 2018 2019
pertenece / Afio de
ingreso a la
Universidad de Chile
Grupo 1 6% 6% 11%
Grupo 2 23% 24% 26%
Grupo 3 32% 30% 23%
No aplica 37% 38% 38%
Sin informacion 2% 2% 2%

Fuente: Elaboracion propia. Informacion extraida de Universidad de Chile, Departamento de Pregrado (2017,
2018, 2019).

Lo anterior posiciona a la Universidad de Chile como una institucion que, a pesar de integrar
nuevos programas de ingreso especial, se mantiene como altamente selectiva con los
estudiantes que ingresan, debido a que su matricula contina componiéndose en su mayoria
de estudiantes con un nivel socioecondmico mas alto y que son mejor calificados en la PSU.
Esto genera tensiones, desafios y oportunidades dentro de la institucién debido al
compromiso asumido en sus lineamientos con la inclusion educativa (Universidad de Chile;

Vicerrectoria de Asuntos Académicos, 2018, pag. 13).

En el afio 2018, se plantea en el Modelo Educativo!” a los principios de equidad e inclusion

como propios de la institucion, en donde se “busca responder a un sistema educativo

14 valores aproximados.

15 Municipal Emblematico: considera a los siguientes establecimientos municipales: Liceo N° 1 de Nifias,
Javiera Carrera, Instituto Nacional, Liceo Carmela Carvajal de Prat, Liceo N° 7 Luisa Saavedra, Liceo de
Aplicacion, Liceo José Victorino Lastarria, Internado Nacional Barros Arana y Liceo Manuel Barros Borgofio.
Municipal No Emblematico: considera al resto de establecimientos municipales no emblematicos y aquellos
pertenecientes a la Administracidn Delegada y los Servicios Locales de Educacion.

16 valores aproximados.

7 Corresponde a la versidn actualizada del Modelo Educativo y es postulado por el Departamento de
Pregrado de la Universidad de Chile. En este documento se plantean los principios fundantes de la
universidad, con el fin de poder abordar los desafios del pais y las tendencias internacionales en Educacion
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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 (lo que implica manejar
distintos criterios de excelencia)” (Senado Universitario de la Universidad de Chile, 2014,
pag. 4). En coherencia con esto, se plantea a la inclusiébn como un enfoque que “cobra
centralidad” en la universidad, y que “implica hacer viable el ingreso, progreso, egreso,
ocupacion y desarrollo profesional continuo de todos los estudiantes, removiendo obstaculos
que dificulten su participacion plena y creativa en el mundo cultural, social y laboral en el
contexto de desarrollo de proyectos de vida” (Universidad de Chile; Vicerrectoria de Asuntos
Académicos, 2018, pag. 15).

Ahora bien, es la Unidad de Aprendizaje del Departamento de Pregrado quien se encarga de
acompariar la experiencia formativa de los estudiantes. Su fin es “promover la inclusion, la
equidad y la permanencia” (Universidad de Chile, s.f., pag. 1). Esto, mediante el desarrollo
de diferentes programas de apoyo y acompanamiento que “buscan promover una experiencia
de formacion rica y amigable, para los y las estudiantes, con foco en aquellos que ingresan a
la universidad por via de admision especial, tanto generales como de equidad” (Universidad
de Chile, s.f., pag. 1). Desde el 2017 se comienza a alojar en esta unidad el seguimiento y
acompafiamiento de estudiantes que ingresan via cupo PACE en la etapa de Educacién
Superior. Su accionar es guiado bajo cuatro principios orientadores postulados en el Modelo
Educativo de la Universidad de Chile (2018). Estos son:

1. Formacion Integral de personas: Se reconoce la necesidad de valorar las
potencialidades de las y los estudiantes en dimensiones diversas como lo
académico, lo social y lo cultural; el desarrollo de la autonomia; y el
empoderamiento civico.

2. Pertinencia Educativa: Se reconoce la necesidad de una formacion que se vincule
con el medio y con las necesidades educativas, productivas, sociales y culturales

del pais.

Superior, en materia de formacion de pre y postgrado. Este modelo tiene como precedente a la Politica de
Equidad e Inclusidn Estudiantil publicada en el afio 2014.
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3. Equidad e inclusion: Se valora la equidad e inclusion como posibilidad efectiva
de acceso y participacion de un estudiantado mas diverso y se reconoce la
necesidad de entregar herramientas diferenciadas segun las necesidades de cada
estudiante.

4. Calidad Educativa: Se reconoce el compromiso con la calidad educativa y el
mejoramiento permanente y se valora la diversidad en el desarrollo de procesos

formativos de calidad.

En sintesis, estos lineamientos posicionan a los estudiantes como el centro de las acciones de
acompafiamiento, seguimiento y apoyo. A continuacion, se describe el funcionamiento del
programa PACE en la Universidad de Chile.

La universidad comienza a acompafiar a estudiantes de tercero y cuarto medio en cinco
establecimientos educacionales municipales el afio 2015. Actualmente su acompafiamiento
se extiende a 7 establecimientos. Desde el afio 2017 hasta el 2019 han ingresado tres cohortes
de estudiantes, con un total de 134 estudiantes ingresados por cupo PACE y 530 a nivel
general, considerando los estudiantes habilitados PACE*® (PACE, 2019) .

Esta institucion posee particularidades con relacién a otras IES, en la forma en como organiza
y ejecuta el acompafiamiento y seguimiento de sus estudiantes ligados al programa PACE.
Debido a que, en primer lugar, existe una separacion en la organizacion interna de la
universidad, en donde la Oficina de Equidad e Inclusion se enfoca en acompafiar a los
estudiantes de colegios PACE en su etapa de Educacion Media, mientras la Unidad de
Aprendizaje realiza un acompafiamiento y seguimiento a los estudiantes que ingresan via

PACE a la institucion (etapa Educacion Superior) (Universidad de Chile, s.f.).

Otra particularidad, corresponde al funcionamiento de la universidad, la cual posee unidades
que funcionan a nivel central, como la Unidad de Aprendizaje, y que son transversales para

todos los estudiantes. A su vez, cada una de las unidades académicas locales poseen un

18 Existe una distincién en la concepcion de los estudiantes que ingresaron por cupo PACE y estudiantes
habilitados PACE. El primer conjunto de estudiantes corresponde a aquellos que ingresaron a la institucion
utilizando los cupos disponibles que brinda este programa, realizando todo el proceso que esto conlleva.
Mientras que, el segundo grupo, corresponde a aquellos estudiantes que egresaron de un establecimiento
educacional PACE pero que ingresaron por vias de diferentes al PACE como la PSU y el SIPEE, entre otras.
Desde el 2017 que se les ha brindado acompafiamiento y seguimiento a los estudiantes que ingresaron via
cupo PACE a la universidad, mientras que para los estudiantes habilitados PACE se comenzo a trabajar en un
plan de acompafiamiento para ser implementado en el futuro (Salamanca, 2020).
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funcionamiento diferente entre ellas, y, por lo tanto, apoyan y/o acomparian a sus estudiantes
de distinta manera. Lo anterior es relevante en la medida en que cada estudiante posee un
acompariamiento distinto, personalizado y focalizado en funcion de un plan basado en sus
necesidades, que pueden estar cubiertas o no por las distintas unidades académicas locales y
que se complementa con el trabajo colaborativo realizado por la Unidad de Aprendizaje, la
cual cuenta con una serie de dispositivos que pone a disposicion de estos estudiantes (Reyes,
2019).

Estos dispositivos estadn destinados a acompafiar la experiencia formativa de los estudiantes,

poniendo a estos al centro de este acompafiamiento. Estos son:

1. Mentoria académica: Es el acompafiamiento principal que brinda la unidad a
estudiantes que ingresan por cupo PACE. Se trata del acompafiamiento de un
académico que tenga experiencia en el trabajo con estudiantes y que tenga un
conocimiento adecuado de su unidad académica. En especifico, el mentor académico
es alguien que pone a disposicion del estudiante su capacidad de agencia para que
este pueda moverse en este nuevo escenario cultural, de manera que se le entregan
redes de apoyo que sean un aporte a la experiencia del estudiante.

2. Programa de Induccion a la Vida Universitaria: Creado en 2018 pero con
antecedentes que datan del 2012., su participacion se extiende a todos los estudiantes
que ingresan por via de admisién especial pero su foco esta puesto en el PACE. Su
objetivo es entregar herramientas a las y los estudiantes para enfrentar el primer afio
de universidad. Para ello, ofrece una instancia formativa integral en la que se incluyen
talleres de razonamiento matematico; de lectura, escritura y oralidad académicas; y
de insercion a la vida universitaria. Desde el 2019 implementa una estrategia de
induccion virtual que permite convocar a mas de 1.000 estudiantes.

3. Descarga académica: Fundamentalmente es la opcion de descargar o “botar” ramos
hasta la semana diez del calendario académico. Lo anterior busca disminuir la carga
académica, y con esto, bajar la cantidad de estudiantes que caen en causal de
eliminacion por reprobar cierta cantidad de ramos o no aprobar cierta cantidad de
créditos.
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4. Tutorias académicas especificas: Tutorias realizadas por académicos de la
universidad, las cuales poseen un carécter personalizado y focalizado en aquellos
estudiantes que estén presentando problemas con contenidos de sus asignaturas.
También, trabajan contenidos previos que no fueron pasados en sus establecimientos
educacionales y que son concebidos como materia pasada en diferentes asignaturas.

5. Seguimiento personalizado: Se realiza desde la Unidad de Aprendizaje y busca
conocer las necesidades que estan teniendo los estudiantes durante todo su proceso
de primer afio académico con el fin de activar dispositivos que puedan apoyar estas
instancias®®.

6. Programa de Tutoria Integral Par (TIP): Acompafiamiento en tutorias realizadas por
otros estudiantes de las distintas facultades e institutos de la universidad.

7. Programa de Lectura, Escritura y Oralidad Académicas (LEA): Apoyo al proceso de
insercion en las practicas de lectura, escritura y oralidad académicas que median los
aprendizajes en la universidad.

8. Mediacion cultural: Ofrece a las y los estudiantes que ya participan de los programas
de acompafamiento actividades de vinculacion con la cultura y las artes. Estas
actividades son mediadas por estudiantes de la Universidad de Chile de diferentes
disciplinas.

9. Programa de Consejeria y Orientacion Estudiantil: Busca generar un espacio de
atencion, conversacion y escucha activa para las y los estudiantes que enfrentan
situaciones que afectan su experiencia formativa y que no han podido canalizar en
otras instancias universitarias.

Los programas mencionados son las principales instancias de acompafiamiento que se
generan a nivel central desde la Unidad de Aprendizaje. Estos dispositivos funcionan en
dialogo con otros apoyos / acompafiamientos que brindan las unidades académicas locales
de cada estudiante. Por ejemplo, existen tutorias académicas brindadas por centros de
aprendizaje, las cuales colaboran y/o suplen tutorias realizadas a nivel central (y viceversa)
(Salamanca, 2020).

19 Se entiende como primer afio académico cuando estan cursando al menos una asignatura de primer afio.
Por ejemplo, un estudiante puede estar cursando tercer afio y tener una asignatura de primero, el cual
seguira recibiendo seguimiento y acompafiamiento por parte de los profesionales del PACE (Salamanca,
2020).
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4.4. Caracterizacion de estudiantes que ingresaron via cupo
PACE.

El ingreso de estudiantes no tradicionales a IES ha llevado a que la literatura indague sobre
estos procesos (Reay, 2004), ya que la manera en cdmo como conciben y experimentan la
universidad es diferente a la de los estudiantes tradicionales (Ozga & Suckdangan, 1998 en
Sanchez- Gelabert & Elias, 2017). La definicion de estudiante no tradicional ha tendido a
variar dependiendo del contexto en el que se desenvuelven, ya que son diversos los escenarios
por los cuales se ha excluido a diferentes minorias o grupos de personas (Mutepa, 2013;
Sanchez-Gelabert & Elias, 2017). De tal manera, un estudiante no tradicional podria ser
definido por variables tales como el género, la procedencia geografica, la compaginacion
entre estudios y trabajo, el origen social, el capital educativo de procedencia, las ramas de
especializacion, formar parte de la primera generacion ingresante de su entorno, la edad, entre
muchas otras (Mutepa, 2013; Sanchez-Gelabert & Elias, 2017).

En sintesis, los estudiantes no tradicionales se podrian definir como aquellos que provienen
de grupos sociales que histéricamente han sido excluidos de las IES.

Las experiencias de estos estudiantes a menudo se destacan como problematicas en los
resultados académicos, lo cual se relaciona con la probabilidad de no finalizar los estudios
(Byron & Lightfoot, 2013). También, estas situaciones inciden en su integracion, puesto que
su experiencia tiende a poseer una menor intensidad y duracion en su relacion con los agentes
de socializacion de la institucion, como el profesorado, el personal de administracion y, sobre
todo, sus comparieros (Sanchez-Gelabert y Elias, 2017).

De esta manera, es relevante para la presente investigacion, caracterizar a los estudiantes que
ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile?®. Esto porque, tal como se puede
observar en la Tabla 3, estos estudiantes poseen caracteristicas que no son tradicionales en

diferentes dimensiones, tales como ser de regiones, la distancia presente en el trayecto desde/

20 Esta se realizd en comparacion con los estudiantes en general de la universidad, de manera que cuando se
sefiala un porcentaje de estudiantes que ingresaron via cupo PACE se hace en referencia al total de
estudiantes que ingresaron por esta via. Mientras que, cuando se menciona un porcentaje de estudiantes a
nivel general se considera a todos los estudiantes que hayan ingresado a la universidad, ya sea via regular o
por admisién especial.

26



hacia su institucion educativa, la bldsqueda de un trabajo y el provenir de un colegio

municipal o un colegio técnico profesional.

a. Tabla3:

Categoria de estudiantes/ | Estudiantes que ingresaron a | Estudiantes que ingresaron

variable de caracterizacion | nivel general cohorte 2019 | via cupo PACE cohorte
2019

Estudiantes de regiones 26% 28%

Tarda més de una hora en | 43% 61%

Ilegar a su facultad

Busca trabajo o trabaja 9% 45%

Proviene de un | 28% 100%

establecimiento educacional

municipal

Proviene de un | 4% 50%

establecimiento educacional

técnico profesional

Fuente: Elaboracion propia. Informacion extraida de Universidad de Chile, Departamento de Pregrado (2019).

La tabla anterior muestra datos relevantes al momento de analizar las problematicas que
puedan surgir en estudiantes no tradicionales en una universidad altamente selectiva. Por
ejemplo, la lejania con la facultad podria levantar necesidades de distinto tipo como
reduccién de tiempo de estudio, pérdida de clases, entre otros. O, por otro lado, el hecho de
que un poco menos de la mitad de estos estudiantes esté trabajando o buscando un trabajo
podria relacionarse con la necesidad que tienen de aportar con dinero a su grupo familiar o
de auto mantenimiento®. Esto nos permite considerar que estos estudiantes experimentan el
transito universitario de una forma diferente, por lo que, comprender esta experiencia podria
permitir mejorar los mecanismos de inclusion que posee la Universidad de Chile y las IES

en general.

21 Esto es relevante considerando que los estudiantes pueden optar a gratuidad, pero no necesariamente
son beneficiarios de esta, es decir, el ingreso PACE no asegura contar con gratuidad. Algunos otros
financiamientos de estos estudiantes son la Beca Vocacion de Profesor, la Beca Bicentenario, el CAE o su
financiamiento propio (Salamanca, 2020).
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4.5, Estado del arte sobre inclusion de estudiantes no tradicionales
en Chile.

Existe una serie de estudios realizados en Chile sobre la insercion de estudiantes que
ingresaron via Programas de Accion Afirmativa a universidades, los cuales permiten tener

una visién méas amplia y aterrizada sobre el fenémeno a investigar.

En esta linea, Mufioz y Marin (2018) realizan un estudio de orden cualitativo, en donde
investigan la experiencia de estudiantes de primer afio que ingresaron a la Facultad de
Medicina de la Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC), universidad altamente
selectiva, mediante el Programa de Accion Afirmativa T+1?2. Esta investigacion fue
abordada desde tres dimensiones de la experiencia estudiantil: experiencias personales,
académicas y sociales. Los resultados arrojan que la experiencia de estos estudiantes estuvo
cargada de tensiones, sobre todo en aquellos provenientes de regiones distintas a la Region
Metropolitana. A esto, agrega que poseen un bajo bienestar debido a la falta de tiempo y
estilo de vida poco saludable que vivencian estos estudiantes. Ademas, mediante un analisis
desde el “déficit”, considera que han tenido un rendimiento académico “deficiente”,
expresado en problemas con las ciencias basicas y los métodos de estudio. Por otra parte, en
lo que refiere a la experiencia social, los autores destacan la inseguridad y el prejuicio inicial
frente a sus pares como un aspecto relevante, en donde se concibe a las diferencias
socioculturales como un factor de exclusidn para los estudiantes ingresantes del programa.
Por altimo, se destaca el llamado que realiza a que, tanto la PUC como el resto de las
universidades del pais, comiencen a preguntarse por los aspectos de su dinamica institucional
y las dimensiones de su estructura y organizacion que son necesarias de redisefiar para
concebir una mejor inclusion de cada uno de sus estudiantes. También, consideran que
futuras investigaciones aborden la tematica de la inclusion en relacion con los factores

institucionales que inciden en la cultura inclusiva.

Por otra parte, Williams (2013), al igual que la investigacion anterior, indaga sobre

estudiantes no tradicionales que ingresan por Programas de Accion Afirmativa a

22 para mas informacién sobre este programa revisar el apartado 4.2.: “La Accién Afirmativa y los nuevos
mecanismos de acceso en Chile”. Punto 2: “Programa Talento e Inclusion (T+1)".
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universidades altamente selectivas?®, sin embargo, su muestra se amplia a estudiantes que a
pesar de haber postulado mediante estos programas a alguna universidad no fueron
seleccionados en este proceso. Su foco se basa en conocer los discursos presentes en los
estudiantes sobre su condicion y la condicidn de sus comparieros o pares, considerando la
incidencia del discurso meritocratico que se esconde detrds de los Programas de Accion
Afirmativa. El resultado establecid que las trayectorias educativas y sociales de estos
estudiantes se establecen como “sumamente individualizadas y vivenciadas en la soledad de
sentirse fuera de lugar en un contexto social diferente del que se proviene” (Williams, 2013,
pag. 80). A esto se agregan fuertes transformaciones sociales en sus trayectorias y fuertes
tensiones vivenciadas por los estudiantes de origen popular, quienes se distancian de sus
relaciones previas y sufren complicaciones al intentar integrarse a un contexto tradicional
ocupado histéricamente por estudiantes de los sectores méas altos de la estructura social.
Ademas, la investigacion logro establecer coincidencia entre el discurso de los estudiantes y
de los Programas de Accion Afirmativa, puesto que reproducen la meritocracia dentro de sus
relatos, en donde las situaciones negativas y positivas de sus experiencias son otorgadas a
caracteristicas personales y a responsabilidades individuales, eximiendo a la institucion de
estas responsabilidades. Por ultimo, se identifica la separacion de los estudiantes con su

entorno previo al considerar al esfuerzo como forma de movilidad social.

De igual forma, se han realizado investigaciones como las de Guajardo (2018) y Reyes
(2019), las que han involucrado el proceso de inclusion de estudiantes de primera generacion

que ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile.

