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I. Resumen

En los ultimos 50 afios, la educacion superior chilena ha transitado desde un sistema de
acceso minoritario y de élites, hacia uno masificado y guiado por una vision de mercado en

la educacion.

Si bien, esto conllevé un aumento de la participacion de todos los sectores sociales en la
educacion superior, por contraparte, se replicaron las inequidades preexistentes en la
sociedad chilena: estudiantes de escasos recursos se concentraron en Centros de Formacion
Técnica; jovenes de sectores medios y altos, se concentraron en Institutos Profesionales; y
jévenes de sectores altos, acapararon las matriculas de las universidades publicas y privadas
(CASEN, 2003; Casen, 2012).

Ante esto, desde el afio 2006, surgieron iniciativas para equilibrar el acceso a la educacién
superior universitaria, destacandose, programas como el Propedéutico de la Universidad de
Santiago (2006) y el Programa de Acceso Efectivo a la Educacion Superior o PACE (2014).

En este contexto, se desarrolld una investigacion cualitativa para sistematizar las distintas
vivencias de este grupo de jovenes, en el marco de un Programa PACE y focalizado en su
primer afio de insercidn a la educacion superior. Para ello, se articuld la siguiente pregunta
de investigacion: ¢Qué situaciones y procesos afectan la experiencia de insercién a la
educacion superior en primer afio, desde la voz de las y los estudiantes que acceden

mediante un cupo PACE?

La perspectiva tedrica que guid este estudio y su posterior discusion, fue el modelo del
estudiante no-tradicional de Bean y Metzner (1985), el cual releva la experiencia de las y los
estudiantes, y su relacién con variables externas a la universidad, tales como factores

econdmicos, sociales y psicoldgicos.

La metodologia implementada fue de enfoque cualitativo y basado en el modelo de teoria
fundamentada (Corbin y Strauss, 2002). Para la recoleccion de datos, se emplearon
entrevistas en profundidad (Gainza, 2006), y su analisis se realizd mediante el procedimiento

de codificacion abierta, axial y selectiva (Corbin y Strauss, 2002a).

Entre sus resultados, se identificaron 56 cddigos o temas que, desde la voz de las y los

estudiantes, inciden en su experiencia en la educacion superior. Como complemento, estos



codigos fueron organizaron en torno de siete categorias cualitativas: el rol del
acompariamiento institucional; la experiencias y estrategias académicas; la experiencia
subjetiva y socioemocional; horarios y diversificacion de actividades; la construccion de un
proyecto personal; la situacion econdémica y de vivienda del estudiante; y el rol de la familia

y su red de apoyo en el hogar.

Con estos resultados, se espera colaborar con evidencia empirica y cualitativa sobre las
situaciones y procesos que afrontan las y los estudiantes de sectores vulnerados, rescatando
su perspectiva y sus propios conceptos. Complementariamente, se busca colaborar en la
revision de modelos tedricos, que enriquezcan la comprension de los proceso de insercion y

que incluyan estas variables cualitativas.



I1. Antecedentes

Durante las ultimas décadas, la participacion de la poblacion mundial ha aumentado
continuamente en la educacién superior, destacandose en particular, el progreso de los paises
pertenecientes a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
(Matheu, Ruff, Ruiz, Benites, y Morong, 2018).

En este proceso, resaltan los casos de América del Norte y Europa (Figura 1), cuyas tasas de
acceso a la educacion superior alcanzaron el 30% de la poblacién en 1970, aumentaron a un

50% para el afio 1990, y superaron el 70% de su poblacién al afio 2010 (Brunner, 2010).

Figura 1.
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(Fuente: Brunner, 2010)

En el resto del mundo, este proceso marca una tendencia al alza desde 1970, donde, en el
caso de América Latina y Caribe, su proceso atentia en los 80°, y luego re-acelera desde la

década de 1990, tomando mayor fuerza desde el afio 2000 en adelante.

En este periodo, la region Latinoamericana alcanza el hito del 30% de su poblacion con

acceso a la educacion superior, el cual, diez afios después, se aproxima al 40%.

Comparativamente, si bien, todos los continentes del mundo aumentaron su participacion en
la educacion superior, por contraparte, se generaron diferencias de crecimiento que, lejos de

estrecharse, han aumentado con el tiempo. Por ejemplo, en el caso de la regidn



Latinoamericana -la que méas ha aumentado en este tramo de 50 afios-, su diferencia con los

paises desarrollados es mayor al afio 2010 (un 35%), que al afio 1970 (un 20%).