En primer lugar, Guajardo (2018) en su estudio sobre la experiencia universitaria de estos
estudiantes, llega a la conclusion de que esta experiencia ha sido problematica con relacion
a la falta de orientacion vocacional y a la falta de una rigurosa nivelacion académica en la
etapa de Educacion Media del programa. Por otra parte, establece que, a pesar del enfoque
centrado en el estudiante que adquiere la universidad desde su Modelo Educativo, las
principales dificultades presentadas estos estudiantes son de orden académico, asociadas a su
rendimiento y adaptacion a las exigencias presentadas por la universidad. Por Gltimo, postula

que tanto la universidad como el programa ain presentan desafios relacionados a la equidad

23 Estos programas son el Propedéutico en la USACH y el SIPEE en la Facultad de Ciencias Sociales de la UCH.
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e inclusion de sus estudiantes, donde “mas que una comunidad universitaria comprometida
nos encontramos frente a actores claves comprometidos y comprometidas” (Guajardo, 2018,
pags. 67-68). Por lo que, la institucién debe mejorar en la construccion de una comunidad
universitaria comprometida, el resguardo en la entrega de apoyos y el velar por la mantencion
de espacios libres de discriminacion. Mejorando estos aspectos, se podria pensar para futuras
generaciones ingresantes (no solo via PACE, si no que de los estudiantes en su totalidad) un

desarrollo de experiencias estudiantiles mas fuertes y positivas.

Por ultimo, Reyes (2019) agrega que la experiencia de estos fue desigual y dependio de varios
factores, entre los que considera como mas relevantes: la carrera escogida y la composicion
estudiantil de estas carreras, la trayectoria educativa, las razones de ingreso y la
implementacion del programa. Sefiala que el dispositivo de mentoria es un factor relevante
para identificar necesidades de los estudiantes, gestionar recursos y movilizar la institucion
para ser efectiva en contextos de diversidad, esto de acuerdo con distintos niveles de
aproximacion que tuvieron los mentores y sus estudiantes. Por otra parte, recalca la poca
claridad sobre la eleccion de carrera al momento de la postulacién, ya que muchas veces los
estudiantes ven el cupo de ingreso como una oportunidad Unica que deben aprovechar e
ingresan a carreras que no son las que desean estudiar. También, considera que la familia
debe ser integrada en el proceso universitario, ya que son actores relevantes en la eleccion de
carrera 0 en los procesos académicos que experimentan los estudiantes. Para finalizar,
recomienda que si la institucién busca convertirse en una universidad cada vez mas inclusiva
debe “i) intencionar una composicion estudiantil mas diversa en las carreras a través del
involucramiento de las autoridades locales; ii) promover justicia curricular en la formacion;
iii) designar los dispositivos de apoyo no s6lo por via de ingreso sino por trayectoria
educativa; iv) integrar a la familia en la ecuacion; v) instalar la mentoria como un dispositivo
de acompafiamiento para mas estudiantes y como un programa estratégico en la
transformacion institucional; vi) contar con un programa de reorientacion vocacional”
(Reyes, 2019, pags. 95-97).

En sintesis, la revision de estas investigaciones brinda un marco referencial sobre como se
ha investigado la inclusion de estudiantes no tradicionales en universidades altamente

selectivas. Han identificado las experiencias estudiantiles como cargadas de tensiones,
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individualizadas y con un sentimiento de no pertenencia (Mufioz & Marin, 2018; Williams,
2013). Estas tensiones se expresan tanto en problemas sociales (dificultad al ser incluidos
con sus pares, profesores e institucion) como académicos (dificultad en el rendimiento
academico). Ademas, se concluye que seria pertinente indagar sobre factores institucionales
que tengan relacion con la inclusion / exclusion, ya que se entiende que la institucion es quien
debe adecuarse a los estudiantes y sus diversas capacidades y necesidades, por lo que una
linea investigativa en este ambito podria aportar para presentar mejorias institucionales. Por
ultimo, se recalca la importancia de promover una comunidad universitaria mas inclusiva en

su totalidad.

Por otra parte, resulta interesante considerar que la experiencia de los estudiantes varia
durante su trayecto universitario. Por ejemplo, estos pueden tener experiencias socializadoras
dificultadas por no compartir cédigos con sus pares y/o inseguridad y prejuicios al
relacionarse con estos (Mufioz & Marin, 2018), lo cual puede cambiar en el transcurso de
unas semanas o meses (como no puede hacerlo) y terminar valorando la diversidad del
estudiantado. En relacion con esto, en el presente estudio se plantea considerar a la inclusion
como un proceso que puede variar o transformarse de forma negativa y/o positiva durante el
trayecto universitario de cada estudiante. Por lo que, se indagara sobre el proceso de inclusion
que hayan vivenciado estudiantes de la primera generacion que ingreso por el cupo brindado
por PACE a la Universidad de Chile cohorte 2017.

5. Problematizacion.

Como se menciond en el apartado anterior, los estudiantes no tradicionales presentan un
trayecto universitario distinto al de estudiantes tradicionales, ya que experimentan
problematicas en su experiencia universitaria asociadas a su contexto y a la clase social de la
cual provienen (Williams, 2013). Estas dificultades se presentan debido a que la universidad
se establece como un sistema nuevo para ellos, el cual es ajeno a su habitus previo (Byrom
& Lightfoot, 2013; Pontillo, 2013). Por lo que, cabe preguntarse si ¢son los estudiantes
quienes deben ajustarse a este nuevo sistema universitario o las IES quienes deben ajustarse

a la experiencia y/o trayecto con el que proviene cada estudiante?
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Relacionado con lo anterior, en Chile se ha buscado disminuir la inequidad en el acceso a la
Educacién Superior, a través de la implementacion de Programas de Accion Afirmativa, en
donde las universidades altamente selectivas, entre ellas la Universidad de Chile, han sido
pioneras en implementar programas que impulsen a los jovenes de los estratos méas bajos a
ingresar a IES. Para esto, deben figurar con las mejores calificaciones durante su trayectoria

escolar Media.

Vinculado con esto, a pesar de que los Programas de Accidén Afirmativa sean un aporte
efectivo para integrar a estudiantes no tradicionales a la Educacion Superior, al realizar el
ejercicio de seleccionar a quienes son “los mejores de su generacion”, lo que estan haciendo
es escoger a aquellos que han aprendido de mejor manera los modos propios de ser de los
grupos privilegiados, identificados por Bourdieu como “afortunados por milagro” (Williams
2013). De manera que, los Programas de Accion Afirmativa “vendrian a ser tributarios a la
reproduccion de inequidades” (Guajardo, 2018, pag. 29), ya que igualar el punto de partida
no es suficiente considerando que este tipo de estudiantes han sido excluidos y discriminados

histéricamente por este sistema.

Como alternativa a los lineamientos de estos programas emerge la inclusion educativa, la
cual se entiende como la “transformacion de las instituciones educativas y su cultura para
asegurar la equidad frente a a la diversidad del estudiantado” (Blanco, 2008 en Mufioz &
Marin, 2018, pag. 1). A diferencia de la integracion, donde se espera un proceso de
adaptacion de los estudiantes a las estructuras de las instituciones tradicionales (Mufioz &
Marin, 2018), la inclusion educativa proyecta que son las instituciones quienes deben
adaptarse a sus estudiantes, independiente de su origen social, trayectoria escolar y diversidad
cultural (Seroane, Gentili, & Arriagada, 2016, pag. 12).

Ahora bien, se entiende a la inclusion educativa como un proceso que los estudiantes
recorren, en este caso, durante su paso por la universidad. Este trayecto incluye su proceso
previo al ingreso a la institucion, su transito universitario en las distintas esferas que esto
conlleva y los procesos relacionados a la titulacion. Esto porgue, los estudiantes en general,
presentan una gama de préacticas sociales diversas, lo cual implica que cada uno viva este
trayecto de forma diferente, asi como las necesidades y dificultades que se le presentan

pueden variar dependiendo del contexto en el que se encuentren transitando.
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De esta manera, el presente estudio busca investigar sobre el proceso de inclusion de
estudiantes que han ingresado via cupo PACE a la Universidad de Chile. Tal como se ha
indicado anteriormente, de acuerdo con la literatura asociada, el transito de estos estudiantes
durante su paso por las IES es problematico en distintas dimensiones, tales como lo
académico, lo social, lo relacionado al bienestar fisico y mental, al contexto del cual
provienen, entre otras (Guajardo, 2018; Reyes, 2019; Universidad de Chile & Departamento
de Pregrado, 2019).

Para analizar este proceso, se utilizaron los conceptos de factores sociales obstaculizadores
y facilitadores?*, los cuales permiten identificar y clasificar los distintos elementos que
inciden en el proceso de inclusion de los estudiantes, de manera negativa y positiva
respectivamente. Los factores sociales obstaculizadores, inciden de manera negativa en el
proceso de inclusion, ya que estos dificultan la inclusion, mientras que los factores sociales

facilitadores posibilitan que este proceso se realice de manera efectiva en los estudiantes.

Se utilizaron a estos factores, puesto que parte de la literatura los ha postulado como
conceptos que pueden explicar la permanencia de estudiantes en las IES (Arancibia &
Trigueros, 2018; Canales & De los Rios, 2009; Diaz, 2008; Himmel, 2002; Torres, 2010), lo
que esta ligado con que los estudiantes se incluyan de manera efectiva (Lamaitre, 2005). Es
asi, como se establece que los factores sociales obstaculizadores y facilitadores se componen
por tres dimensiones: 1. Dimension del contexto social: considerd elementos que expliquen
la inclusion y/o exclusion y se relacionen al contexto social en el que esta inserto el sujeto;
2. Dimension organizacional: considerd elementos que expliguen la inclusion y/o exclusién
y que se relacionen al soporte brindado por la instituciéon y/o los programas de apoyo y
acompafiamiento a los estudiantes; 3. Dimension de las relaciones sociales: consider6 los
elementos que expliquen la inclusidn y/o exclusion y se encuentren ligados con las relaciones
sociales e interacciones significativas que surgieron entre los estudiantes y otros grupos de

personas de la institucion (otros estudiantes, docentes, funcionarios, entre otros). Esta

24 La definicion de estos factores y las tres dimensiones que los componen se desarrollan mas adelante de
manera mas extensa. Revisar: “7. Marco tedrico”, apartado “7.3. Factores sociales obstaculizadores y
facilitadores”.
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clasificacion se utilizo para poder abarcar los distintos procesos y actores que inciden en el

proceso de inclusion.

En torno a esto, es que el objeto del presente estudio fue observar estos factores en dos
momentos relevantes del transito universitario de los estudiantes: el inicio y la mitad. Esto, a
través de un estudio longitudinal aplicado a la primera generacion que ingreso via cupo
PACE a la Universidad de Chile en el afio 2017.

Observar estos dos momentos es relevante, puesto que, en primer lugar, se ha observado que
el inicio del transito universitario esta cargado de tensiones, las cuales se manifiestan en el
primer afio de ingreso a la universidad (Mufioz & Marin, 2018). Esto queda demostrado por
Guajardo (2018) y Reyes (2019), quienes estudian a esta primera generacion de ingreso via
cupo PACE a la Universidad de Chile en su primer afio universitario, identificando

dificultades de orden vocacional, académica, social, de bienestar, entre otras.

En base a estas investigaciones realizadas previamente, se buscd profundizar en los
elementos que se encuentran relacionados a la inclusién y que fueron identificados como
problematicos y/o facilitadores de este proceso. En funcion de esto, se analiz6 la mitad del
transito universitario, ya que investigaciones como las realizadas por Himmel (2002), Berrios
et al (2013) y Canales y De los Rios (2009) han indicado que un significativo nimero de
estudiantes deserta los dos primeros afios, disminuyendo en un gran porcentaje para el
tercero. De esta forma, con este proceso relativamente estabilizado, se buscé comprender la
transformacion de las dimensiones del proceso inclusivo mediante una mirada comparativa
con su situacion en el primer afio, identificando y comprendiendo las situaciones que
cambiaron, se mantuvieron y/o agudizaron durante este periodo, asi como las necesidades

que fueron cubiertas o no por la IES.

Para comprender esto se busco responder a la pregunta de investigacion ¢como operan los
factores sociales obstaculizadores y facilitadores en el inicio y en la mitad del proceso de
inclusion de estudiantes que ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile?

Observar a este caso en particular es valioso en la medida en que tanto la universidad y su
forma de implementar el programa PACE son particularmente diferentes a otras

instituciones. La Universidad de Chile, tal como se menciona anteriormente, es una de las
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universidades mas selectivas del pais, lo cual genera que sus estudiantes la experimenten de
una manera singular. De la misma manera, el programa PACE es un Programa de Accion
Afirmativa que se implementa de distinta forma en otras IES y a otros programas de esta
indole que se han implementado a nivel nacional, ya que esta universidad presenta
caracteristicas distintivas en relacion con los dispositivos de apoyo y/o acompafiamiento y el
seguimiento que se les brinda a los estudiantes que han ingresado mediante esta via, el cual
es personalizado y focalizado dependiendo de las necesidades que cada uno de ellos presente
(Salamanca, 2020).

6. Pregunta y objetivos de investigacion

6.1. Pregunta de investigacion:

¢Cémo operan los factores sociales obstaculizadores y facilitadores en el inicio y en la
mitad del proceso de inclusién de estudiantes que ingresaron via cupo PACE a la
Universidad de Chile?

6.2. Objetivo general:

Comprender la manera en que operan los factores sociales obstaculizadores y facilitadores
en el inicio y en la mitad del proceso de inclusién de estudiantes que ingresaron via cupo
PACE a la Universidad de Chile.

6.3. Objetivos especificos:

a. Analizar comparativamente y comprender la manera en que operan los factores del
contexto social que obstaculizan y/o facilitan el proceso de inclusién de estudiantes que
ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile, en el inicio y la mitad de sus estudios
universitarios.

b. Analizar comparativamente y comprender la manera en que operan los factores
organizacionales que obstaculizan y/o facilitan el proceso de inclusion de estudiantes que
ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile, en el inicio y la mitad de sus estudios
universitarios.

c. Analizar comparativamente y comprender la manera en que operan los factores de las
relaciones sociales que obstaculizan y/o facilitan el proceso de inclusion de estudiantes que
ingresaron via cupo PACE a la Universidad de Chile, en el inicio y la mitad de sus estudios
universitarios.
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7. Marco teorico.

7.1. La teoria de la reproduccion de Bourdieu y el concepto de
habitus.

Para analizar la inclusion de estudiantes no tradicionales en una universidad tradicional es
pertinente conocer la forma en cémo tiende a operar la relacion entre estos y la institucion.
Es por ello por lo que se utilizd el concepto de habitus postulado por Pierre Bourdieu en su

teoria social critica con el fin de comprender este fendmeno (Molina, 2016).

7.1.1. El concepto de habitus en la Educacion Superior: estudiantes no
tradicionales y el habitus institucional.

El concepto de habitus tiene por objetivo trascender el dualismo existente entre agencia-
estructura, objetivo-subjetivo y lo micro-macro (Reay, 2004), ya que tal como Bourdieu
etiqueta a su trabajo, su teoria se posicionaria como estructuralismo constructivista o
constructivismo estructuralista (Avila, 2005). Se sittia como estructuralista, debido a que en
el mundo social existen estructuras objetivas, las cuales actian de manera independiente a la
conciencia y a la voluntad de los agentes. Estas poseen la capacidad de orientar y coaccionar
sus préacticas y representaciones. Mientras que, se identifica como constructivista en la
medida en que, mediante la interaccion en el juego social, se generan préacticas culturales
verbales y no verbales. Ambas posiciones se conjugan en la interrelacién dialéctica entre el
habitus y el campo, donde el primero existe en la mente de los actores y el segundo fuera de
ella (Avila, 2005). A continuacion, se definen estos conceptos de acuerdo con lo postulado

por el autor.

Por habitus se entiende la ocupacion duradera y estable de una posicion cualquiera en el
mundo social, siendo la encarnacion e internalizacion de una estructura social, la cual refleja
las divisiones objetivas en la estructura de clases. Algunas de estas divisiones son los grupos
etarios, los géneros y las clases sociales (Avila, 2005). El habitus se encontraria encarnado
en el cuerpo biologico del individuo, puesto que el sujeto no solo internaliza percepciones y
practicas, sino que, formas perdurables en el tiempo como formas de hablar, pensar y sentir,
entre otras (Bourdieu, 1985). Sin embargo, a pesar de que el habitus se establece como una

estructura internalizada por los agentes, esta no los determina, mas bien sugiere que es lo que
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cada agente debe hablar, pensar, decir y/o hacer. Por lo que, en la cotidianeidad, el agente no
posee conciencia de que cuenta con este mecanismo, como tampoco conoce Su

funcionamiento, aunque este se manifieste en la mayor parte de las actividades.

Por otra parte, el campo se entiende como “la red de relaciones entre las posiciones objetivas
que hay en un ambito” (Avila, 2005, pag. 161). Estas relaciones se establecen de manera
independiente a la conciencia y a la voluntad colectiva. Para Bourdieu (1997), el espacio
social se concibe como un campo, el cual se establece como “un campo de fuerzas cuya
necesidad se impone a los agentes que se han adentrado en él, y como un campo de luchas
dentro del cual los agentes se enfrentan, con medios y fines diferenciados seglin su posicion
en la estructura del campo de fuerzas, contribuyendo de este modo a conservar 0 a

transformar su estructura” (Bourdieu, 1997 en Avila, 2005, pag. 161).

En cuanto al habitus refiere, Bourdieu y Passeron (1964) en “Los herederos: los estudiantes
y la cultura” postulan parte de la teoria de la reproduccion, donde, mediante el analisis de la
sociedad francesa, detectan diversas estrategias de clase que se asocian a la educacién. Esta
teoria social hace referencia al rol que posee la educacion como reproductora de la cultura,
de la estructura social y de la estructura econdémica, a través de estrategias de clase. De
manera que, son las instituciones educativas en general y las escuelas junto a las IES en
particular, las que transmiten la cultura de la clase dominante como la cultura legitima y
universal. En este sentido, Bourdieu y Passeron (1970; 1996) denominan violencia simbdlica
a toda accion pedagogica que se encuentra destinada a imponer mediante el poder arbitrario,
brindado por la autoridad escolar, una arbitrariedad cultural, la cual refiere a la cultura de la
clase dominante (Bourdieu & Passeron, 1970; 1996 en Molina, 2016).

Como consecuencia, se producen desiguales probabilidades de escolarizacién y éxito en el
rendimiento académico, dependiendo de la clase social a la que pertenece el estudiante. De
esta forma, la igualdad formal que el sistema proclama, en realidad lo que hace es proyectar

los privilegios sociales de las clases dominantes como méritos individuales (Avila, 2005).
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En esta linea, se plantea la existencia de un habitus originario inculcado a los estudiantes por
parte de su familia, en forma de capital cultural y social?®, el cual actGa como mecanismo
regulador de las préacticas sociales y sobre el que la escuela opera de forma selectiva. Estas
actitudes culturales son heredadas por las clases dominantes, generando que los estudiantes
pertenecientes a estas clases posean una cultura afin con la escuela y la universidad, mientras
que quienes pertenecen a las clases subordinadas poseen una cultura ajena u opuesta a estas
instituciones. Es asi, como el sistema educativo “inculca, trasmite y conserva la cultura de
las clases dominantes, contribuyendo a la reproduccion de la estructura social y sus relaciones
de clase” (Avila, 2005, pag. 163).