Un periodo clave de esta diferencia, surge a partir de la década de los 80’, momento en el

cual, la diferencia del 20% aumenté de forma irreversible, hasta la década actual.
Educacion superior en el contexto chileno reciente.

Hasta antes del afio 1980, la educacién superior chilena estuvo conformada por un reducido
namero de universidades, donde solo dos eran estatales y seis eran privadas. En diciembre
de 1980, bajo un régimen militar, se dicté un conjunto de decretos (tabla 1) que reemplazaron
el modelo de provision estatal existente, por uno regulado por el mercado (Zapata y Tejeda,
2016; Arancibia y Trigueros, 2017).

Tabla 1. Decretos por fuerza de ley (DFL)

Decretos por fuerza de ley (DFL)

DFL 1  Universidades privadas

DFL 2 Reestructuracion universidades

DFL 5  Institutos Profesionales no universitarios
DFL 24 Centros de Formacion Técnica

(Fuente: Elaboracién propia, con datos de la Biblioteca del congreso nacional, 2010)

1981

Estos decretos, denominados Decretos por Fuerza de Ley (DFL), promovieron la creacién de
las universidades privadas, sin fines de lucro, y de dos nuevos sectores, los institutos
profesionales (IP) y centros de formacion técnica (CFT) (Zapata y Tejeda, 2016; Arancibia

y Trigueros, 2017).

Después de 1990, y tras la reinstalacion de la democracia en nuestro pais, la creacion de
instituciones de educacién superior aumentd explosivamente, bajo un contexto de

privatizacion desregulada y de creciente competencia (Zapata y Tejeda, 2016).

De acuerdo a los datos (Figura 2), el sistema de educacion superior chileno did un salto
insolito y equivalente al aumento en un 3800%, donde, pasé de 8 instituciones en 1980, a
300 instituciones en 1990. Décadas mas tarde se redujo, pasando a 240 instituciones en el
afio 2000, a 173 el afio 2010, y llegando a 151 instituciones al afio 2018 (CIES-USS, 2016;
CNA, 2013; SIES 2019).



Figura 2. Proliferacion IES.
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(Fuente: elaboracién propia, en base de datos CIES-USS, 2016; CNA, 2013; SIES 2019)

En este proceso, la mayor variabilidad se observé en las nuevas instituciones de educacion
superior, entre las cuales, los CFT disminuyeron a un tercio de su nimero original, mientras
que los IP se redujeron a la mitad. Las universidades, por su parte, mantuvieron un nimero

relativamente constante desde 1980.

En relacion al total de estudiantes matriculados (Figura 3), se observa un crecimiento
constante y sostenido, donde, en términos netos, el sistema ha dado un salto de cobertura de
un 15,3% en 1990, a un 53,5% el 2018 (Lépez 2016; Accion Educar, 2016; CASEN, 2017).

Figura 3. Crecimiento matricula 1980-2018.
Crecimiento matricula 1980-2018
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53,5%
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(Fuente: elaboracion propia, en base de datos Lopez, 2016; Accion Educar, 2016; CASEN 2017, SIES 2018)

Respecto a los factores que explican el crecimiento de la matricula, se ha destacado la
apertura de un mercado educativo con multiples instituciones privadas; los cambios en las
expectativas de desarrollo de las familias chilenas; la posibilidad de mejorar el bienestar
social y econémico a través de una carrera o profesion; y el requerimiento de nuevas

herramientas para el mundo laboral actual (Matheu, et. al, 2018).
Acceso y distribucion de quintiles en la educacion superior.

Consecuencia de estos elementos, diversos grupos sociales y que tradicionalmente eran

excluidos de la educacién superior, comenzaron a tener mayores oportunidades de acceso.
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Por ejemplo, las y los integrantes de familias en los primeros dos quintiles; estudiantes con
bajos puntajes en las pruebas de seleccion universitaria; personas con escaso capital cultural,
recursos y tiempo; y, un 70% de estudiantes que son una primera generacion en la familia
que accede a una carrera (Donoso y Shiefelbein, 2007; Canales y De los Rios, 2009;

Arancibia y Trigueros, 2017).

Las estadisticas al respecto reflejan una creciente participacion de todos los sectores
socioecondémicos en la educacion superior durante los dltimos 30 afios. Para la poblacion
entre 18 y 24 afios (figura 4), durante el periodo 1990-2000, crece principalmente la
participacion de estudiantes en los quintiles 111, IV y V. En el siguiente periodo, 2000-2011,
mientras estos quintiles mantienen un aumento paulatino, crece significativamente la
participacién de las y los estudiantes de los primeros dos quintiles (Zapata y Tejeda 2016;
Accién Educar 2016; CASEN 2003-2017).

Figura 4. Estudiantes 18-24 afios por quintil.
Estudiantes 18-24 afos por quintil
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(Fuente: elaboracién propia, en base de datos Accion Educar 2016, CASEN 2003-2017)

Considerando este periodo de 30 afios, las y los estudiantes que provienen del quintil I,
multiplicaron 8 veces su participacion; del quintil Il, aumentaron 6 veces su participacion;
del quintil 111, aumentaron aprox. 3,5 veces; en el quintil 1V, se duplicaron; y del quintil V

multiplicaron 1,5 veces su participacion.

De esta manera, en este nuevo periodo de la educacidon superior chilena, los sectores
socioecondmicos de los primeros tres quintiles obtienen una mayor expansion, y en especial,

los quintiles 1 y 1I.

Por contraparte, cabe puntualizar que, si bien existe un aumento, su distribucion en la

educacion superior no ocurre de forma homogénea (Canales y De los Rios, 2009).
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En el afio 2003, los estudiantes de los primeros dos quintiles accedieron a menos de un 20%
de las matriculas en las Universidades e IP, a diferencia de los quintiles IV y V, que
concentraron sobre el 60% de esta matricula (figura 5). Para los CFT, esta relacion se invirtio,
donde, los quintiles I y 1l ocuparon un 40% del alumnado, mientras que los quintiles IVy V
Ilegaron a un 35% (CASEN, 2003).

Figura 5. Comparativa quintiles.
Comparativa quintiles
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(Fuente: elaboracion propia, en base de datos CASEN 2003-2012)

Estos elementos demostraron que, si bien aument6 la participacién de todos los sectores
sociales en la educacion superior, este acceso ha estado altamente condicionado por el sector
socioeconémico desde el cual proviene el estudiante y por la institucionalidad a la cual -el
sistema- les permite acceder.

Esta situacion cambio discretamente en el afio 2012, en donde, en el caso de la matricula en
la universidad, la participacion de los primeros quintiles I-11 alcanzd un 26%, en comparacion
con el 55% de los quintiles IV y V. Respecto a la situacion en IP y CFT, se aproximaron un
poco mas, con coberturas promediadas del 33% y 45%, respectivamente (CASEN, 2012).

Sin perjuicio de lo anterior, la Universidad ha continuado como un espacio de concentracion
de matriculas de sectores altos, mientras que los IP y CFT, se han mantenido como espacios
de concentracion de matricula de los sectores mas vulnerados. Cabe destacar, en la mayoria
de estos escenarios, se ha mantenido una subrepresentacion de estos sectores.

Respecto de esta distribucion entre universidades del consejo de rectores (CRUCH) y
universidades privadas, los dos quintiles méas desfavorecidos participan —respectivamente-
un 27% y 16% de la matricula, mientras que dos los quintiles mas altos, conforman el 53%
y 70% de estas instituciones. De acuerdo con esto, las universidades del CRUCH han
aportado mas favorablemente a la incorporacion de los segmentos mas vulnerables en la
educacion superior (OCDE, 2009, citado en Canales y De los Rios, 2009).

12



Permanencia en la educacion superior

A pesar de una mayor cobertura del sistema educativo, esto no se ha traducido en un aumento
significativo en los niveles de titulacion (Canales y De los Rios, 2009; Rojas, 2019; Arancibia
y Trigueros, 2017).

A nivel latinoamericano, un informe del Banco Mundial calific6 como decepcionante el
desempefio de la region, donde, casi la mitad de la poblacién entre 25 y 29 afios no habia
finalizado sus estudios (Banco Mundial, 2013).

En este contexto, Chile aparece en el tercer lugar con un 55% de graduados, un 13% bajo los
dos primeros lugares (México y Per() y a un 5% del promedio de la regién (Figura 6). En el
caso de los restantes estudiantes en la poblacion chilena, un 30% aln se mantiene

matriculado, y un 15% desert6 definitivamente (Banco Mundial, 2013).

Figura 6. Tasa titulacion Latinoamérica. Primeros lugares.
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México Peru Chile (3°)

(Fuente: elaboracion propia, en base de datos Banco Mundial, 2013)

Respecto de los niveles de retencidn dentro de una misma IES -durante el primer afio-, entre
los afios 2012 y 2016 la retencion promedio ha sido de un 72.4% a nivel pais (figura 7).
Desagregado por institucion, aparece un 64.86% para los CFT, un 66.82% en IP y un 76.14%
para universidades publicas y privadas.