De esta forma, el sistema educativo sanciona o legitima sobre los estudiantes, una
configuracién de habitos y practicas sociales, dependiendo del habitus primario que cada uno
posea, el cual es parte de una determinada clase o grupo social determinado. Este habitus
primario u originario sirve de base para habitus posteriores (Avila, 2005). En relacion con
esto, Molina (2016) afirma que el éxito escolar (visto como avance curricular) depende del
grado en que los estudiantes dominen el “codigo cultural” necesario para descifrar y
apropiarse de la arbitrariedad cultural impuesto en la institucion educativa. De esta forma,
“los estudiantes cuya socializacion familiar les inculco unos habitus y una cultura que se
corresponden con la arbitrariedad cultural dominante (que es la que la escuela transmite en
un momento dado, en una formacion social determinada) tienen mayores probabilidades de
avanzar exitosamente en sus estudios, puesto que dominan el codigo (los rudimentos, las
bases) de la cultura considerada legitima. Por el contrario, los estudiantes oriundos de las
clases menos favorecidas so6lo podran avanzar satisfactoriamente en su escolarizacion en la
medida en que dejen atras sus culturas de origen y adquieran, a costa de un alto trabajo de
aculturacion (que pocos pueden lograr), los habitus y los contenidos propios de la cultura
dominante” (Molina, 2016, pag. 948).

% En “La distincion” (2000), se postula que el capital cultural, junto al econémico y al social, son formas de
transmision y de adquisicidn de las posiciones sociales, es decir, de reproduccién y de movilidad social. Las
familias y los individuos “tienden, de manera consciente o inconsciente, a conservar o

aumentar su patrimonio, y, correlativamente, a mantener o0 mejorar su posicion en la estructura de las
relaciones de clase”. En este sentido, las “estrategias” seguidas o a seguir “dependen, en primer lugar, del
volumen y de la estructura del capital que hay que reproducir, esto es, del volumen actual y potencial del
capital economico, del capital cultural y del capital social que el grupo posee” (Bourdieu, 2000, pp. 122y 128
en Avila, 2005).
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Tal como los estudiantes poseen un habitus originario previo al ingreso a las IES, estas
instituciones también poseen un sistema de practicas sociales y habitos llamado habitus
institucional. Este concepto refiere a la relacion entre la agencia y estructura, es decir, el
conjunto de habitus entre la clase social de origen, el espacio educacional previo al ingreso a
la IES y el contexto socio-institucional de la universidad o instituto (McDonough, 1997).

Existen dos corrientes principales sobre habitus institucional en la investigacion educativa.
La primera, es la corriente organizacional, la cual hace énfasis en dimensiones de la cultura
organizacional de la institucion como la organizacion y los recursos del establecimiento; la
estructura normativa (la mision y los valores en los cuales se funda); las preconcepciones
acerca de los estudiantes y las expectativas que tienen para ellos; y, por Gltimo, la experticia
y expectativas que tienen los agentes cuya funcién es el apoyo y la orientacién de los
estudiantes. Por otra parte, se encuentra la corriente culturalista que se enfoca en las
relaciones e identidades de clase que los estudiantes construyen en relacion con la incidencia
del ethos académico y de clase de cada institucion (selectividad de ingreso y exigencia

académica de la institucion) (Leyton, Vasquez, & Fuenzalida, 2012).

A modo de sintesis, se entiende que existe un sistema de practicas sociales y habitos llamado
habitus, el cual sugiere lo que los agentes deben actuar, pensar y sentir. Los agentes cuentan
con un habitus primario que se compone de las précticas sociales y habitos de su clase social
en conjunto con su formacién escolar, el cual puede ajustarse o no con los diferentes campos
en los que estos agentes se muevan. Ahora bien, cuando los estudiantes ingresan a una IES
puede generarse un ajuste o desajuste de habitus dependiendo de si el habitus institucional
posee practicas sociales similares 0 no a las practicas de los habitus primarios de estos
estudiantes. Por lo que, cuando un estudiante no tradicional asiste a una institucion altamente
selectiva, el habitus primario de clase social y de formacion académica previa tiende a no
ajustarse al habitus institucional por sus practicas tradicionales y de élite (Leyton, Vasquez,
& Fuenzalida, 2012).

7.1.2. Criticas al concepto de habitus y factibilidad de su importacion.

El concepto de habitus ha sido acogido de distintas maneras, donde se le han otorgado
diversos usos y criticas. Por ejemplo, en la literatura estadounidense se le han brindado

interpretaciones donde se le considera una fuente ilimitada de creatividad para los agentes,
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hasta otras que lo conciben como la mascara de una vision mecanica de la reproduccion y el

dominio (Molina, 2016), extrapolando los dos enfoques en los que Bourdieu intenta situarse.

Considerando al habitus como un sistema de disposiciones de accion, percepcion y reflexion
que se constituye durante la socializacion entre los sujetos y resulta de caracter duradero y
transferible para diversas situaciones es que emerge la critica realizada por Lahire (2005),
quien considera que el problema de esta definicion es el carcter de sistema que se le brinda
al habitus. Debido a que, esto supondria cierta homogeneidad del conjunto de decisiones que
las une y articula, lo cual permitiria que este sistema se pusiera en practica en distintos
escenarios. De esta forma, la homogeneidad, con la cual contaria este sistema, estableceria
una similitud de experiencias socializadoras (Lahire, 2005 en Molina, 2016). Para este autor,
concebir la idea de un habitus homogeneizante resulta errado, ya que el mundo social posee
millones de experiencias socializadoras distintas entre si e incluso contradictorias. De manera
que, no es posible un sistema de disposiciones homogéneo, mas bien “un patrimonio de
disposiciones que so6lo son homogéneas si la socializacién fue homogénea, pero que la
mayoria de las veces es heterogénea, incluso en el interior de una familia existe la
heterogeneidad de socializaciones entre los integrantes de esta. Entonces, al entender que las
disposiciones gque se encuentran en el origen de las précticas son heterogéneas, no sera
posible hablar de la durabilidad y la posibilidad de transferencia de un unico habitus, ya que
no son las mismas disposiciones las que se transfieren de una situacion a otra, sino que, en

cada situacion los agentes ponen en juego disposiciones diferentes” (Molina, 2016, pag. 656).

Por Gltimo, el autor no desestima el concepto de habitus, si no que hace un llamado a emplear
este concepto de un modo menos dogmatico y méas heterodoxo, proponiendo su reelaboracién

para aprovecharlo de la mejor manera.

En cuanto a la teoria social de Bourdieu hay que tomar en consideracion la viabilidad de
importarla a nuestra realidad Latinoamericana. Una de las criticas que ha redundado es
sefialar que con esta teoria es prudente analizar la vida social francesa y de contextos
similares como los de la region europea, sin embargo, puede no ser extrapolable a las
sociedades en América Latina, debido a la heterogeneidad de escenarios y relaciones sociales
locales (Molina, 2016). Garcia Canclini (1990) comenta que nuestra realidad posee un campo
simbdlico fragmentado y con una alta diversidad cultural, a diferencia del contexto europeo.
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Por lo que, “la relacion entre los lugares sociales ocupados por determinados grupos o
sectores y su acceso al mercado de bienes simbolicos es mas compleja que en las sociedades
europeas” (Garcia Canclini, 1990 en Molina, 2016 pag. 953).

En respuesta, Molina (2016) sefiala que es una obviedad afirmar que la sociologia no podria
darse el lujo de comenzar desde cero cada vez que se vaya a analizar un fendmeno. Ademas,
indica que no es correcto tomar todo su blogue teérico, ni tampoco pretender llegar a los
mismos resultados a los que el autor lleg6 en su investigacion, méas bien, la tarea debe ser
reelaborar tedricamente los conceptos en funcion de los contextos en los que se esté aplicando

la teoria y comparar los resultados con los obtenidos por el autor.

7.1.3. Estudios sobre desajuste del habitus.

Algunos estudios que han utilizado la teoria de la reproduccion y en especifico el concepto
de habitus para comprender la participacion de estudiantes histdricamente excluidos en la
Educacién Superior nos han brindado un acabado de la utilizacion de este concepto en

contextos diferentes y han llegado a conclusiones similares.

Byron y Lightfoot (2013) estudiaron la movilidad social de estudiantes no tradicionales de la
clase trabajadora a través de la Educacion Superior en Estados Unidos, utilizando el concepto
de habitus para analizar su trayectoria académica. Los resultados arrojan que su éxito
educativo tiene relacion con la manera en que estos estudiantes se alinean a los principios del
sistema educativo. De manera que, deben alejarse de sus experiencias anteriores basadas en
la clase a la que pertenecian para conseguir dicho éxito, considerado por los autores como
avance curricular. De esta forma, el campo educativo incide en los estudiantes no
tradicionales, quienes tienden a interrumpir su trayectoria académica (temporal o
definitivamente) y/o remodelar su habitus mediante la configuracion de estructuras evidentes

en educacion.

Por su parte, Jarpa-Arriagada y Rodriguez-Garcés (2017) utilizan este concepto para
comprender la segmentacion y exclusion de jovenes “primera generacion” en el acceso a IES

chilenas, y lo comparan con jovenes “continuistas™?’. Su andlisis establece que estos jovenes

27 Jarpa- Arriagada y Rodriguez-Garcés (2017) identifican al estudiante primera generacion como aquel que
es el primer miembro de su entorno familiar en ingresar a IES, mientras que el estudiante continuista
corresponde a aquel “cuyos padres accedieron a Educacion Superior, hayan o no completado sus estudios. Al
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primera generacion poseen un habitus subyacente a su segmento social (habitus primario), el
cual agrupa un capital cultural, social y econdémico que incide en la eleccion de ingresar a la
Educacién Superior y a qué carrera e institucion acceder. Este habitus incide tanto en limitar
su eleccion por restricciones econdmicas, desconocimiento de la oferta educativa, ajuste de
expectativas, principios de conformidad e incluso eleccion de carreras que no sean su
preferencia para aprovechar los cupos que brindan Programas de Accion Afirmativa
(Carrasco, Zufiiga & Espinoza, 2014 en Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garces, 2017). Los
resultados arrojan que de todos los estudiantes continuistas que dan la PSU, la mitad de ellos
ingresa a IES, mientras que de los estudiantes primera generacion que rinde esta prueba, sélo

ingresa un quinto del total.

Leyton (2012) por su parte, utiliza el concepto de habitus institucional para indagar sobre la
integracion social y académica de estudiantes provenientes de contextos vulnerables en
universidades chilenas clasificadas en cuatro tipos diferentes: universidad de élite, académica
pluriclasista, no-académica pluriclasista y universidad de estratos bajos. Los resultados
arrojan que en la universidad de élite estos alumnos presentaron una experiencia de
desclasamiento y negacion de sus origenes sociales como una estrategia para integrarse a la
institucion. Mientras que, en la universidad académica pluriclasista queda en evidencia una
alta integracion académica dilucidada en su compromiso y transformacion de préacticas de
estudio. Ademas, junto con la universidad no-académica pluriclasista, se presenta en los
estudiantes un cierre social con sus pares (sobre todo los primeros afios) y una valoracion
positiva de la diversidad cultural. Por ultimo, la universidad de estratos bajos se posiciona
con un escaso nivel de integracion social y académica en sus estudiantes, a pesar de que estos

comparten clase social (Leyton, 2012).

Tal como ha sido utilizado en la literatura revisada, en esta investigacion se utilizé el
concepto de habitus para comprender como los estudiantes no tradicionales poseen una
experiencia que en momentos se diferencia de sus pares, puesto que el sistema educativo y/o

la universidad tradicional posee un sistema de préacticas y formas de relacionarse ajeno a lo

distinguir entre estudiante “Primera Generacion” y “Continuista” incorporamos la nocion de capital cultural
en el sentido que le otorga Bourdieu, es decir, el conjunto de competencias culturales o lingliisticas que se
heredan en el proceso de socializacion y que estan directamente relacionadas con el ambito familiar de clase”
(Jarpa-Arriagada & Rodriguez-Garcés, 2017, pag. 329).
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que fuera su habitus previo. Estos estudiantes solo a costa de grandes esfuerzos pueden
recorrer eficazmente su trayecto universitario, para el cual no se encuentran preparados, por
lo que deben dejar atras parte de su cultura de origen y asimilar esta nueva cultura y los
habitus asociados a ella para tener un desempefio que se asimile al de sus compafieros
provenientes de posiciones mas elevadas en el espacio social (Molina, 2016).

De manera que, se hizo uso del concepto de habitus de un modo menos ortodoxo, ya que se
reconoce que el contexto local es diferente del contexto en donde Bourdieu plante6 su teoria.
A lavez, se establecié que no existe un Gnico habitus por parte de estos estudiantes, méas bien
poseen diversas practicas sociales y habitos que tienden a ser similares por compartir, en su
mayoria, la clase social y formarse en una institucion educativa municipal. Esto permitio
comprender con mayor profundidad la forma en como los estudiantes son incluidos o
excluidos de diferentes maneras y/o niveles en una IES altamente selectiva y de caracter

tradicional.

7.2. Erradicando a la integracion y dando paso hacia la educacion

inclusiva.

La educacion inclusiva es definida por la UNESCO como un conjunto de procesos orientados
a eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la participacién de todo el
alumnado. Estas barreras, al igual que los recursos destinados para reducirlas, se pueden
encontrar en todos los elementos y estructuras del sistema educativo: dentro de las escuelas,
en la comunidad y en las politicas locales y nacionales. Entonces, la inclusion, esta ligada a
eliminar cualquier tipo de discriminacién y exclusion, en el entendido de que hay muchos
estudiantes que no tienen igualdad de oportunidades educativas ni reciben una educacién
adecuada a sus necesidades y caracteristicas personales (Ainscow & Booth, 2004 en Reyes
2019).

Se ha tendido a confundir o a asimilar el proceso de inclusion con el de integracién, lo cual
es erréneo, ya que ambos corresponden a paradigmas que poseen visiones y focos distintos
(Blanco, 2006). Por una parte, la integracion hace referencia a la adaptacion de los estudiantes
a la IES a la cual ingresan, mientras que la inclusion se basa en el reconocimiento de la

diversidad del estudiantado y en la transformacion de las instituciones educativas y su cultura
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con el fin de asegurar la equidad entre la diversidad del estudiantado (Blanco, 2008; Lissi et
al, 2013; Rubio, 2017).

Blanco (2006) indica que el enfoque integrativo en la educacién muestra una persistencia en
la vision individual de las dificultades en el aprendizaje, atribuyendo variables individuales
como sus competencias, origen social, capital cultural familiar, entre otros a las dificultades
que se le presenten a los estudiantes. Por otra parte, este enfoque tiende a no considerar a la
diversidad como un valor en si mismo, mas bien la plantea como un déficit, ya que se sustenta
en la idea de normalizar a sujetos con capitales culturales y sociales diferentes al de la clase
dominante. Es por esto que, su ldgica se basa en la intervencién a estos estudiantes como

forma de transformar sus practicas y con el fin de que se adapten al status quo.

Por su parte, el foco de la educacién inclusiva radica en que el déficit no se encuentra en los
estudiantes, si no que en las escuelas e instituciones educativas, puesto que se establece que
el progreso e insercion de los estudiantes no depende sélo de caracteristicas personales, mas
bien, en el tipo de apoyo y oportunidades que reciben estos. Por lo que, “un mismo alumno
puede tener dificultades de aprendizaje y de participacidon en una escuela y no tenerlas en
otra” (Blanco, 2006, pag. 7).

En sintesis, se establece que son las instituciones quienes deben reconocer la diversidad del
estudiantado, para luego adaptarse a estos y sus distintas caracteristicas y/o necesidades, y
no los estudiantes quienes se adapten a las instituciones. De esta forma, la inclusion educativa
establece la transformacion de la institucion en cada dimension que pueda dificultar el
aprendizaje y la participacion de todos sus estudiantes. Aspectos como la escacez de recursos,
la rigidez de la ensefianza, la falta de pertinencia de los curriculos, la formacion docente, la
falta de trabajo colaborativo y la discriminacion son los que dificultan el proceso de la

inclusion.

“En este sentido, las acciones han de estar dirigidas principalmente a eliminar las barreras
fisicas, personales e institucionales que limitan las oportunidades de aprendizaje y el pleno
acceso y participacion de todos los estudiantes en las actividades educativas” (Blanco, 2006,
pag. 7), transformando las practicas, la cultura y la organizacién educativa. Ejemplo de esto,
es una docencia que aborde las diferencias de entrada con la que ingresan los estudiantes,

desde un enfoque que potencie las capacidades de cada uno de ellos, ofreciendo apoyos que
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les permitan involucrarse plenamente en la cultura universitaria que los acoge (Sobrero, Lara-
Quinteros, Méndez y Suazo, 2014 en Mufioz & Marin, 2018).

7.3. Factores sociales obstaculizadores y facilitadores.

Para analizar la inclusion de los estudiantes se utilizaron los conceptos de factores
obstaculizadores y facilitadores. Estos conceptos han sido utilizados en la literatura para
agrupar elementos que incidan de manera negativa, en el caso de los factores
obstaculizadores, y de manera positiva, en el caso de los factores facilitadores, en procesos o
fendmenos determinados. Por ejemplo, Suarez (2017) utiliza estos conceptos para identificar
un conjunto complejo de elementos interrelacionados que actuan facilitando o dificultando
el acceso y la permanencia de estudiantes indigenas en las IES. Por otra parte, Ramos (2017)
utiliza esta conceptualizacion para conocer el proceso de una intervencion en contexto de
educacion rural. Mientras que, Clerici, Monteverde, y Peruzzo, (2018) lo utilizan para

analizar el proceso de la escritura de una tesina desde la mirada de los estudiantes.

En relaciéon con lo anterior, en este trabajo se utilizaron los factores obstaculizadores y
facilitadores para identificar a todos los elementos que inciden en el proceso de inclusion de
estudiantes de manera negativa y positiva. La literatura tanto nacional como internacional
sobre permanencia y abandono de los programas de estudios por estudiantes no tradicionales
ha identificado una serie de factores que explicarian parte de estos fendmenos. Esto es
relevante de considerar, puesto que estos factores inciden en el trayecto vivenciado por los
estudiantes y, por lo tanto, tendrian relacién con su proceso de inclusion (Berrios, Cérdoba,
& Duarte, 2013). Algunos factores identificados son: 1. Académicos: como la falta de hébitos
de estudio por menor calidad en educacion previa y distinto capital cultural; 2. Familiares:
como la carencia de un soporte familiar; 3. Personales: como el ajuste de expectativas, la
resiliencia, perseverancia, esfuerzo, seguridad en si mismo, definicion de metas claras y
propdsitos asociados al proceso educativo; 4. Socioeconémicas: como la falta de soportes
familiares, personales e institucionales para hacer frente a situaciones limite, dificultad para
pagar la carrera; 5. Institucionales: como la falta de apoyo y acompafiamiento, deficiencia en
los servicios brindados o en la infraestructura, entre otros (Barrios, 2018; Canales & De los
Rios, 2009; Himmel, 2002; Fonseca & Garcia, 2016).
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Sin embargo, en algunos de estos estudios se ha otorgado a elementos individuales de los
estudiantes la capacidad de permanecer o abandonar sus estudios (Canales & De los Rios,
2009), lo cual es contradictorio con el enfoque inclusivo, méas bien, tenderia a acercarse al
paradigma integrativo. En este sentido, se propone a los factores sociales como aquellos que
suponen que los sujetos interactan con su entorno, por lo que la manera en cdmo estos se
sitlan dentro de las instituciones no depende exclusivamente de ellos, méas bien, es parte de
la interaccion presente entre estudiantes e institucion. Para esto, tanto los factores
facilitadores como los factores obstaculizadores se clasifican en tres dimensiones propias de
lo social y que responden a los tres objetivos especificos del presente estudio:

7.3.1. Dimensién del contexto social.

Son factores situados a nivel de la estructura social. Estos se relacionan con el contexto en el
que se encuentran insertos los estudiantes, por lo que, considera la relacion que se establece
entre el sujeto y la estructura como un elemento que podria incidir en la inclusion y/o
exclusion de los estudiantes. De manera que, se considera el habitus previo de los estudiantes
y su relacion con el habitus institucional como un elemento que podria incidir en una
inclusion efectiva en las IES (Canales & De los Rios, 2009). Ademas, el soporte familiar es
fundamental tanto afectivamente en el estudiante, como en la socializacién inicial de este
“vinculado con la motivacion por el aprendizaje y la superacién y en el cultivo de ciertos
valores como el esfuerzo y la perseverancia” (Canales & De los Rios, 2009, pag. 77). En
funcién de lo anterior, algunos factores facilitadores del contexto social que agrupa esta
dimensién son los contextos familiares, las expectativas familiares, la trayectoria
educacional, el ajuste de las formas de aprendizaje entre el sistema secundario y el superior,
la posesion de redes vinculadas al sistema universitario, la posesion de recursos materiales,
entre otros. La carencia de estos factores podria ser identificado como factores

obstaculizadores.

7.3.2. Dimensién organizacional.

Son factores situados a nivel de la estructura institucional. Estos se relacionan con el soporte
que pueda brindar la IES a sus estudiantes. También, se considera el soporte que puedan

brindar los Programas de Accion Afirmativa, en este caso el programa PACE, puesto que, su
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objetivo es realizar un acompafiamiento previo y durante el periodo educativo universitario
mediante distintos mecanismos para generar una inclusion efectiva de los estudiantes, tanto
académica como socioculturalmente (Varas & Diaz-Romero, 2013). Estudios como los
realizados por Kamens (1974), Braxton, Sullivan y Johnson (1997) y Tillman (2002)
evidencian la importancia de estos factores en la permanencia en la institucion, ya que
generan un gran impacto sobre la socializacién en los roles de los estudiantes y la retencidn.
La estructura y complejidad de la IES, los objetivos educativos de la institucidn, la calidad
de los docentes, las actividades realizadas en el campus, la politica institucional, el nimero
de estudiantes en el aula, la experiencia que se vive en esta, los cursos ofrecidos, las
actividades extracurriculares, el clima del campus, el soporte financiero, la disponibilidad de
recursos bibliograficos y laboratorios, son algunos de los factores facilitadores
organizacionales identificados por diferentes autores como incidentes en la retencion de
estudiantes en la Educacién Superior, y por lo tanto, en su inclusién (Torres, 2010). La

carencia de estos factores podria ser identificado como factores obstaculizadores.

7.3.3. Dimensién de las relaciones sociales.

Corresponde a factores situados a nivel de la agencia de los estudiantes. Estos se vinculan
con las interacciones y relaciones sociales que los estudiantes logran o no establecer con
distintos grupos de personas relacionados al entorno universitario. Debido a que se ha
demostrado que la socializacion de los estudiantes con las personas vinculadas al entorno
universitario componen parte de la inclusion en la Educacion Superior identificandolas como
un “soporte social significativo” en la permanencia de los estudios(Canales & De los Rios,
2009, pag. 68). En este sentido, algunos ejemplos de factores facilitadores de las relaciones
sociales son la interaccion efectiva entre profesores y alumnos (Tinto, 1987), la identificacion
con otros estudiantes, las estrategias de estudio en conjunto y el apoyo de sus pares, entre
otros (Canales & De los Rios, 2009)%. La carencia de estos factores podria ser identificado

como factores obstaculizadores.

2 Es relevante considerar que los factores mencionados como ejemplo en cada una de las dimensiones de los
factores obstaculizadores y facilitadores sociales se establecieron a partir de la bibliografia nacional e
internacional revisada, sin embargo, esta investigacion posee como objetivo identificar y comprender los

factores facilitadores y obstaculizadores sociales que poseen los estudiantes a investigar, por lo que estos
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Identificar estos factores y analizar la forma en cdmo estos interactlan entre si, puede
permitir generar avances en las estrategias utilizadas por los Programas de Accion Afirmativa
y las instituciones universitarias para incidir en el transito estudiantil, ya que puede brindar
los elementos mas relevantes para generar una socializacion efectiva en la universidad y con
esto, promover los soportes para que estos estudiantes experimenten una inclusion mas

efectiva en el proceso vivido.

8. Marco Metodoldgico.

8.1. Tipo de estudio, enfoque y técnica de produccién de

informacion.

La aproximacion general desde donde se abord6 esta investigacion fue mediante un estudio
de caso longitudinal realizado en estudiantes que ingresaron via cupo PACE el afio 2017, a
los cuales se les entrevist6 en el inicio y en la mitad de su carrera, correspondiente a los afios

2017 y 2019 respectivamente.

Se escogio hacer un estudio de caso, puesto que se busco develar las relaciones entre la
situacion particular de los estudiantes que ingresaron mediante este Programa de Accion
Afirmativa y el contexto vivenciado dentro de la Universidad de Chile, institucion que
presenta ciertas particularidades en sus lineamiento, précticas sociales y forma en cémo

ejecuta el programa (Alvarez & San Fabian, 2012).

De acuerdo con lo anterior, esta institucion presenta un caracter tradicional y una alta
selectividad en su ingreso, contexto que, tal como se ha mencionado con anterioridad,
dificulta el trayecto de estudiantes no tradicionales. Esto porque, el sistema de relaciones con

el que cuenta la institucion le es ajeno a estos estudiantes.

Por otra parte, la universidad se rige bajo lineamientos de equidad e inclusién declarados en
su modelo educativo, lo cual incide en que accione basandose en estos principios,

implementando asi, diferentes apoyos y acompafiamientos dirigidos prioritariamente a los

factores pudieron coincidir o variar considerando la situacion especifica en la que se encontraron estos

estudiantes.
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estudiantes que ingresaron por vias de acceso no regulares (Universidad de Chile;

Vicerrectoria de Asuntos Académicos, 2018).

Ademas, el programa PACE se implementa de manera diferente a las otras IES que también
son parte de este proyecto y a los otros Programas de Accion Afirmativa que se han
establecido a nivel nacional. Esto se debe a las estrategias que solo se han implementado en
esta universidad, entre las que destaca las mentorias académicas, ya que es un dispositivo
que ayuda a levantar necesidades de los estudiantes y a activar otros dispositivos de ayuda y
acompariamiento pertinentes (Reyes, 2019).

En esta linea, este estudio se orientd bajo una estrategia metodolégica cualitativa, puesto que
este enfoque permite profundizar en las maneras de pensar y sentir de los sujetos
posibilitando acceder a la profundidad de estos: sus valoraciones, motivaciones, deseos,
creencias y esquemas de interpretacion, sus coordenadas psiquicas, culturales y de clase
(Gainza A. , 2006). Ademas, el paradigma cualitativo permite el uso de preguntas que sitdan
a larealidad de forma holistica que, a la vez, consideren la perspectiva que poseen los propios
actores que se encuentran involucrados en la realidad. En base a esto, este paradigma permite
realizar investigaciones que intentan describir o explicar procesos; realizar estudios donde la
generacion, emergencia y cambio sean aspectos centrales para la comprensiéon del tema
investigar; y, los andlisis donde la interaccion mutua entre actores, la construccion de
significados y el contexto en el que acttian forman parte central del tema a investigar (Sautu,
2005).

En relacién con esto, fue idoneo utilizar este enfoque, ya que, en un nivel mas general en
donde se entiende el paso de los estudiantes no tradicionales como un proceso de transicion,
se logré comprender tanto el proceso de insercion a la universidad una vez que ingresan,
como su trayecto universitario durante los tres primeros afios dentro de la institucion.
Ademas, permitié indagar sobre el proceso inclusivo, debido a que se sitdo a los agentes (en
este caso a los estudiantes) como aspecto central de la investigacion, de manera que, se busco
comprender y analizar la perspectiva que poseen los estudiantes sobre los elementos que
inciden en su experiencia desde su propio relato. De esta forma, se entendieron a los procesos

de interaccion asociados al contexto universitario en el que se vieron insertos y el significado
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e interpretaciones que le atribuyen a su experiencia en la universidad desde la profundidad

de los propios sujetos.

Por otra parte, con el fin de profundizar en las dimensiones que componen el proceso de
inclusion de los estudiantes, se decidio observar dos momentos relevantes de su experiencia
universitaria, el inicio y la mitad de su carrera. Para esto, se realiz6 un estudio longitudinal,
en donde se cont6 con las entrevistas semiestructuradas realizadas por los profesionales de
la Unidad de Aprendizaje encargados del seguimiento y evaluacion del programa PACE
durante los afios 2017 y 2019. Estas entrevistas se le realizaron en el primer semestre del
2017 y el segundo semestre del 2019 a estudiantes de la primera generacion que ingreso a la
Universidad de Chile via cupo PACE cohorte 2017.

En este sentido, poder contar con entrevistas realizadas a estudiantes en dos momentos de su
trayectoria universitaria fue una oportunidad relevante para profundizar los elementos que
componen el proceso inclusivo debido a la dificultad de realizar estudios que cuenten con la
capacidad de seguimiento en un determinado periodo de tiempo. Ademas, su caracter
longitudinal permitio hacer un andlisis del trayecto universitario de estos estudiantes en base
a lo estipulado en el marco tedrico, en donde la inclusién se entiende como un proceso de

transformaciones y/o continuidades.

En este sentido, se utilizaron estas entrevistas y no se realizaron unas nuevas por dos motivos
principales. En primer lugar, las dimensiones abordadas eran concordantes con los objetivos
de esta investigacion®. También, se tornd necesario considerar los aprendizajes
institucionales que surgieron a partir del seguimiento y evaluacién del programa, en donde
se fueron levantado dispositivos de apoyo y acompafiamiento desde su ingreso hasta el

momento de la segunda entrevista (Gomez, Serey, & Salamanca, 2019).

En segundo lugar, la sobredemanda a la que se pudieron ver expuestos los estudiantes si se

les volviera a entrevistar podria haber sido un factor de sesgo, ya que estos se encontraban

30 | as entrevistas realizadas durante el 2017 buscaron recoger informacion asociada a 5 dimensiones
principales: 1. Caracterizacion de las/los estudiantes; 2. Ingreso a la educacion superior; 3. Experiencia
académica; 4. Valoracién de los dispositivos de acompafiamiento con énfasis en la mentoria como
dispositivo de apoyo; 5. Permanencia (Reyes, 2019). Mientras que, las que fueron realizadas el 2019
buscaron recoger informacién en torno a 4 dimensiones: 1. Caracterizacién/ presentacion; 2. Transicion a la
vida universitaria; 3. Insercion a la vida universitaria; 4. Proyecciones y expectativas (Gomez, Serey, &
Salamanca, 2019).
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participando o habian participado recientemente de otras investigaciones que se han realizado
en torno a tematicas similares como la de Guajardo (2018), Reyes (2019) y las propias
entrevistas realizadas por la Unidad de Aprendizaje para su seguimiento y evaluacion del
programa. Esto podria haber incidido en su disposicion y relatos al momento de recolectar
los datos. Ademas, no se considerd adecuado, considerando el poco tiempo transcurrido entre

las investigaciones.

Es asi como estas entrevistas permitieron comprender la vida social y cultural del grupo de
estudiantes entrevistados, en relacién con su contexto y abarcar las distintas dimensiones del
proceso de inclusion. De todas maneras, se considerd que utilizar datos secundarios generd

limitantes y dificultades en el estudio.

En primer lugar, se identificd la imposibilidad de poder profundizar en categorias que no se
ahondaron en las entrevistas y que son de interés para la presente investigacion. Tal como
indica Alvaro Gainza (2006), durante la propia interaccion de la entrevista, los sujetos
entrevistados producen informacion que no estaba considerada en las pautas iniciales. En este
sentido, si se hubiera tenido la oportunidad de reconfigurar las pautas de investigacion se
hubiera podido ahondar aiin més en el proceso de tension existente entre el habitus de origen
y el institucional. Por ejemplo, en temas como la identificacion con la institucion, la
identificacion con sus pares, el dialogo y comunicacion con estos, la identificacién con el
contexto del cual provienen (familia, entorno, geografia y colegio), entre otros. Esto

considerando que fueron temas que emergieron pero que pudieron ser profundizados.

En segundo lugar, debido al interés por indagar sobre la inclusién como un proceso y utilizar
entrevistas que se le hicieron a los mismos sujetos en dos momentos diferentes de su
trayectoria universitaria, se generd una posible muestra bastante acotada, puesto que la
cantidad de estudiantes entrevistados en 2017 se redujo a causa de la desercidn universitaria
por parte de algunos estudiantes. Ademas, esta muestra se vio aun méas disminuida si se
considera que no todos los estudiantes que continuaron en la universidad respondieron al
Ilamado para su seguimiento en el aflo 2019. A esto, agregar que parte de los criterios de la
muestra es que los estudiantes fueran de diferentes facultades, en vista que la Universidad de
Chile posee diferencias notorias de operar en funcion del contexto especifico de cada escuela

de estudios. Estos elementos impidieron, por ejemplo, que no se pudiera incluir en la muestra
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a estudiantes de las carreras mas selectivas como Medicina, Derecho o Ingenieria Comercial,
en las cuales el desajuste de habitus pudo haber sido mas evidente y significativo (Quaresma
& Villalobos, 2018), lo que habria sido interesante de comparar con carreras en donde la
selectividad no es tan alta como las Ciencias Sociales, Filosofia o Pedagogia (Almeida &
Ernica, 2015).

8.2. Poblacion y muestra.

La poblacion corresponde a los estudiantes no tradicionales chilenos que se encuentren

cursando una carrera universitaria.

La muestra consiste en cuatro jovenes universitarios que ingresaron via cupo PACE a la
Universidad de Chile en el afio 2017 y que se encontraban activos en el afio 2019. Esta es

una muestra estructural cualitativa y se articulo bajo los siguientes criterios muestrales:

Tabla 4:

Criterio muestral. Definicion.

1. Primera generacion en ingresar via | Los estudiantes debian ser parte de la
cupo PACE a la institucion. primera generacion que ingresé a la
Universidad de Chile mediante el cupo

brindado por el programa PACE.

2. Estudiantes activos. Los estudiantes seleccionados debian estar
activos en el segundo semestre del afio
20109.

3. Area de estudio. Los estudiantes debian pertenecer a distintas
facultades (a&reas disciplinarias) de la
Universidad de Chile.

La composicion final de la muestra corresponde a un total de cuatro estudiantes
pertenecientes a las facultades de Artes, Filosofia y Humanidades, Ciencias Agronémicas y

Ciencias Sociales. Estos estudiantes se identifican en los resultados como Sujeto 1, Sujeto 2,
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Sujeto 3 y Sujeto 4 con el fin de resguardar su identidad. Por ultimo, se le realizaron dos

entrevistas a cada uno de ellos, por lo que fueron ocho las entrevistas analizadas.
8.3. Técnica de analisis de informacion.

La técnica utilizada para analizar las entrevistas fue el analisis de contenido, el cual oper6 de
manera deductiva e inductiva. Se utilizé de manera deductiva, al identificar y comprender
cadigos relacionados a los factores obstaculizadores y facilitadores planteados en la
teorizacion. Mientras que, el andlisis fue inductivo cuando emergieron nuevos codigo e

indicadores gue no estuvieron estipulados en el marco teérico.

De tal manera, esta técnica permitio identificar y comprender los diferentes niveles de las
tres dimensiones del proceso de inclusion, a través de la generacion de indicadores y
categorias (Andréu, 2002).

En este sentido, se utilizo el programa Atlas Ti para analizar las entrevistas del inicio y mitad
del trayecto universitario. Primeramente, se analizaron las entrevistas correspondientes al
afio 2017, en base a las cuales se construyd una matriz de informacion con las dimensiones
e indicadores de los factores obstaculizadores y facilitadores del contexto social,
organizacionales y de las relaciones sociales. Luego, en funcion de esta matriz, se analizaron
las entrevistas del 2019, lo que permitié observar las categorias que volvieron a aparecer,
aquellas que desaparecieron y las nuevas categorias que emergieron. Por Gltimo, se construyo
una nueva matriz correspondiente a las entrevistas del afio 2019 y, utilizando ambas matrices
y el anélisis realizado en el software, se compararon ambos procesos, lo que arrojo los

resultados de la investigacion.

9. Resultados y anélisis.

En este capitulo se presentan los principales hallazgos resultantes del analisis a las
entrevistas. La disposicion de los apartados corresponde a las tres dimensiones que componen
el proceso de inclusion y que responde a los tres objetivos especificos del estudio. De manera
que, en primer lugar, se exponen los factores obstaculizadores y facilitadores del contexto
social. Luego, los factores obstaculizadores y facilitadores organizacionales. Para finalizar,

se sefialan los factores obstaculizadores y facilitadores de las relaciones sociales.
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9.1. Factores del contexto social.

Utilizando la teoria de habitus de Bourdieu, se buscd comprender aquellos elementos de la
estructura social que incidieron en el proceso inclusivo de los estudiantes. De este modo, se
observo la forma en como los aspectos propios del contexto del que provenia cada estudiante

se relacionaron con el contexto propio de la institucion.

En funcion de esto, emergieron dos categorias que agruparon los elementos de este
fendmeno. En primer lugar, se encuentra la categoria “Habitus previo y habitus institucional”,
en donde se identificd la relacidn entre elementos como la trayectoria educacional previa y
la posesion o falta de redes vinculadas a la Educacién Superior como dimensiones del
contexto social que inciden en la inclusion. En segundo lugar, se identifica al “Contexto
familiar y residencial” como otra categoria del contexto social que incide en este proceso, y
que incluye elementos relacionados al soporte o falta de apoyo familiar y al lugar geografico

y espacios en donde el estudiante reside.

9.1.1. Habitus previo y habitus institucional.

En cuanto a la trayectoria educacional previa, se observo que tanto en el inicio como en la
mitad de la carrera se generd un desajuste en las formas de aprendizaje, poniendo en
comparacion aspectos como el ritmo universitario, la carga académica y las estrategias de
estudio como factores obstaculizadores a los cuales se tuvieron que adaptar con relacion a lo
que acostumbraban a vivenciar en sus colegios. A continuacion, se puede identificar la

dificultad que tuvieron que enfrentar estos estudiantes al inicio del trayecto universitario.

“Fue dificil porque te hacen leer harto y yo no estaba acostumbrado, muchos no estaban
acostumbrados, también te exigen, en un periodo corto de tiempo, porque como de todos los
examenes van en el mismo mes, entonces llegan todos muy juntos y tienes que repartir las
horas de estudio muy bien, cosa que uno, al menos yo no sabia. De hecho, hasta el momento
todavia estoy como recién adaptandome y tengo tutorias que entrega la FACSO y alla como

que me estan ensefiando recién a organizarme ” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Esta situacion en ocasiones vario, ya que los estudiantes perciben que en la mitad de su

trayecto pudieron adaptarse a nuevas formas de aprendizaje para enfrentar dificultades como
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problemas en la organizacion del tiempo, alta carga académica o métodos de estudio
deficientes. Sin embargo, en otras ocasiones, esta adaptacion de las formas de aprendizaje no
se efectuo, lo cual generd problemas académicos asociados a variados obstaculos que mas
adelante se desarrollan con mas detalle®. Asi queda demostrado por la estudiante, quién
relata que todavia presenta problemas para estudiar:

“Yo estaba acostumbrada a estudiar el dia anterior y me sacaba un siete en la prueba, pero
aqui yo estudio el dia anterior y ni pal tres me alcanza. Entonces igual como que me costo y
todavia me cuesta acostumbrarme (...) siento que no entiendo nada, no puedo buscar otra
forma para entenderlo porque me falta més base, pero igual trato como buscar para salir

adelante, o sea para enfrentar las pruebas, los controles (...) ” (Entrevista a Sujeto 4, 2019).