Figura 7. Permanencia IES.
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(Fuente: elaboracién propia, en base de datos SIES, 2017).

Si bien, las universidades presentan una tasa de retencion un 10% sobre los CFT e IP, en

términos generales, todas las IES chilenas han aumentado en torno a un 5% (SIES, 2017).
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Cabe considerar, y dada la distribucion no-homogeénea del sistema educativo chileno, que los
CFT e IP no solo tienen una menor tasa de retencion, sino también han concentrado la mayor
parte de los estudiantes de los quintiles I y 1, por lo que, no se podria descartar la incidencia

de las variables socioecondmicas en estas estadisticas.

Considerando la permanencia desde la trayectoria académica del estudiante (figura 8),
durante siete afios de carrera en Chile (cohorte 2007-2012), se observan tasas de desercién
decrecientes, con una principal concentracion antes de iniciar el tercer afio, que acumula hasta
aproximadamente al 45% de la desercion de una misma cohorte, y que alcanza su 50% al
inicio del cuarto o del quinto afio.

Figura 8. Desercidn por afio de estudio, desde seis cohortes.
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(Fuente: elaboracién propia, en base de datos Bordon, Canals y Rojas, 2015).

Revisando cada nivel por separado, el inicio del segundo afio registra la mayor tasa desercion,
hasta un 30%; le sigue el inicio del tercer afio, con un 10%-15% de desercion; le sigue el
cuarto afio, con un 5%-9%; y el inicio del quinto afio, con una tasa inferior al 5% (Bordon,
Canals y Rojas, 2015).

Considerando estos antecedentes, los dos primeros afios aparecen como los periodos méas
criticos para la permanencia de estudiantes, concentrando entre un 30% a un 45% de la

desercidn dentro de una misma cohorte.
Lineamientos de accidn desde la politica publica.

En el marco de la politica publica, aparecen dos principales lineamientos para reafirmar estos
procesos en la educacion superior. Las primeras, son medidas orientadas hacia el
financiamiento del arancel de las y los estudiantes, a través de becas y créditos para los
estudiantes. Las segundas, son medidas orientadas hacia el fortalecimiento del acceso y

acompariamiento en la educacion superior, a través de distintos programas que, han sido

14



disefiados e implementado en universidades, y que posteriormente, han sido aplicados como

parte de una politica publica.

Financiamiento

De acuerdo a los datos, se observa un fuerte aumento del gasto publico mediante el

financiamiento de Becas y Créditos para las y los estudiantes (figura 9), el cual, escal6 desde
$75.046 millones al afio 2004, a $729.896 millones al 2013, multiplicAndose 7,6 veces y en

un plazo inferior a 10 afios (Bordon, Canals y Rojas, 2015).

Figura 9. Aumento del gasto publico en Becas y Créditos.
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Fuente: (Bordon, Canals y Rojas, 2015).

Respecto de los alcances de estas medidas, estudios del SIES (2017) analizaron

comparativamente la retencion de estudiantes con beneficios econémicos y sin beneficios

(Figura 10), en donde, encontraron diferencias en las retenciones de ambos grupos, con

un 79% para estudiantes con beneficios, y un 62,3% para estudiantes sin beneficios (figura

10). Esta diferencia a favor de los beneficios econdmicos se observa en todas las IES,

presentando una mayor diferencia en CFT (18,4%), y luego, en IP (17,6%).

Figura 10.Retencion de IES segln beneficios del Estado.
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(Fuente: elaboracion propia, en base de datos SIES 2017)
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Cabe destacar, estas instituciones son las mismas que aparecen con mayor concentracion de
estudiantes de los primeros dos quintiles, y con indices de retencion més bajos que las

universidades publicas y privadas.

Con estos antecedentes, se subraya la relevancia de los beneficios socioeconomicos del
Estado, en especial, para la permanencia de las y los estudiantes que provienen de los sectores

socioecondmicos mas vulnerados.
Acceso y acompafiamiento

En los dltimos 20 afios, resaltan distintas iniciativas de Universidades publicas para fortalecer
el acceso y acompafiamiento en la educacion superior, tales como el Propedéutico de la
USACH, Cupo SIPEE en la UCH vy, posteriormente -de forma transversal- el programa
PACE.