Tanto en el inicio como en la mitad del transito por la institucion los estudiantes le atribuyen
este desajuste en el aprendizaje al haber recibido una formacion escolar diferente durante su
Ensefianza Media, ya que esta fue mayoritariamente técnica o de especialidades en sus
colegios, lo que trajo como consecuencia que no contaran con conocimientos “base”
necesarios para enfrentar ramos universitarios que contaran con matematicas, ciencias
béasicas, inglés y/o una alta carga en lecturas y escritura. Esta dificultad fue percibida por los
ellos, quienes se compararon con sus compafieros, sefialando que estos contaban con
conocimientos previos que les permitian entender la materia y/o aportar en clases, puesto que
en sus colegios si pudieron cumplir con el curriculum escolar necesario para entender ciertas
materias universitarias y/o se prepararon para rendir la PSU. Esto generd, tanto en los
estudiantes como en sus familias la sensacion de sentirse desnivelados frente a sus pares y,
el tener que ajustar sus expectativas sobre sus calificaciones.

“No entendia nada porque era casi pura matematica, quimica y era justo la materia que no
tenia y todos le respondian al profe y yo nunca entendi nada (...) decian, “pero como no van
a entender si es de tercero y cuarto”, pero yo tercero y cuarto no tuve esas materias”
(Entrevista a Sujeto 4, 2019).

Otro elemento para destacar fue la sensacion de no pertenencia a la institucion. Esto se reflejo

en que los estudiantes no se sintieran identificados con sus pares, puesto que ellos provenian

33 Ver “9.2. Factores obstaculizadores y facilitadores organizacionales”, apartado “9.2.1.2. Aprendizaje
académico y orientacion vocacional dentro de la institucidén”, pag. 62.
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de contextos muy diferentes al suyo. El lugar de residencia, el capital cultural de sus padres
y la trayectoria académica son algunos elementos que reconocieron como diferentes entre
ellos y el resto. Este factor emergié con menos intensidad en las entrevistas realizadas en la
mitad del proceso.

Relacionado con esto, se identificd s6lo en las entrevistas del inicio que los sujetos
experimentaron una sensacion de confusion, ya que no se sentian completamente
identificados con el habitus previo ni con el de la institucidn, es decir, no se sentian parte de
su formacion educacional y familiar previa ni de su formacién actual. Aun asi, mantenian
componentes de su habitus originario y otros nuevos que adoptaron del habitus institucional.
Asi lo demuestra el siguiente estudiante que relata la forma en que ha experimentado este
transito colegio-universidad:

“Mucho comparfiero en la universidad que si bien conoce esta forma de vida, no la tiene. Yo
de alguna forma la vivi, y también estoy, aunque no del todo, viviendo esta. Entonces, puedo
hacer como una distincion mas o menos de qué seria en cada lado. Entonces, tampoco me
siento 100% de aca, porque tengo cosas que se me quedaron pegadas de aca, pero habia
cosas de aca que tampoco me gustaban y no me sentia 100% integrado. Entonces, no me
siento 100% integrado en ningdn lugar ” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Por otra parte, la relacion entre habitus previo y habitus institucional operé como factor
facilitador cuando elementos de la trayectoria educacional previa encontraron un espacio
dentro de la IES. Visto de otra manera, es como la IES ofrece alternativas que tengan relacion
con la formacion previa de los estudiantes. En el inicio y la mitad se identificaron elementos
relacionados a su formacion en especialidades y técnicos que cursaron durante la Ensefianza
Media y que pudieron utilizar para comprender materias en algunos ramos o para practicar
intereses como tocar instrumentos musicales dentro de la universidad.

Por su parte, la posesién o no posesion de redes vinculadas al sistema universitario externas
a la institucion, operd de forma positiva o negativa respectivamente y estuvieron presentes
en el relato en ambos momentos observados. Este factor cuando operd como facilitador,
permitio a los estudiantes poseer ciertos conocimientos sobre el sistema universitario, lo que
posibilité incluirlos de manera menos compleja en funcion del habitus institucional de la
universidad. Mientras que, la falta de estas redes operdé como un obstaculizador, generando

dificultades durante todo el trayecto universitario.
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Relacionado con esto, se desprende de las redes vinculadas al sistema universitario, factores
facilitadores como el haber realizado actividades en la universidad previo al ingreso a esta,
tales como las préacticas profesionales de las especialidades de sus colegios, actividades o
talleres dentro de la universidad y el reconocimiento de su infraestructura.

Otro elemento facilitador, que s6lo emergio en la mitad de la carrera, fue el haber cursado un
preuniversitario para preparar la prueba de ingreso, ya que esto permitié sentirse mejor
preparados para enfrentar la universidad. Se interpreta que solo emerge en esta etapa del
proceso, puesto que los estudiantes ya poseian cierto recorrido que les permitié comprender
cdmo este conocimiento le facilitd enfrentar los desafios académicos durante su transito. El
cupo PACE no exige un puntaje minimo PSU de ingreso, por lo que algunos de los
estudiantes entrevistados no prepararon esta prueba, generando en ellos elementos
obstaculizadores como el sentirse desnivelados con sus compafieros al enfrentar desafios
académicos.

“Eso sumado como al nivel académico donde habia que leer mucho, algo que yo no estaba
acostumbrado a hacer, fue dificil. Fue complicado verme con comparfieros que habian
sacado siete cincuenta en puntaje PSU. Yo habia sacado mucho menos, el PACE tampoco
me lo exigia, asi que yo tampoco estudié mucho para la PSU. Asi que me vi como de alguna
forma disminuido, entonces eso como que igual afect6 en mi &nimo, pero en cuanto a los
resultados tampoco me veia muy lejos, siempre estuve entre la media (Entrevista a Sujeto 3,
2019).

También, se reconoce como facilitador el haber recibido informacién sobre el programa
PACE, ya sea sobre el cupo de ingreso a la Educacion Superior o el apoyo/ acompafiamiento
posterior a este ingreso. La falta de esta informacion generd problemas relacionados al
funcionamiento del cupo PACE, los beneficios econdmicos como la gratuidad (la cual no es
parte del programa) y el funcionamiento del programa como acompafiamiento / apoyo dentro
de la universidad.

Otro factor identificado fue poseer a alguien cercano y/o significativo de su entorno
(familiares, amigos, profesores, actores institucionales de sus colegios, entre otros), que haya
estudiado en la Educacion Superior y que, en algunos casos, incidié para que los estudiantes
escogieran la carrera y la universidad a la cual ingresar, puesto que esto permitio vincularse

previamente, en el inicio y en la mitad a la institucion y al conocimiento de los contenidos
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de sus carreras. Por lo tanto, de manera inversa, como obstaculizador emergi0 el ser parte de
la primera generacion que ingreso a la universidad de su entorno familiar, debido a que esto
genero desconocimiento sobre aspectos propios de las IES.

Otro elemento fue haber recibido una orientacion vocacional en la Ensefianza Media que
pudo haber sido impartida por el colegio o por el programa PACE. La falta de esta orientacion
vocacional tuvo repercusiones durante el transito universitario. Asi lo sefialaron estudiantes
en las entrevistas del inicio y la mitad de la carrera, ya que el cupo PACE aparece como una
oportunidad que no podian desaprovechar. De manera que, ingresaron a carreras que no eran
su primera opcidén y/o no estando seguros de esta eleccion.

“Enrealidad, no lo tenia tan claro si queria entrar a la universidad. Fue mas como la presion
tipica de los papéas por querer que sus hijos entren a algo, que estudien algo (...)Por mi me
hubiera dado un afio libre para ver bien qué queria (...) ES que se me dio la oportunidad por
el programa PACE para entrar, aunque igual, entré como en el periodo de los rezagados,
en el de lista de espera” (Entrevista a Sujeto 1, 2019).

Incluso, en ocasiones se observa que el ingreso a la Educacion Superior no era parte de su
proyecto de vida, por lo que, el cupo PACE aparecié como la Gnica opcion de ingresar a una
IES 0 aunauniversidad selectiva . Asi relata un estudiante el por qué ingreso a la Universidad
de Chile y no a otras IES:

“Porque habia quedado ac& no mas, no tenia contemplado entrar a la Chile (...) pensaba
ingresar a la USACH, universidades en donde es mas facil entrar por nota (...) si no entraba
a la universidad me iba a poner a trabajar y a volver a ser lo que soy (Entrevista a Sujeto 1,
2017).

Para concluir, se establece que existe un desajuste de habitus entre el habitus previo de los
estudiantes y el habitus institucional de la universidad. Esta tensién se observd en ambos
momentos. Por lo que, los estudiantes pudieron percibir dificultades relacionadas a provenir
de un contexto social diferente al de la universidad. Como indican los estudios de Mufioz y
Marin (2018) y Guajardo (2018), los factores obstaculizadores operaron presentando
dificultades académicas relacionadas a su formacion educativa en su periodo escolar. Esto
trajo como consecuencia, sentirse desnivelados académicamente con relacion a sus pares Y,
por lo tanto, establecer distancia con ellos por tener una formacion diferente y vivenciar un

contexto distinto al propio. Ademas, se establece la sensacién de no pertenencia con la
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institucidn, lo cual se asoci6 a que los estudiantes se percibieron en una especie de limbo, en
donde presentaban elementos de su contexto previo a la universidad y otros que fueron
aprendidos durante su transito universitario. Si se compara con lo observado por Williams
(2013) se establece que, tal como indica el autor, si existe una fuerte tension experimentada
por los estudiantes, quienes no pueden identificarse completamente ni con su contexto social
previo ni con este nuevo contexto dentro de la institucion. Sin embargo, no es tan visible la
distancia y el desconocimiento de los elementos que componen su habitus previo, mas bien
se comprende esto como un proceso confuso.

Ahora bien, del mismo modo oper6 como facilitador la trayectoria educacional previa
cuando, dentro de la institucidn, los estudiantes encontraron un espacio en donde pudieron
ejercer conocimientos ligados a su formacion educacional de sus colegios técnicos y/o
especialidades. De manera que, se entiende que la institucion al brindar diversos espacios de
desarrollo que tengan relacion con la formacion previa de los estudiantes se les esta
otorgando un caracter mas inclusivo al transito que estan vivenciando sus propios estudiantes.
Por otro lado, se identifico el conocimiento o la falta de conocimiento sobre el sistema
universitario y las carreras de cada estudiante como consecuencias de la posesion 0 no
posesion de redes vinculadas a este sistema. Destaca principalmente el no haber recibido una
orientacion vocacional positiva durante su Ensefianza Media, ya que esto trajo obstaculos
importantes relacionados a dudas sobre continuar o no en la carrera. Esto es relevante si se
considera que tal como indica Jarpa-Arriagada y Rodriguez-Garcés (2017), Guajardo (2018)
y Reyes (2019), en ocasiones los estudiantes ingresan a la universidad mediante estos cupos
de Programas de Accion Afirmativa solo para aprovechar esta oportunidad, no teniendo
claridad sobre si esta eleccion es la que desean o interrumpiendo un proyecto de vida que es
diferente al acceso a la Educacion Superior, a la Universidad de Chile o a la carrera que

escogieron.

9.1.2. Contexto familiar y residencial.

Otros factores que se visibilizaron con frecuencia durante las entrevistas del inicio y de la
mitad de la carrera universitaria fueron los asociados al contexto familiar y residencial como

incidentes en su experiencia universitaria.
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Se entiende como contexto familiar a todas aquellas situaciones que incluyen a personas que
componen su entorno cercano, ya sea convivientes o0 no, tales como familiares, parejas y/o
amigos. Estos, en ocasiones actuaron como soporte de los estudiantes, permitiendo enfrentar
0 anteponerse a situaciones problematicas o limites dentro de la universidad. En cambio, en
otras oportunidades operaron como obstaculos, incidiendo en que los estudiantes no pudieran
compatibilizar estas situaciones con sus responsabilidades y/u otros problemas dentro de la
universidad. Estos factores tuvieron la misma intensidad de incidencia en las diferentes

etapas estudiadas. Es asi, como se clasificaron en dos sub-dimensiones principales:

En primer lugar, se encuentran los relacionados al &ambito econdmico. De estos, operaron
como facilitadores aquellos elementos que fueron parte del soporte econémico de los
estudiantes dentro de la universidad, tales como el cubrir el pago del arancel de sus carreras,
el traslado universidad-residencia o poder acudir a su entorno familiar en caso de alguna
emergencia de este tipo. Mientras que, los obstadculos que se presentaron fueron
principalmente aquellos ligados a la vivienda donde residian, donde destaca el vivir de
allegados y/u obligaciones/ responsabilidades ligadas al trabajo de cuidado en sus hogares o
al cuidado de familiares.

Ademas, emergid sélo en la mitad de la carrera el hecho de tener que trabajar para solventarse
econdmicamente. Esto tendié a ser problematico por el cansancio generado por intentar
compatibilizar el trabajo con la universidad. En el siguiente relato queda en evidencia como

un estudiante debe trabajar para poder pagar el arriendo de su residencia:

“Igual son caros, entonces no le alcanza del todo, asi que yo me puse a trabajar como para
pagar una porcion del arriendo. Pero no sé, tampoco me gusta. Lo hice mas que nada por
obligacion. Igual el dinero me viene bien, pero me siento super agotado, como sin descanso ”
(Entrevista a Sujeto 3, 2019).

Asociado con lo anterior es que emerge la familia como un soporte socioemocional relevante,
puesto que esta actlo como apoyo para que los estudiantes pudieran enfrentar obstaculos,
resolviendo problemas en conjunto. Esto se visibilizo en ambas etapas, sin embargo, aparecio
con mayor intensidad durante la mitad del trayecto universitario cuando se hizo alusion a

apoyar procesos previos al ingreso a la institucion, como la postulacion. En otras ocasiones,
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oper6 como soporte para sentirse acompafiados emocionalmente en procesos académicos
conflictivos.

“Porque ademas mi mama como es educadora de parvulos, tenia el titulo, y fue como “dale,
te vas a cansar, pero es una profesion super linday te va a llenar”. Asi que no, en mi familia

fue todo sUper bien, no tuve ningln problema con ellos” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

Ahorabien, los factores obstaculizadores del contexto familiar tuvieron que ver con mantener
una relacion distante con la familia, de manera que estos no actuaron como un soporte, lo
que les gener6 una sensacion de soledad frente a la experiencia universitaria. Ademas, en
ocasiones la familia operé como una forma de presion, tanto para que ingresaran a la
universidad como para reprender por las bajas calificaciones obtenidas por los estudiantes.
Aqui podemos observar como la estudiante relata la relacion con su madre cuando obtenia

bajas calificaciones:

“«“

0 me queria ni mirar las pruebas. Porque igual estaba acostumbrada a las buenas notas.
Me decia “;Como vas a pasar con es0?” y le costo entender que aqui aprobaban con 4 y
que sacandose un 4, uno estaba pasando. “;Pero como aprendes con un 4?” me decia (...)
“;Como!, ;Te sacas un 3 y no aprendes nada!”. Y no, porque aqui son diferentes las

evaluaciones, aunque tenga rojo si estas aprendiendo” (Entrevista a Sujeto 4, 2017).

En segundo lugar, se pudo observar como el lugar de residencia incidié negativamente en el
proceso de inclusion de los estudiantes. Es asi como se identificd que los estudiantes deben
verse enfrentados a situaciones de delincuencia y/o violencia asociados a su residencia. Tal
como relata este estudiante, quién ve en la universidad una experiencia completamente

diferente a lo que acostumbraba en la cotidianeidad de su residencia:

“Podriamos decir que estudiaba en un sector mas o menos vulnerable, entonces se veia
mucha violencia, cosa que en la universidad se ve muy poco, al menos fisica y verbalmente
también. Entonces, esta experiencia de estar con gente un tanto diferente, que piense un tanto

diferente me gusta” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Ademas, se observa como factor obstaculizador el hecho de vivir muy alejados del campus
donde se estudia, lo que genera situaciones problematicas como llegar tarde a su residencia

y/o tener que salir muy temprano de esta. La lejania y los largos viajes les generaron
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problemas en su salud mental y fisica por el desgaste que esto conlleva. Por otra parte, incide
en la disminucion de los tiempos de descanso, ocio y estudio. También, produce que los
estudiantes deban retirarse antes del término de las clases y/o de las actividades en la

universidad o que deban llegar tarde a estas instancias.

Por Gltimo, se observa en las entrevistas de la mitad del transito, (y que no se visibilizaba con
tanta claridad al inicio de este) que este factor incidié negativamente en el rendimiento
academico de los estudiantes, ya que poseian menos tiempo de estudio, lo cual fue dificil de
compatibilizar con la alta carga académica. Esto desencaden6 malestares fisicos y mentales

relacionados al cansancio.

“Ahi boté los otros dos ramos y pase los que me quedaban. Reprobé uno eso si, que era como
pura memoriay yo como que estaba concentrada en matematicas y el otro no iba a alcanzar

a estudiar porque el trayecto también era stper largo” (Entrevista a Sujeto 4, 2019).

Para finalizar, se puede concluir que el contexto familiar y residencial fueron determinantes
en el proceso de inclusion de los estudiantes (Canales & De los Rios, 2009). Esto porque, los
factores obstaculizadores y facilitadores asociados a este &mbito se mantuvieron presentes
durante la mitad del transito, incluso se vieron incrementados en algunos aspectos como el
soporte socioemocional familiar o los problemas académicos que generé el alto tiempo de
traslado entre la universidad y la residencia. En este sentido, es relevante considerar lo
propuesto por Reyes (2019), en donde advierte que la institucion deberia incluir a las familias
dentro de estos procesos estudiantiles, ya que forman parte relevante en situaciones como la

postulacion o el acompafiamiento socioemocional y académico de los estudiantes.
9.2. Factores organizacionales.

Bajo el prisma de la inclusion educativa se buscé observar los factores organizacionales que
dificultaron o facilitaron el proceso de inclusion (Blanco, 2008). De manera que, se intento
dilucidar si la universidad acompafid el trayecto universitario de sus estudiantes y de qué
manera lo hizo, considerando que es la institucién quien debe ajustarse a la diversidad del
estudiantado, potenciando las habilidades de cada uno y brindando las herramientas

necesarias para que estos se puedan interiorizar y desarrollar de la mejor manera dentro de la
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cultura universitaria que los acoge (Sobrero, Lara- Quinteros, Méndez y Suazo, 2014 en
Mufioz & Marin, 2018).

Tomando en cuenta esto, se identificaron dos grandes dimensiones dentro de los factores
organizacionales. Por una parte, se encuentran los diferentes tipos de aprendizajes
institucionales a los cuales se ven sometidos los estudiantes, y las dificultades que se
presentaron en torno a esto, relacionadas al desconocimiento de précticas organizacionales y
los problemas para aprenderlas. Este factor refiere a aquellas experiencias que los estudiantes
consideraron como aprendizajes valiosos dentro de la institucion. De manera que, se

categorizaron en 2 sub-dimensiones: el aprendizaje integral y el aprendizaje académico.

Por otro lado, encontramos la generacion de una red de apoyo hacia el estudiante por parte
de la institucion, la cual no siempre se presentd. Se destaca que en ocasiones la no activacion
o el mal funcionamiento de algin dispositivo de apoyo / acompafiamiento permitié que

emergieran otros dispositivos o actores institucionales que aportaron en esta labor.

9.2.1. Los diferentes aprendizajes y lo académico como problematico.

9.2.1.1. Aprendizaje integral.
En general, los estudiantes valoran positivamente la experiencia universitaria, ya que la
perciben como una instancia de crecimiento personal que promueve el desarrollo de la
responsabilidad y la autonomia. A la vez, se identifica a la institucion como un espacio que
promueve roles sociales y presenta la posibilidad de ampliar relaciones sociales. Formando
asi, un ambiente universitario positivo, en donde se posee sentido de comunidad para actuar
en conjunto frente a problematicas que se presentan entre compafieros o en un nivel mas
global. En funcion de esto, se identificd a la universidad como un espacio que promueve el
rol social, el cual se basa en mantener un compromiso con la sociedad y/o con la institucion,
en donde los estudiantes pueden participar politicamente de manera activa en instancias como

programas o asambleas. De este modo, lo propone el estudiante en su relato:

“Yo veia a mucha gente, y yo incluido, que no estabamos de acuerdo con lo que estaba
pasando, entonces no es como “ah, no estoy de acuerdo’ 'y digo que no estoy de acuerdo, y
listo, queda ahi, “no estoy de acuerdo pero tengo que hacer algo”’, no me puedo quedar aqui

sentado y ver cdmo no solamente eran en la U, sino también de la U salia una propuesta y
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que la apoyaron los alumnos, lo apoyaron los funcionarios, lo apoyaron distintos directivos
y también apoyaron varias universidades, entonces es algo que salio de ahi, y que a lo mejor
podria haber quedado ahi, no quedd ahi no més y, hubo como mas sentido de comunidad en
ese momento especifico” (Entrevista a Sujeto 2, 2017).

Por otra parte, se identifico al escaso o nulo tiempo libre disponible para realizar actividades
de ocio o de descanso dentro y fuera de la universidad como un obsticulo presente en el
inicio y la mitad de la carrera, lo cual se debe a la alta carga académica que enfrentan en
ciertos periodos de tiempo.

También, se observo que la cultura universitaria fue uno de los factores relevantes que
incidieron tanto positiva como negativamente en la inclusion de los estudiantes, debido a las

multiples dimensiones que abarca esta dimension de la experiencia estudiantil.

La primera de estas refiere a aquellos procesos, instancias y actores institucionales que, al ser
conocidos por los estudiantes, operaron facilitando su transito universitario, y al no tener el
conocimiento suficiente lo dificulta. Algunos de ellos que emergieron en el inicio fueron

el proceso de toma de ramos Yy la secretaria de estudios como un “actor” clave para poder
desarrollar y orientar este proceso.

Algunos procesos que se identificaron como problematicos fueron la acreditacion interna y
las manifestaciones como paros y tomas. Este ultimo es conflictivo en la medida en que
genera la acumulacion de evaluaciones un tiempo muy acotado.

En relacién con esto, luego del avance del trénsito universitario, se establece que la
adaptacion a la cultura universitaria y el aprendizaje de cierto conocimiento relevante es un
proceso que se va desarrollando y aprendiendo a través del tiempo. Ejemplo de esto, es la
emergencia de departamentos como la DAE o el apoyo del programa PACE, quienes al ser
conocidos por los estudiantes presentan un soporte relevante en procesos como el de
transferencia interna experimentado por estudiantes. Otro aspecto que sélo se establecio en
las entrevistas de la mitad fue la adaptacion a la infraestructura de los campus como un
proceso al cual se debieron adaptar a medida que avanzo el tiempo. De esta manera es
sefialado por el estudiante:

“Entonces ibamos de una sala a otra y llegabamos al aulario y era como “no, es para este

lado, no, es para este lado, no vamos para ese lado, no vamos mejor para otro lado, asi te
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puedo echar la culpa si nos perdemos”. Y fue dificil, pero fue entretenido también, es como
parte del proceso” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

Por ultimo, como parte del conocimiento valorado de la cultura universitaria se encuentra el
uso de laboratorios, bibliotecas, recursos web y el servicio de salud con los que cuenta la
institucion. Estos recursos pueden ser espacios fisicos o plataformas virtuales. Se menciona
a la biblioteca como un espacio utilizado para estudiar y a los recursos web de las paginas de
la universidad como un lugar donde se puede obtener material de apoyo académico. Mientras
que, emerge el Servicio Médico y Dental (SEMDA) vy las franquicias médicas como una
alternativa mas econdmica de acceder a tratamientos de salud.

En sintesis, la institucion ha brindado a sus estudiantes diversos espacios que promueven el
proceso de inclusion en sus diferentes etapas. Estos, fueron valorados positivamente por los
estudiantes y concebidos como parte de un proceso de adaptacion positivo. Destacan el
conocimiento de actores institucionales, el conocimiento de procesos relevantes, la
adaptacion y uso de espacios y servicios fisicos y web con los que cuenta la institucién, la
participacion en espacios politicos, las instancias que promueven las relaciones sociales y las

actividades que se condicen con intereses previos o externos a la universidad.

9.2.1.2. Aprendizaje académico y orientacion vocacional dentro de la institucion.
El factor relacionado al aprendizaje académico es uno de los mas relevantes, puesto que
cuando actué como un facilitador se observo interés por aprender contenidos de la carrera y
una orientacion vocacional positiva dentro de la institucion. Por el contrario, cuando su modo
de operar fue de caracter obstaculizador, se presenciaron bastantes problemas relacionados a
dificultades con ramos criticos, el no avance curricular, una orientacién vocacional negativa,

problemas de salud mental y fisica, entre otros.

En el inicio de la carrera, el aprendizaje académico operé como facilitador cuando los
métodos de estudio que utilizaron los estudiantes funcionaron de manera positiva para
facilitar su aprendizaje. Luego, en la mitad de este proceso quedd en evidencia que en
ocasiones debieron ajustar o transformar estos métodos para obtener los resultados que ellos
esperaban, producto del desajuste en las formas de aprendizaje que existio en el inicio. Estos
resultados se traducen en buenas calificaciones, las cuales, van acompafiadas de un interés

por aprender los contenidos de la carrera. Asi relata un estudiante como fue su proceso de
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transformacion de las formas de aprendizaje, en donde se percibe tension y frustracion en un

inicio, pero se comprende que es parte de la adaptacion a la institucion:

“Fue un proceso de experiencia para el aprendizaje. Y fue algo que hasta su punto me frustré
harto porque yo sentia que hacia cosas para merecer mas y no veia los resultados de lo que
estaba haciendo, pero también otras cosas en su tiempo dieron su fruto, entonces fue como
ya, en realidad era un proceso de adaptacion y no habia otra forma de hacerlo que pasando

por el proceso” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

El poseer interés por la carrera se vincula con una orientacion vocacional correcta, lo cual
refiere a que los estudiantes no tengan dudas vocacionales, méas bien, se sientan a gusto con
lo que estan estudiando y que esto cumpla con las expectativas previas que poseian antes de

ingresar a la carrera.

“A mi me lo han preguntado varias veces y he dicho que me encanta, o sea, yo entré por algo

y las expectativas fueron superadas con creces” (Entrevista a Sujeto 2, 2017).

El interés por aprender va ligado a un mayor compromiso a medida que el trayecto
universitario va avanzando. También, esto se refleja en conocer a qué se dedican los

profesionales y proyectarse en algin area al egresar de la carrera:

“Tiene varias ramas como refuerzo sonoro, que se escuche bien en todo; produccién musical,
o0 investigaciones sobre el sonido (...) Me l[lama mds produccion musical, grabar en estudios

y todo eso” (Entrevista a Sujeto 1, 2017).

Ademas, en las entrevistas del 2019 se observo una actividad que no podia haber emergido
antes. Esta es realizar ayudantias, lo cual demuestra un mayor compromiso con la carrera,
poseer cierto conocimiento de esta y estar inserto en la institucion desde lo académico como

una forma de trabajo.

Ahora bien, uno de los factores que emergioé con mas frecuencia en las entrevistas del inicio
y de la mitad fueron los obstaculos que se presentaron en el aprendizaje académico, lo que
dio origen a variados problemas para los estudiantes. Entre los que se encuentran las
estrategias academicas disfuncionales, los problemas para avanzar curricularmente, el hecho
de que los estudiantes se perciban “desnivelados” con relacion a la formacion academica de

sus pares, problemas en su bienestar fisico y mental y cuestionamientos de orden vocacional.
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En cuanto a las estrategias académicas disfuncionales, los estudiantes indicaron que durante
su primer afio experimentaron problemas para adaptarse al ritmo universitario, considerando
la alta carga académica como un problema regular que debieron enfrentar. A esto se suma la
falta de hébitos de estudio, que incluso se mantuvo durante su tercer afio. Esto se asocio a
una formacién educacional previa donde no debian estudiar de la misma manera que en la
universidad. Por otra parte, se identifica como estrategia académica el dejar de estudiar para
un ramo, es decir, reprobarlo para poder salvar otros que, al igual que estos, son considerados

como ramos criticos.

Relacionado con esto, se observo el no avance curricular como consecuencia de enfrentar
ramos criticos, los cuales repiten patrones importantes a considerar por la institucion. Estos
son ramos asociados a las matematicas, a las ciencias basicas, a la alta carga de lectura y al
inglés. De manera que, estuvo presente en el relato estudiantil que en su trayectoria
académica previa no tuvieron preparacién de estas areas, al contrario, como muchos
provienen de liceos técnicos o de especialidades, estos ramos tuvieron una disminucion en
sus horas en la Ensefianza Media o incluso la eliminacion de algunos. También, se asocia a
que los colegios poseian una mala base, lo que se reflejé en bajas calificaciones y el hecho
de reprobar ramos reiteradas veces durante todo su trayecto universitario. Asi, se relatan los

problemas asociados a ramos matematicos el primer afio:

“No, en el primer semestre mal, no estaba preparado, sobre todo como en matematicas, no
estaba en el nivel de los demas, de hecho, me fue super mal (...) Eran, cinco semestrales,

pasé tres, me eché dos de matematicas” (Entrevista a Sujetol, 2017).

Con relacién a haber recibido una formacidn previa que fue escaza o nula en ciertas areas, se
observo, solo en el inicio, la sensacion de percibirse desnivelados con relacion a sus
comparieros, lo cual, como se menciono anteriormente, se asocia a no poder identificarse con
estos por su formacion y contextos diferentes y, como veremos mas adelante, recae en

dificultades al relacionarse.

Otra consecuencia negativa asociada a lo academico son los problemas de salud mental, en
los que se identificaron el dormir poco, problemas animicos asociados por los estudiantes a
la depresidn y al estrés. De esta manera es relatado por un estudiante, quien comenta como

estos problemas le generaron dudas vocacionales:
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“Es el proceso de adaptacion que ha sido bastante dificil por la exigencia que tiene la
Universidad de Chile. Pero creo que en general, la Universidad de Chile, pero por sobre
todo porque se ha hablado mucho ultimamente de eso en la U, crean en sus estudiantes
sentimientos de estrés y de depresion. Creo que eso también me ha tocado un poco, aunque
no tanto, no tan asi. Pero en momentos como que me he sentido como con ganas de nada o

de querer salirme” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Ahora bien, en el tercer afio universitario, los estudiantes mencionaron estar mas conscientes
y preocupados del autocuidado de su bienestar mental. Aun asi, los mismos problemas de
salud mental se reiteraron durante todo el transito universitario, sumado a la falta de

instancias brindadas por la universidad para lidiar con la frustracion académica.

“Entonces tengo como todas las herramientas para afrontar la carga académica. Pero siento
que hay gente que no, no sé qué tan viable sea tener alguna persona que experta, porque no
sé si hay, la verdad lo desconozco, algun psicélogo para los PACE, porque siento que de
repente no fue para mi, pero la experiencia de sentirse diferente, de entrar en condiciones
diferentes a la universidad, igual puede ser un factor super relevante(...) El hecho de lidiar
con la frustracion académica, de repente a uno no le va tan bien, lidiar con eso igual es un

tema, no es algo super sencillo” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

También, se observaron problemas de bienestar fisico, que, a pesar de no ser consecuencia
de los problemas académicos, si incidi6 en que su experiencia universitaria se viera
obstaculizada. Se identificd que estos problemas se pueden presentar en cualquier momento
durante el trayecto, lo importante es que la institucion pueda brindar herramientas a sus

estudiantes para acompafiarlos durante estas situaciones.

“O sea igual he pensado en salirme, igual ahora tengo un problema en el oido, que no sé,

igual necesito el oido para la carrera” (Entrevista a Sujeto 1, 2019).

Por otra parte, el cuestionamiento vocacional también forma parte de las consecuencias de
las dificultades académicas, puesto que las malas calificaciones, el no avance curricular y la
sensacion de no estar aprendiendo generé en los estudiantes cuestionamientos sobre si fue
correcta la decision de haber entrado a estudiar o si debieran permanecer en la carrera.

Relacionado a esto, se observa que han considerado abandonar sus estudios o cambiarse de
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carrera. Esto se visibilizo en las entrevistas del tercer afio, en donde se puede ver que
estudiantes postergaron estudios para evaluar su continuidad e incluso estuvieron a un paso
de cambiarse de carrera mediante el programa de transferencia interna con el que cuenta la

universidad.

“Postergué, estuve como un mes y tanto en la universidad y postergué. Igual con los
compafieros que mas hablaba perdi comunicacion (...) Porque estaba como decidido a

salirme de la carrera o estudiar otra cosa” (Entrevista a Sujeto 1, 2019).

Para finalizar, se concluye que lo académico se presentd como una de las principales
dificultades, puesto que los problemas en esta area desencadenaron otras dificultades como
el bienestar mental, las dudas vocacionales, problemas para relacionarse y el no avance

curricular.

Ademas, se observo que los problemas académicos que se presentaron en el inicio en
ocasiones mutaron a medida que avanzé su transito universitario, produciéndose una
adaptacion a las formas de aprendizaje institucionales. Mientras que, en otros casos, se
agudizaron las dificultades generando la reprobacién de ramos y el no avance curricular,

presentando asi, problemas en el aprendizaje.

Relacionado con esto, se destaca la presencia reiterativa de problemas de aprendizaje en
ramos matematicos, de ciencias basicas, con alta carga de lectura y en inglés. Por lo que, se
recomienda a la institucion poner énfasis en el aprendizaje base de estas areas, sobre todo en
el inicio del transito. Ademas, se establece la falta de instancias para tratar frustraciones

académicas experimentadas por los estudiantes.

Por Gltimo, se destaca que cuando el aprendizaje académico se realizé de manera positiva en
los estudiantes, estos presentaron interés por los contenidos aprendidos en sus carreras,
Ilevandolos a la practica. También, se proyectaron como egresados, pensandose en las areas

en las que les gustaria desempefarse profesionalmente.

9.2.2. Red de apoyo/ acompafiamiento.

Como respuesta a los problemas presentados en la experiencia estudiantil, ya sea de desajuste

de habitus, problemas con los aprendizajes y/o conocimientos clave y las relaciones sociales,
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la institucion presenta una serie de programas, dispositivos y estrategias que son dispuestos
para el apoyo y/o acompafiamiento de sus estudiantes en las diferentes areas. Estos se dividen
en dispositivos de apoyo socioemocional, académico y economico. La presencia de un
conjunto de estos dispositivos genera una red de apoyo a la que el estudiante acude o sabe
que puede acudir en caso de presentar necesidades. A continuacion, se observa como

operaron estos dispositivos de acuerdo con la categoria en la que se encuentran insertos.

9.2.2.1.Dispositivos de apoyo/ acompariamiento socioemocional.
Los dispositivos de apoyo/ acompafiamiento socioemocional son fundamentales, puesto que
su rol permite identificar necesidades con el fin de activar otros dispositivos, de acuerdo con
el caracter que posean estas necesidades. Ademas, se caracterizan por enfocarse en brindar
un apoyo emocional al estudiante y ampliar sus relaciones sociales y redes de contacto dentro
de la institucidn, sobre todo durante el primer afio.
En este sentido, la labor que cumplen los mentores suele ser una de las mas relevantes, ya
que cuando opera de manera Optima logra establecer una relacion significativa con el
estudiante, generando en él la confianza de poder acudir a su mentor académico cuando deba
enfrentar algun obstaculo que no pudo solucionar de manera individual. De esta manera, su
buen funcionamiento puede suplir el rol que cumplen otros dispositivos, siendo una de las
figuras mas relevantes para poder activar una red de apoyo / acompafiamiento y actuando
como un puente entre el estudiante y la institucion. Asi lo declara este estudiante en su
entrevista realizada el afio 2017:
“Por lo menos mi mentora en el verano cuando recién Illegamos su intencion siempre fue de
gue nos conociéramos, de que supiéramos que teniamos apoyo, para mi fue genial, yo sé que
ahora a lo mejor no necesito nada y puedo no necesitar nada durante un tiempo, pero sé que
cuando necesite algo la gente del PACE tal vez, no solamente la profe Rosa, sino todo el
equipo PACE me van a intentar ayudar ” (Entrevista a Sujeto 2, 2017).
Este acompafiamiento en ocasiones se presentd de manera positiva y regular en el inicio, pero
comenz6 a disminuir su contacto con los estudiantes a medida que fueron pasando los
semestres. Aun asi, esta relacion se mantuvo (de una forma més distante) y se siguieron
activando dispositivos (incluso en el tercer afio) como tutorias o el programa de transferencia

interna, destinado al cambio de carrera dentro de la institucion y que emerge como una
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alternativa al abandono de los estudios. Algunas otras activaciones de dispositivos que se
observaron fueron la propia mentoria y la descarga de ramos.

“Entonces, ahi como que empez06 a ponerse de acuerdo en qué necesitaba o en qué estaba
como mas debil. Entonces yo le dije en matematicas. “;Te haria falta que te contrataramos
alguna profesora? ” yo le dije que toda ayuda es bienvenida y ellos contrataron a la profe.
Entonces después nos preguntaba que cémo nos iba. A veces hablaba con la profe y con
nosotros” (Entrevista a Sujeto 4, 2017).

Por su caracter de relacion relevante dentro de la institucion, se decidio analizar el vinculo
con mentores de forma mas detallada en el apartado de relaciones sociales significativas, en
donde se podran observar los problemas que presentd este programa. Ahora bien, es
interesante destacar que la ausencia o la escaza relacion con el mentor genero la presencia de
otros dispositivos que actuaron como una red de apoyo y que suplieron el rol de activacion
de otras estrategias. Entre estas destacan el seguimiento / acompafiamiento brindado por el
programa PACE y/o la facultad, el amadrinamiento / apadrinamiento, el acompafiamiento de
Ciclo Basico e incluso los mismos tutores.