Una de las primeras iniciativas que destaca, y hasta el afio 2004, es la bonificacion de la
Universidad de Santiago para las y los estudiantes del 15% superior de su generacion,

otorgandoles un 5% al su puntaje ponderado obtenido.

Tres afios después, el 2007, en casa de estudios se implemento el primer Propedéutico, un
programa dirigido a estudiantes de maximo rendimiento en su trayectoria escolar y de
comunas de alto riesgo social. Sus seleccionados, accedieron a una beca para la totalidad de
su carrera y a un programa de nivelacion en el bachillerato de la universidad (Orellana y
Moreno, 2015).

Bajo otra iniciativa, y desde el afio 2010, la Universidad de Chile ha implementado el Sistema
de Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE), disefiado para dar un cupo en la
educacién superior a las y los estudiantes de los primeros tres quintiles y con resultados sobre
los 600 puntos en la PSU (Williams, 2013).

Similar a esta iniciativa, el afio 2011 la Facultad de Ingenieria de la Universidad Cat6lica
implemento el programa “Talento e Inclusion”, habilitando cupos supernumerarios al 10%
de estudiantes que -segun su ranking- quedaban en lista de espera. Cuatro afios después, este

programa se habilito a todas las carreras de esta universidad (UNESCO, 2015).
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Paralelo a estas iniciativas, surgieron propedéuticos en diversas universidades pablicas y
privadas en el pais, tal como en la Universidad Silva Henriquez, en la Universidad Técnico
Metropolitana, y asi también, en universidades regionales (Williams, 2013)

Complementando este ciclo, y siete afios después del primer propedéutico, se implemento lo
que Francisco Gil denominaria el “propedéutico nacional” (Orellana y Moreno, 2015, p.8) y
que tuvo por nombre oficial “Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la
Educacion Superior” (PACE), empleando sus bases y promoviendo la nivelacion,
preparacion, y permanencia de estudiantes meritorios en sectores vulnerables para la

educacion superior (Frites, Castro, Vargas, 2015).
Surgimiento del Programa PACE

El Programa PACE (Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacion
Superior) se inauguro el 29 de mayo de 2014, con el propdsito de restituir el derecho de
acceso a la educacion superior a estudiantes de sectores vulnerables, garantizando un cupo
en la educacion superior, junto a un proceso de acompafiamiento a quienes cumplan con los
criterios sefialados por el Ministerio de Educacion. (MINEDUC, 2018).

Actualmente, se organiza en dos niveles -secundaria y superior-, con 31 instituciones de

educacion superior y 572 establecimientos educacionales adscritos (MINEDUC, 2018).

En la etapa secundaria, cada IES adquiere la responsabilidad de acompafiar un grupo de
establecimientos educacionales, a través de un equipo de Preparacion en la Ensefianza Media
(PEM), buscando fortalecer las competencias y conocimientos de sus estudiantes para la
continuacion de sus estudios en la educacion superior. Para este fin, se desarrollan actividades
de apoyo -como talleres, conversatorios o apoyos en aula- para el conocimiento de
habilidades y la eleccién de carrera (MINEDUC, 2018).

En la etapa de educacidn superior, cada IES adquiere la responsabilidad de acompafar a las
y los estudiantes egresados de un establecimiento PACE, y que ingresaron a su institucion.
Este acompafiamiento se realiza a través de un equipo de Acompafiamiento en la Educacion
Superior (AES) que busca fortalecer la mejora de la permanencia y progreso de las y los
estudiantes PACE, a través de actividades de apoyo académico y psicoeducativo
(MINEDUC, 2018).
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Los estudiantes que acceden a un cupo del programa PACE, deben estar sobre el 5% de mejor
nota en su establecimiento educacional, y cumplir con la asistencia minima solicitada por el
programa. Si el estudiante es beneficiado con este cupo, puede postular directamente a una

carrera en una de las 31 IES participantes de este proceso.

Cabe senalar, no existe un perfil del estudiante del programa PACE, ya que los equipos de
las 29 IES en convenio con el MINEDUC, trabajan con escuelas y comunidades educativas
completas, cuyo fin es la formacion de todos los estudiantes, y no solo de quienes acceden al
cupo. Por ello, el estudiante que participa del PACE, si bien es reconocido como un talento
académico desde el programa, no se caracteriza por poseer cualidades personales o
individuales especificas, sino méas bien, por pertenecer a escuelas adscritas al PACE
(MINEDUC, 2018).