“Es que, aparte de ella, he creado como una red un poco mas pequefia, pero de otras
personas, como te digo: la tutora, mi madrina, el Ciclo Inicial también me ha citado a
reuniones y ahora los de FACSO, como que hay varios que hacen un seguimiento. Entonces,
con eso creo que hasta el momento me ha bastado ” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Por otra parte, se reconoce a la induccién a cargo del programa PACE como una instancia de
presentacion de este programa en general y de la mentoria en particular. Se observé con méas
intensidad en las entrevistas de la mitad la manera en que este proceso incidié en una
adaptacion positiva. Esto porque, permitid la activacion de dispositivos como la mentoria,
ampli6 el conocimiento sobre la cultura universitaria y promovi6 el establecimiento de
relaciones sociales con diferentes actores institucionales como los pares, profesores,
mentores, autoridades y encargados del programa PACE.

Por ultimo, es valorado positivamente el dispositivo de amadrinamiento / apadrinamiento,
debido a su caracter par y autogestionado por los propios estudiantes. Principalmente,

funciona como una ayuda socioemocional y de orientacion académica.

9.2.2.2.Dispositivos de apoyo/ acompafamiento académico.
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En cuanto a los dispositivos académicos, el mas recurrente e importante pareciera ser las
tutorias, las cuales emergen desde el primer semestre, pero se mantienen durante todo el
trayecto universitario y se van activando diferentes tipos, dependiendo de las necesidades
que vayan presentando los estudiantes en sus ramos.

“Me preguntaron qué ramos me dificultaban mas y me ofrecieron como la oportunidad de
tener un profe tutor que me ayudara con esos ramos. Eso fue lo que me ayudo el segundo
semestre a aprender muchas cosas” (Entrevista a Sujeto 1, 2019).

Las tutorias son fundamentales cuando operan positivamente, puesto que generan métodos
de estudio, organizacion del tiempo y tips de salud mental, lo cual es valorado positivamente
por los estudiantes, ya que estas herramientas les permitieron comprender materias que son
base de los ramos curriculares de sus carreras. Ademas, son percibidas como mas cercanas y
personalizadas que las clases u otras instancias académicas.

“Para todos los ramos matematicos, las tutorias fue lo que me sirvié como base, igual
aprendi mas sobre mi mismo con esa tutoria, porque aprendi qué forma puedo aprender solo
(...) y eso igual me ha facilitado harto, porque igual ya sé como puedo aprender (Entrevista
a Sujeto 1, 2019).

Cuando este dispositivo operé de manera negativa, se consider6 como un ramo mas de la
malla, ya que el tiempo destinado en torno a las tutorias era similar a la de sus ramos. Otra
dificultad que se hizo visible en las entrevistas del tercer afio fue que la materia pasada en el
inicio de las tutorias era muy avanzada. Estas dificultades generaron que este programa no
cumpliera con su objetivo de poder complementar las dificultades académicas

experimentadas en su experiencia académica.

“Nos hacian unas de célculo, pero yo igual seguia sin entender porque era para reforzar la
materia que pasaban y yo estaba muy desnivelada en comparacion a mis comparieros”

(Entrevista a Sujeto 4, 2019).

Por ultimo, emergen instancias que promueven el apoyo académico tales como el Programa
de Lectura y Escritura Academica (LEA), el seguimiento que hace la facultad al estudiante y
las ayudantias. Estas Gltimas, son valoradas durante la mitad del trayecto bajo un prisma

similar a las tutorias, incluso en ocasiones indispensables para poder aprobar ciertos ramos.
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9.2.2.3.Dispositivos de apoyo/ acompafnamiento economico.

La dltima dimension relacionada a los dispositivos de apoyo es la econdmica, la cual se
compone por los beneficios de becas que cubren la alimentacidn de los estudiantes, el arancel
y de mantencidn interna. Se valora positivamente la accion ejercida por asistentes sociales
de sus facultades, tanto en la informacion entregada sobre beneficios como en la adjudicacion
de estos. De esta manera comenta un estudiante sobre su relacion con estos actores
institucionales:

“A lo largo de todos estos afios, las asistentes sociales siempre han sido un amor, yo voy y
estan siempre para responder con toda la disposicion del mundo. Entonces como cualquier
duda que yo tenga respecto a mi situacion financiera, o cosas asi, ellas siempre han estado
ahi, entonces yo nunca he sentido verglienza o sentido una presion por ese sentido porque
yo sé que ellas son un apoyo para mi ahi” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

Para concluir, se puede sefialar que, a través de estos dispositivos de apoyo / acompafiamiento
es que la institucion logra cumplir con los principios de la inclusién educativa, puesto que ha
buscado adaptarse a los diversos contextos de sus estudiantes (Blanco, 2008). Aun asi, hay
que tener en consideracion que no siempre se presentaron estos dispositivos o funcionaron
de la manera Optima. En este sentido, es relevante que los estudiantes puedan establecer esta
red de apoyo compuesta por diferentes actores institucionales y dispositivos, ya que esta
actia como facilitador para enfrentar procesos complejos. De hecho, su rol es fundamental

al operar identificando necesidades y activando estrategias que actian como facilitadores.

Considerando la diversidad de necesidades que pueden presentar los estudiantes dependiendo
de su contexto y la situacion temporal en la que se encuentren, es necesario contar con una
red a la cual se pueda acudir, no sdlo en el inicio o en la mitad del trayecto, sino que, durante
todo su paso por la universidad, ya que a medida que van avanzando durante este trayecto

son otros los obstaculos que deben enfrentar.

9.3. Factores de las relaciones sociales.

En este apartado se observaron aquellas relaciones sociales méas significativas para los
estudiantes dentro de la institucion, y que, debido a este caracter, se identificaron como

facilitadoras u obstaculizadoras de diferentes procesos. De manera que, se observo la relacion
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con sus mentores, con sus comparieros / pares y con sus profesores como incidentes del

proceso de inclusion.

9.3.1. Estudiantes y sus mentores.

Tal como se menciono en el apartado de factores organizacionales, la mentoria es uno de los
programas fundamentales para que los estudiantes puedan establecer una red de apoyo
necesaria para enfrentar los obstaculos y necesidades que se le presenten, puesto que este
programa tiene la facultad de recoger diferentes necesidades que presenten los estudiantes y

accionar directamente con la institucidn para activar dispositivos adecuados.

En este sentido, la relacion con el mentor debid presentar una serie de caracteristicas para
facilitar el proceso de inclusion y asi convertirse en un otro significativo para los estudiantes,

estableciendo una relacion de mutua confianza.

En primer lugar, se reconoce que el mentor tenga un acercamiento oportuno, ya sea en
actividades previas al primer afio, en la induccién realizada por el programa PACE o durante
el primer mes después de haber iniciado las clases. Por el contrario, cuando el acercamiento

fue tardio se genero cierta distancia entre el mentor y el estudiante.

En segundo lugar, se identificé como facilitador el acercamiento fluido por parte del mentor,
en donde las reuniones fueran presenciales y se demostrara preocupacion por ambitos
académicos y/o socioemocionales.

“El primer semestre nos comunicamos harto por correo, creo que fue entre tres y cuatro
veces al mes en que nos hablabamos, y nos juntamos, yo fui a su oficina varias veces,
debieron haber sido unas cuatro o cinco veces durante el semestre pasado, y de repente nos
saluddbamos cuando nos topdbamos en el campus, y este semestre fui, el viernes pasado, a
su oficina, a conversar (...) ella me dijo “si yo supiera que te esta yendo mal estaria
molestandote todos los dias por correo, pero te esta yendo super bien, asi que no te molesto

por eso, pero si necesitas cualquier cosa, hablame” (Entrevista a Sujeto 2, 2017).

En cambio, cuando la comunicacién fue no presencial o irregular, es decir, via WhatsApp o
mail mayoritariamente, se produjeron dificultades para establecer un vinculo cercano entre
ambos, debido al caracter virtual de esta. Se considerd a las reuniones como regulares cuando

se realizaron una vez por mes o cada vez que el estudiante lo requirio, de manera que se
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observé como juntas irregulares cuando no superaron las dos o tres por semestre. A esto,
podemos agregar que estas juntas fueran en un tiempo corto, lo cual impidio establecer una
relacién cercana e identificar necesidades de los estudiantes. En el siguiente relato, se puede
observar que, por el caracter irregular de las juntas, no se pudo establecer una relacion
cercana, lo cual generd que cuando el estudiante presentd necesidades no recibi6 el apoyo
necesario:

“No me ha vuelto a citar. No sé si tengo que citarla yo, y creo que ahi hay un problema,
porque las dos reuniones que tuvimos fueron muy rapidas (...) y las reuniones que tuvimos
en ese momento no presentaban muchos problemas, me estaba recién adaptando”
(Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Por otra parte, un aspecto que facilité el vinculo fue cuando el mentor mostr6 preocupacion
0 interés constante por el estudiante, esto quiere decir que se le hizo un seguimiento a la
adaptacion que tuvo en sus diferentes dimensiones del transito universitario. Estas
caracteristicas generaron en el estudiante la confianza necesaria para acudir a sus mentores
cuando lo vieron necesario. En algunos, el lazo que existié en un principio con el mentor se
mantuvo hasta el tercer afio, mediante el contacto presencial y regular. Esto genero, por
ejemplo, que el mentor pudiera activar dispositivos como el de transferencia interna durante
el segundo afio o tutorias hasta en el tercer afio.

Ahora bien, cuando la preocupacién fue s6lo académica generd distancia entre estos,
desencadenando que los estudiantes acudan a sus mentores sélo cuando la dificultad que se
les presente fuese de este orden. Cuando esto ocurrio, la figura del mentor no logré establecer
una relacién tan cercana, sin embargo, en ocasiones pudo cumplir el rol de orientador
académico, activando dispositivos como descarga académica, tutorias o ayudando con
métodos de estudios y formas de enfrentar la carga académica.

Por otro lado, cuando la preocupacion fue nula, los estudiantes percibieron a la institucion
como carente de formas de acercamiento hacia ellos, lo cual deriva en que no tengan a quien
acudir institucionalmente. Similar a esto ocurre cuando el acercamiento fue regular durante
el inicio del transito, pero este se perdio con el tiempo.

“Pienso mds en estrategias para acercarse a personas que son tan esquivas como yo. Quizas,
recuerdo que, si bien ella fue muy amable, no hubo esa confianza. Supongo que trabajar eso,

como para uno sentirse motivado a seguir o a pedir ayuda. No es que la ayuda no estuviera
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0 la oportunidad de ayuda no estuviera clara, pero no sé, un minimo para la universidad,
hay que entender las diferencias individuales. Venimos de contextos muy distintos y pienso
que hay muchos compafieros y compafieras del PACE que pueden venir de contextos
parecidos al mio, donde la forma que han aprendido a sobrellevar ha sido mas hacia adentro
(Entrevista a Sujeto 3, 2019).

A modo de sintesis, se puede afirmar que para que el vinculo con el mentor se establezca
como una relacién de confianza y, de esta manera, actde como un otro significativo dentro
de la institucion, debe establecerse un acercamiento oportuno y fluido, en donde se demuestre
preocupacién por la adaptacion académica y socioemocional de sus mentorados. Por el
contrario, cuando el acercamiento fue tardio, la comunicacion poco regular y virtual y la
preocupacion fue nula o solo académica, el tipo de relacion que se establecid no fue
significativa, generando un vinculo mas distante, lo que causé que los estudiantes no se les
acercaran en caso de presentar obstaculos y/o necesidades dentro de su trayecto universitario.
Del mismo modo, se vuelve a destacar el rol que cumple este actor, puesto que su
funcionamiento positivo puede actuar como toda una red de apoyo y/o acompafiamiento,
debido a que identifica los problemas experimentados por los estudiantes y activa los diversos
dispositivos disponibles por la institucion.

9.3.2. Estudiantesy sus pares.

Se observo que la relacion entre los estudiantes y sus pares fue incidente en la experiencia
estudiantil, ya que cuando se establecié de manera positiva se identific6 como otros
significativos para los estudiantes. Mientras que, cuando se estableci6 negativamente, generd
en los estudiantes dificultades, principalmente de orden socioemocional.

Se presenciaron dos dimensiones dentro de esta relacion. La primera fue la presencia de
sentido de comunidad junto con sus pares, lo cual tiene relacion con actuar y pensarse como
parte de un conjunto. En este sentido, se identifico en el inicio de la carrera el apoyo y
colaboracion como curso, carrera o a nivel institucional como un aspecto que beneficié la

inclusion de los estudiantes. Esto ya sea dando o recibiendo apoyo:

“Yo siento asi como principales aportes a mis comparieros, porque yo tengo compafieros
que de repente les cuestan muchas cosas y siempre he sido asi que si siento que a alguien le

cuesta y yo le puedo ayudar, yo le voy a ayudar (...) entonces, siento que por lo menos dentro
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del ambito de la carrera, y en mis cursos en especifico, he intentado ser un apoyo en cuanto
a lo académico méas que nada, para mis compafieros y ayudarlos, o sea con cualquier cosa,
si necesitan saber donde hay algo, en ese sentido, he intentado aportar a mis compafieros y
no ser un obstaculo (Entrevista a Sujeto 2, 2017).

Relacionado con esto, se identifica la capacidad de poder enfrentar problemas como curso,
los cuales tienden a incidir en cada uno de los estudiantes. Por ejemplo, enfrentar dificultades

de aprendizaje con un docente, armando un relato como curso para poder dar solucion a estas.

También, en el inicio y en la mitad de la carrera se presenté en el relato de los estudiantes la
falta de instancias para poder conocer y relacionarse con otros comparieros que formaron
parte del programa PACE, puesto que seria valioso para ellos el poder compartir sus
experiencias. Esto permitiria identificarse con compafieros que estén presentando situaciones

similares de adaptacion, lo cual podria promover el acompafiamiento entre pares.

“Siento yo que seria bueno que los PACE antiguos se conozcan con los PACE nuevos,
porque, 0 sea en mi caso la experiencia ha sido como muy normal, entre comillas, con
respecto a mis otros comparfieros, pero a lo mejor la persona que viene después de mi que va
aentrar a la misma carrera 0 a una carrera parecida, la instancia no va a ser igual, entonces
siento que si ellos conocen a alguien que esta practicamente en la misma situacion que ellos,
entro de igual forma que ellos, igual es como un apoyo, saber que no estoy como solo, como
que esta persona pasé por algo parecido, y siento que esa ayuda seria buena, ademas que
los PACE hoy dia son pocos, pero no sé, de aqui a cinco afios mas van a ser como el 30%

de los alumnos que entran a la universidad” (Entrevista a Sujeto 2, 2017).

Por otra parte, la segunda dimensidn que se presentd fue la identificacion con sus pares y la
facilidad o dificultad para relacionarse con estos y formar grupos cercanos y/o de estudio.
Identificarse con sus compafieros tiene relacion con no sentirse excluidos por poseer
contextos diferentes, ya que tal como se menciond con anterioridad, el sentirse desnivelados
académicamente con sus pares o diferentes porque ellos provienen de un contexto mas

privilegiado en lo cultural, social y econdmico, genero cierta distancia.

Del mismo modo, hubo casos en donde se presento facilidad para relacionarse, promoviendo

asi, la conformacion de un grupo cercano que en ocasiones actué como soporte
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socioemocional. Asociado con esto, se presencié en las entrevistas del 2019 que ante la
ausencia del dispositivo de mentoria fueron los compafieros quienes emergieron como un
apoyo / acompafiamiento académico y socioemocional, siendo ellos a quienes acudieron
cuando tenian dudas o dificultades. Del mismo modo, cuando se presentd ausencia del
soporte familiar emergieron las relaciones de amistad con pares como las que cumplieron

este rol.

Ademas, la facilidad para relacionarse ayudo a la conformacion de un grupo académico de
estudio, instancia que promovid estrategias de estudio en conjunto, lo que mejoro el estudio
de forma personal y aminord la carga académica. Estos grupos académicos tendieron a

mantenerse durante todo el transito universitario.

Por el contrario, se presentaron casos en donde los estudiantes tuvieron dificultades para
relacionarse con sus pares. Esto produjo que no se pudieran establecer grupos cercanos ni
grupos de estudio académico, generando dificultades para compartir espacios con sus
comparieros y la sensacion de soledad dentro de la institucion. A esto se suma la ausencia de
un soporte emocional relevante y la no conformacion de un grupo de estudio. A continuacion,
se puede observar como un estudiante no utiliza el casino de su campus por poseer problemas

para relacionarse con sus pares:

“No, de hecho, hubo un tiempo como dos meses que no almorcé (...) pero no queria
almorzar, no queria almorzar solo, de hecho, como que no me gustaria que me vieran tan

solo comiendo, ellos tenian su grupo aparte” (Entrevista a Sujeto 1, 2017).

Para concluir, se establece que la relacion con los pares es una de las mas incidentes en el
ambito socioemocional, puesto que cuando esta operé de forma negativa, generd en los
estudiantes la sensacion de soledad dentro de la institucion. Por el contrario, cuando esta
relacién operé de manera positiva facilité la inclusion, ya que se encontr6 en los pares un
apoyo socioemocional importante, en particular, cuando otros actores relevantes dentro de la
experiencia estudiantil como la familia o el mentor estuvieron ausentes. Del mismo modo,
este factor facilito el aprendizaje académico, ya que el establecimiento de estrategias de
estudio en conjunto les permitié aprender de una manera diferente y disminuir la carga

académica.
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9.3.3. Estudiantesy sus profesores.

La relacion de los estudiantes con los docentes fue la que aparecié con menos frecuencia e
intensidad en las entrevistas, sin embargo, se consideré como una relacién significativa, ya
que cumplen un rol fundamental en el proceso de inclusién, tanto en el aprendizaje como en

lo social.

En este sentido, cuando la relacion con estos fue positiva, se destacé que los docentes
mantuvieron un buen ambiente dentro del aula, lo cual potenci6 la participacién de todos los
estudiantes, disminuyendo asi, la distancia jerarquizada que existe entre los profesores y
alumnado. Podemos observar como la confianza para participar en clases aumenta cuando

los profesores conocen a sus estudiantes:

“Con los profesores igual me hecho, no a propdsito pero si por la dinamica de la clase, notar
mucho mas, me doy cuenta porque conocen mi nombre. El primer semestre eso no se daba

mucho y he hablado mucho mas” (Entrevista a Sujeto 3, 2017).

Del mismo modo, se destaca en las entrevistas de la mitad, la disposicion de algunos
profesores para ayudar a sus estudiantes siempre que lo necesitaron. Esto se establecid, dentro
y fuera de la sala de clases. También, se destacé la capacidad de didlogo para enfrentar
problemas en conjunto con sus docentes, dando solucién a dificultades asociadas a la carga

académica.

“Hay mucha gente que mete miedo y es como “no, la universidad va a ser terrible, los profes
son asi, los profes son de esta otra manera”. Y me encontré con una realidad que yo no
esperaba, para bien. Los profes eran super cercanos, no todos, pero ningun profe estaba
cerrado ante la posibilidad de una conversacion de lo que pasaba en la clase. Ningun profe
era como “lo que no aprendiste en la sala, lo siento, culpa tuya”, sino que era mucho mas
amable de lo que yo esperaba, mucho mas humano de lo que yo esperaba, entonces esa
primera impresion, con la expectativa que tenia yo de entrar a la universidad, fue super
buena” (Entrevista a Sujeto 2, 2019).

En cambio, cuando la relacion se establecio de manera negativa, el vinculo se caracteriz
como distante. Esto se produjo por un ambiente negativo en el aula, métodos de ensefianza

no acordes a lo que los estudiantes requerian y no tomar un rol activo por los problemas de
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aprendizaje presentados por sus estudiantes cuando tenian dificultades relacionadas a
materias que no aprendieron durante su trayectoria académica previa a la universidad. Es asi,
como se observé que ciertos profesores dan estas materias como algo que debieron aprender

previamente y que no se pueden hacer cargo de esto:

“«

o entendia nada porque era casi pura matematica, quimica y era justo la materia que no
tenia y todos le respondian al profe y yo nunca entendi nada, no entendia nada nada y decian
“pero como no van a entender si es de tercero y cuarto es, pero yo tercero y cuarto no tuve
esas materias” (...) les decia y me decian "pero yo no puedo hacer nada, es la materia que

tengo que pasar" (Entrevista a Sujeto 4, 2019).

En conclusion, se pudo observar que cuando este factor operé como facilitador promovio el
aprendizaje académico y una mayor participacion en clases de los estudiantes. En cambio, al
igual que en el resto de las relaciones sociales dentro de la institucion, cuando este factor
opero de manera obstaculizadora el vinculo que se generd no fue significativo. Ademas, esto
incidié en que los estudiantes se percibieran excluidos, ya que en ocasiones los docentes no
tomaron un rol activo en los problemas de aprendizaje que presentaron sus estudiantes debido
a provenir de un contexto diferente al de la institucién. En este sentido, no basta con que
parte de la institucion actué de manera inclusiva, sino que toda la comunidad universitaria
debe hacerlo para que la institucién cumpla mejor con sus principios de inclusion educativa,
transformando cada dimension de la institucion que pueda obstaculizar la participacion y el

aprendizaje de todos sus estudiantes (Blanco, 2006; Guajardo, 2018).

10. Conclusiones.

Para finalizar, en los parrafos siguientes se sefialan las principales conclusiones de la presente
investigacion. De manera que, en primer lugar, se destacan los factores mas relevantes en el
proceso de inclusidén y como estos se interrelacionan entre si. Por consiguiente, se establecen
las diferencias observadas entre la etapa inicial y la del medio de la carrera universitaria, en
funcion del impacto que tuvieron los factores en ambos momentos. Luego, se sintetizan los
principales hallazgos de acuerdo con las tres dimensiones que componen los factores
sociales: la del contexto social, organizacional y de las relaciones sociales, correspondientes

a los tres objetivos especificos del presente estudio. Después, se hace una serie de
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recomendaciones a la universidad y a las instituciones en general, con el fin de promover una
inclusion educativa basada en una comunidad inclusiva. Por ultimo, se comenta sobre futuras
lineas investigativas que puedan ampliar el conocimiento sobre este fendmeno u otros

similares.

En esta linea se establece que los factores sociales obstaculizadores y facilitadores operaron
de diferentes maneras dependiendo del contexto de cada estudiante y del momento en el que
se encontraban transitando cuando les realizaron las entrevistas. Sin embargo, se concluye
que existen factores que poseen un impacto mas alto y relevante en el proceso de inclusion,

ya sea obstaculizando o facilitando su experiencia.

En este sentido, se comprende que los factores organizacionales asociados a la manera en
que los estudiantes aprenden las formas institucionales, tanto académicas como integrales,
son los elementos que operan con una mayor incidencia dentro de la experiencia
universitaria. Esto porque, cuando estos aprendizajes se presentaron como problematicos
para los estudiantes se generdé un impacto negativo que alcanzd las diferentes esferas de su
experiencia universitaria. De esta manera, se observaron dificultades asociadas a su salud
mental, a problemas para aprender métodos y estrategias de estudio, al establecimiento de
vinculos significativos positivos con profesores y/o pares, a dudas vocacionales, al escaso
tiempo libre para desarrollar actividades extraprogramaticas dentro y fuera de la institucion,
a dificultades para avanzar curricularmente, al desconocimiento de programas de apoyo y/o
acompafiamiento y de actores institucionales relevantes, entre otros. De modo que, las
dificultades de aprendizaje de las formas institucionales estuvieron presente en las tres

dimensiones que componen el proceso de inclusion.

Del mismo modo, los dispositivos de apoyo y/o acompafiamiento brindados por la institucion
tuvieron un impacto mas alto que otros factores, ya que facilitaron el proceso de inclusion, a
través de la activacion de otros apoyos / acompafiamientos necesarios para enfrentar
dificultades, sobre todo aquellas asociadas al aprendizaje institucional, las cuales, como se

menciono en el parrafo anterior, tuvieron una mayor relevancia en la experiencia estudiantil.

En esta linea, tal como los factores organizacionales tuvieron incidencia en los factores del
contexto social y de las relaciones sociales, se concluye que los factores sociales en general

operan interrelacionandose entre si, es decir, estos no actian de manera separada en el
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proceso inclusivo, méas bien, la configuracion de grupos de factores incide en como los
estudiantes vivencian su paso por la institucion. De acuerdo con esto, se establecid, por
ejemplo, que los problemas asociados a aprender las formas institucionales, mencionadas con
anterioridad, se establecieron como consecuencia del desajuste del habitus previo de los
estudiantes con el habitus institucional de la universidad y de la incapacidad de la institucion
de proveer de las herramientas necesarias para enfrentar estas situaciones. De manera que,
factores del contexto social como las redes previas vinculadas al sistema universitario y la
trayectoria educacional previa obstaculizaron y/o facilitaron el proceso de aprender formas
institucionales, dependiendo de cada caso. En general, la relacion entre estos factores opero
estableciendo dificultades para aprender las formas institucionales, puesto que los estudiantes

no presentaron practicas sociales similares a las dispuestas en la institucion.

Por otra parte, se establece que el impacto de los factores sociales fue diferente entre las
etapas del inicio y de la mitad del trayecto universitario. A pesar de que, esencialmente, se
identificé en el relato de los estudiantes los mismos cddigos en las entrevistas de ambos
momentos, se reconocid al proceso vivenciado el primer afio como més tensionado. También,
se sefialé en los relatos que en este periodo se recibié una mayor preocupacion por parte de
la institucion, a través de dispositivos de apoyo y/ 0 acompafiamiento. Del mismo modo, en
la etapa media del trayecto universitario los estudiantes lograron adaptarse en parte a las
formas institucionales de aprendizaje, es decir, lograron estabilizar parte de su aprendizaje
académico y reconocieron de mejor manera algunos elementos relevantes de la cultura
universitaria. Sin embargo, esto no ocurrié en su totalidad, puesto que se presentaron casos,
en donde se mantuvieron las dificultades para enfrentar académica e integralmente los
elementos institucionales. En este sentido, se concluye que los habitus de los estudiantes se
ajustaron en cierta medida al habitus de la institucion (Byrom & Lightfoot, 2013).

Entendiendo que las tres dimensiones que componen cada uno de los objetivos especificos
de este estudio se interrelacionan entre ellas, a continuacion, se hara una sintesis de los

principales hallazgos de cada dimension en particular.

En primer lugar, la dimension del contexto social, tal como indica Leyton, Vazquez y
Fuenzalida (2012), mayoritariamente operé obstaculizando el paso de los estudiantes por la
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universidad, puesto que el desajuste del habitus previo con el habitus institucional gener6

dificultades en lo académico y lo socioemocional.

En relacion con lo académico, se destaca que presentaron un desajuste en las formas de
aprendizaje, lo cual fue percibido por los estudiantes como dificultades para aprender las
formas institucionales de ensefianza. Ademas, se generé distancia con sus compafieros por
haber recibido una formacién académica diferente en su trayectoria educacional previa y en
el contexto vivenciado cotidianamente en lo familiar, social y econdmico. De esta forma, el
sistema universitario es diferente en cuanto a capitales con relacion a los que poseen estos

estudiantes, lo cual fue un obstaculo para que se incluyeran de manera integra (Molina, 2016).

Por otro lado, las dificultades socioemocionales relacionadas al desajuste de habitus se
expresaron en la confusion sobre las précticas sociales que los estudiantes presentaron
durante su adaptacion en el primer afio. En este sentido, se Ilegd a la misma conclusion que
Williams (2013), ya que los estudiantes presentaron una tension sobre sus practicas sociales,
sin poder identificarse completamente con los elementos de su contexto previo al ingreso a
la institucién ni con los adquiridos durante su transito en esta. Sin embargo, se difiere con
este autor en que los estudiantes no presentan una clara distancia con su contexto previo, mas
bien, presentan confusion sobre el proceso de adaptacién, sobre todo durante el primer afio

en la carrera.

Relacionado al desajuste de habitus, se considero la falta de conocimiento previo sobre el
sistema universitario, la institucion o la carrera como una dificultad que se expresé con
frecuencia durante todo el proceso, a través de dudas vocacionales. En este sentido, se
observo que algunos estudiantes ingresaron a la universidad sin tener claridad de que este era
el proyecto de vida que querian o sélo lo hicieron para aprovechar la oportunidad de ingresar
a la Educacion Superior 0 a una universidad altamente selectiva como la Universidad de
Chile, sin que la carrera escogida fuera su primera opcion. Esto se condice con la
investigacion de Jarpa-Arriaga y Rodriguez-Garcés (2017), quienes indican que los
estudiantes de primera generacion universitaria, es decir, aquellos con un menor
conocimiento sobre el sistema universitario en comparacion con los estudiantes continuistas,
eligen carreras que no son de su preferencia, con el fin de aprovechar los cupos dispuestos

por lo Programas de Accion Afirmativa. Las principales dificultades de dudas vocacionales
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fueron inseguridades asociadas a la sensacién de percibirse en un lugar que no les
corresponde, que no es parte de ellos o que no estan seguros si es de su interés permanecer

en la carrera que cursan.

Por otra parte, al igual que Canales y De los Rios (2009) se identificd al soporte familiar
como fundamental en el proceso de inclusion, puesto que cuando la familia operd
positivamente funcioné como un soporte socioemocional importante para poder enfrentar los
obstaculos vivenciados en el trayecto universitario, sobre todo cuando estos fueron de orden
academico. Por el contrario, cuando operaron negativamente, generaron en los estudiantes
una tension expresada en el hecho de no poder complementar los problemas y presiones de

orden familiar con la carga académica.

Por ultimo, con relacién al contexto social, se identificaron a las experiencias previas que
tuvieron un espacio dentro de la institucion como instancias que permitieron la inclusién
educativa de los estudiantes. Tal como propone Blanco (2006) las acciones institucionales
deben estar dirigidas a que todos los estudiantes posean un pleno acceso y participacion,
debiendo ajustarse y ofrecer apoyos que permitan potenciar las capacidades e intereses de
cada uno de ellos, lo que genera un mayor involucramiento en la cultura universitaria
(Sobrero, Lara- Quinteros, Méndez y Suazo, 2014 en Mufioz & Marin, 2018). En este sentido,
las experiencias e intereses previos que tuvieron un espacio en la institucion fueron bajas en
cuanto a cantidad y diversidad. Solo se identificaron algunas actividades de orden religioso,
deportivo y de formacion académica de las especialidades que cursaron los estudiantes en su
Educacién Media. Es por esto que, se recomienda que incrementen las actividades y/o
programas que puedan ser familiares para los estudiantes y que ayuden a potenciar los
intereses previos, ya que esto generaria un ajuste entre las practicas sociales previas y las

institucionales y, por lo tanto, una mejor adaptacion e inclusion hacia estos.

En segundo lugar, se observo en los factores organizacionales la forma en como la institucion
operd como soporte de sus estudiantes, mediante diversos dispositivos enfocados en el apoyo
académico y el acompafiamiento socioemocional, los cuales permitieron enfrentar y buscar
soluciones ante los obstaculos que presentaron los estudiantes en su proceso de inclusion
(Varas & Diaz-Romero, 2013).
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En este sentido, la generacidn de una red de apoyo / acompafiamiento es uno de los factores
facilitadores mas relevantes, puesto que actua facilitando el proceso de inclusion en diversas
dimensiones, dependiendo de las necesidades que el estudiante presentd. De manera que,
cuando el estudiante se ve enfrentado a problematicas que tienen que ver con el desajuste de
su habitus previo con el institucional, la generacion de una red de apoyo / acompafiamiento
operd disminuyendo la complejidad de estos procesos, acercando la institucion al estudiante
y brindando conocimientos necesarios para facilitar su inclusion. La composicion de esta red
institucional va a depender de las necesidades que los estudiantes estén presentando, por
ejemplo, un estudiante de primer afio que posea problemas con la inscripcion de ramos podria
acudir a su secretaria de estudios, a su mentor o incluso a algin/a padrino / madrina, lo
relevante es que el estudiante sepa que posee diversos actores institucionales y dispositivos

a los que acudir cuando lo necesite.

De esta forma, tal como indica Reyes (2019), el programa de mentoria académica es
fundamental en el rol institucional de ayuda / acompafiamiento a sus estudiantes, puesto que
al funcionar levantando necesidades y activando los dispositivos respectivos, facilita el
transito universitario. Por lo que, se recomienda a la institucion fortalecer sus programas,
como el de mentoria, ya que se identificd que cuando estas estrategias operaron de manera
negativa, los estudiantes presentaron dificultades para enfrentar sus obstaculos y no sabian a
quién recurrir. Dicho de otra manera, el incorrecto funcionamiento de estos programas
impidio que se facilitara el acceso al conocimiento de la cultura universitaria y/o a programas

gue pudieran actuar como soporte de los estudiantes.

Se observé que los factores organizacionales obstaculizadores que aparecieron con mas
frecuencia fueron aquellos que estaban asociados a problemas académicos, lo que fue
atribuido por los estudiantes a una formacién previa que no se condecia con la exigencia
universitaria dispuesta para el aprendizaje. Estas dificultades generaron el no avance
curricular, problemas de salud mental y cuestionamientos vocacionales. Los ramos que se
identificaron como criticos tanto en los relatos del inicio como en los de la mitad de la carrera
fueron aquellos que presentaron matematicas, ciencias basicas, alta lectura y escritura

académica e inglés. Muchas de estas dificultades fueron enfrentadas mediante tutorias
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academicas, las cuales, cuando funcionaron de manera positiva, les brindaron aprendizajes

necesarios para poder comprender las materias exigidas por sus ramos.

En este sentido, en base a las investigaciones de Guajardo (2018) y Reyes (2019) se
recomienda entregar los conocimientos necesarios durante el ingreso de los estudiantes a la
institucion, los cuales deberian realizarse previo a que estos cursen los ramos criticos.
También, se recomienda promover “justicia curricular”, a través de mallas diferenciadas con
el fin de promover una inclusion educativa desde el aprendizaje, y asi, evitar los variados

obstaculos académicos generados por el desajuste de las formas de aprendizaje.

Ademas, se observé que las dificultades de orden organizacional se presentaron de forma
similar tanto en el inicio como en la mitad del transito, por lo que se recomienda que los
programas de apoyo / acompafiamiento puedan ser una herramienta disponible para los
estudiantes en cualquier periodo de este transito, no s6lo en los investigados durante este

estudio.

Por ultimo, tal como indica Canales y De los Rios (2009) parte relevante del proceso de
inclusion es la socializacion que realizan los estudiantes con otras personas / grupos dentro
de la institucion. En este sentido, aquellos que interactuaron mas significativamente con los

estudiantes fueron los mentores, pares y profesores.

La relevancia de los primeros, tal como se indicé con anterioridad, recae en su rol de
identificacion de necesidades y activacién de dispositivos para solucionar estas. Es por esto,
que, establecer un vinculo significativo entre estudiantes y mentores permite que se posea la

confianza necesaria para acudir a solicitar ayuda.

Por otra parte, la relacién con los pares es una de las mas significativas en lo socioemocional,
ya sea cuando operaron facilitando u obstaculizando la inclusion de los estudiantes. Cuando
fue positiva, operd siendo un soporte socioemocional relevante y ayudd a promover
estrategias de aprendizaje en conjunto. Mientras que, cuando actlio negativamente, generd la

sensacion de soledad y la no ocupacion de espacios dentro de la institucion.

En cuanto a la relacion con los profesores fue inclusiva cuando se pudo acceder a estos dentro
o fueradel aula, lo cual gener6 una mayor participacion en clases por parte de los estudiantes.

Por el contrario, cuando la disposicion de los docentes fue negativa, como, por ejemplo,
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cuando los estudiantes presentaron problemas para comprender materias por poseer una

trayectoria educacional diferente a la exigida por la institucién y los docentes no realizaron

nada al respecto para facilitar el aprendizaje, se establecio cierta distancia en el vinculo.

En base a las recomendaciones ya sefialadas en este trabajo y a las investigaciones de

Guajardo (2018) y Reyes (2019) se plantean una serie de propuestas para que tanto la

Universidad de Chile como el resto de las instituciones promuevan una comunidad en su

totalidad inclusiva y no s6lo actores comprometidos con este lineamiento:

1.

Involucrar a docentes, funcionarios y estudiantes en actividades que tengan que ver
con la inclusion de estudiantes que ingresan por vias de admisién especial. Se puede
tomar como referencia la induccion realizada por el programa PACE, la cual es
valorada por los estudiantes de manera positiva, ya que promueve su adaptacion
acercando la cultura universitaria tempranamente.

Formar a sus docentes y funcionarios para que promuevan la inclusion educativa.
Parte importante de la forma en como los estudiantes enfrentan los obstaculos
experimentados se relaciona con la activacion oportuna de dispositivos de apoyo /
acompariamiento, por lo que contar con docentes y funcionarios capaces de identificar
necesidades y activar estrategias adecuadas puede ayudar a generar redes de apoyo /
acompafiamiento, disponibles para cada estudiante. Del mismo modo, esto permitiria
acercar la institucion a sus estudiantes, disminuyendo la distancia que se establece
cuando, por ejemplo, profesores no se involucran con el desajuste de contenidos
previos con los requeridos en sus ramos.

Fortalecer los programas que permitan la activacion de dispositivos, tales como la
mentoria, el seguimiento a los estudiantes y las tutorias. Para esto se propone una
mayor capacitacion de los profesionales y un acercamiento oportuno y regular con
sus estudiantes.

Poner enfasis en los programas de apoyo académico con el fin de disminuir los
problemas relacionados a esta area. En este sentido, se recomienda realizar tutorias o
cursos previos en contenidos de matematicas, ciencias basicas, lectura y escritura
académica e inglés, de acuerdo con la exigencia de los ramos de cada carrera. Esto se

pude lograr a través de mallas curriculares diferenciadas que permitan un transito
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universitario acorde a la trayectoria educacional previa con la que proviene cada
estudiante.

5. Valorar la trayectoria educacional previa y conocer la diversidad de cada uno de los
estudiantes ingresantes. Esto mediante un enfoque que potencie las capacidades e
intereses de cada uno de ellos, ofreciendo apoyos que les permitan involucrarse
plenamente en la cultura universitaria que los acoge. De modo que, la institucion
cuente con instancias en donde se pueda valorar la experiencia y conocimientos con

los que provienen estos estudiantes.

Para finalizar, se recomienda para futuros estudios profundizar en otros periodos del proceso
de inclusion que no fueron considerados en el presente trabajo, como el periodo de
finalizacion de la carrera. Esto porque, son otros procesos los que deben enfrentar durante
esta etapa, tales como memorias de titulo, tesinas, practicas profesionales, titulacion, entre
otros. Por lo cual, seria relevante observar las necesidades que se presenten durante ese
periodo junto con los elementos que permitan aportar a una mejor inclusion educativa en su
totalidad.

Por otra parte, seria interesante abrir lineas investigativas sobre el proceso de inclusion en el
contexto actual de pandemia, puesto que este se presenta como un desafio diferente con
respecto a la presencia de virtualidad como herramienta principal de comunicacion entre las
instituciones y sus estudiantes. En este sentido, se sugiere poner el foco en el primer afo,

debido al impacto que tienen los factores sociales en este periodo.
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