Costos y consecuencias de la desercion en la Educacion Superior

A nivel macro, de acuerdo a la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe
(CEPAL), la desercion perjudica el desarrollo de capital humano y educativo necesario para
la insercion laboral de personas afectadas por la pobreza (Arancibia y Trigueros, 2017).

Para el sistema nacional, en el afio 2005, los costos de la desercién llegaban al 26% del gasto
publico en educacion universitaria y al 10.2% del total del gasto total -publico y privado- en
este mismo sector (UNESCO, 2005, citado en Diaz, 2008).

Cifras mas recientes, indican pérdidas econémicas que promedian $329 millones de dolares
en el periodo 2012-2016 para las IES chilenas, desagregado en costos de US$145 para
universidades, US$116 para IP y US$68 para CFT (Aguirre, 2018)

Para las y los estudiantes, se destacan pérdidas sociales, emocionales y econémicas. Quedan
afectadas sus expectativas de estudio y desarrollo, asi como también el futuro de sus familias.
Ademas, tanto antes como después de la desercidn, hay un proceso de agotamiento del
estudiante, relacionado con el cuestionamiento de sus capacidades y la dificultad afectiva que

implica la decision del abandono universitario (Gonzalez y Girdn, 2005; Diaz, 2008).

A esto, se suma el proceso de endeudamiento familiar, que genera un dafio importante a
quienes pertenecen a los sectores mas vulnerables y que no poseen beneficios econémicos

para el pago de la universidad (Diaz, 2008; Rodriguez y Gomez, 2015; Matheu, et. al, 2018).
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Estudios de permanencia en educacion superior

Diversos autores coinciden en que los estudios de permanencia eran escasos hasta hace 10
afios atrds, ademas estaban caracterizados principalmente por el empleo de metodologias
cuantitativas, en la estimacion y caracterizacion de la poblacion desertora, y basados en
estadisticas descriptivas del fenémeno (Himmel, 2002; Donoso y Shiefelbein, 2007; Diaz,
2008). Su analisis, por su parte, estuvo supeditado méas a una cuestion de decision individual,
que como un problema multidimensional social y educativo (Rojas, 2009).

No obstante, durante la Gltima década -de acuerdo a una revision sistematica de Munizaga,
Cifuentes y Beltran (2018)- los estudios de permanencia aumentaron y proliferaron de forma
significativa, caracterizandose por una diversidad de conceptos en torno a la permanencia, la
desercidn, el abandono, la retencion y la evasion. De acuerdo a estos autores, la metodologia
cuantitativa continué siendo el enfoque mas utilizado para este tipo de estudios (68% de
articulos), seguida por la investigacion mixta (17% de articulos), y finalmente la

investigacion cualitativa (15% de articulos).

Visto desde la distribucién geografica de estos estudios, a nivel regional, aparece Colombia
con la mayor cantidad de articulos (32), luego Chile (12) y Brasil (12), seguidos de Argentina
(8), México (8), Cuba (3), Costa Rica (2), Pert (2), Puerto Rico (1) y finalmente Uruguay (1)
(Munizaga, Cifuentes y Beltrén, 2018).

En el caso de Chile, las investigaciones se distribuyen entre articulos cuantitativos (7),
cualitativos (4) y mixto (1). De estos, dos articulos investigan a jévenes en su primer afio
(uno cuantitativo y otro mixto), los restantes articulos se basan en grupos de estudiantes con

diversos niveles (Munizaga, Cifuentes y Beltran, 2018).
Factores y variables implicadas

Entre las variables que afectan a las y los estudiantes en su educacion superior, diversos
estudios reconocen un conjunto de factores combinados, de caracter sistémico, donde inciden
académicos, socioeconomicos, individuales, institucionales, pedagogicos, psicosociales,
afectivos, y vocacionales, los cuales, afectan no solo la permanencia, sino también su
experiencia de la educacion superior y los relatos que construyen acerca de si mismas/os y
de su proceso (Diaz, 2008; Rojas, 2009; Williams, 2013; Alvarez y Lopez, 2017).
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Al respecto, Canales y De los Rios (2009), desde una perspectiva cualitativa, realizaron
entrevistas a jovenes con una jornada laboral sobre 20 horas y pertenecientes a los dos
primeros quintiles, para identificar qué factores inciden en la desercion en educacion
superior. Entre sus hallazgos, destacan cuatro factores: institucional, social, familiar y

personal (Canales y De los Rios, 2009).

Desde una perspectiva cualitativa y comprensiva, Williams (2013) realiz6 un analisis de
discursos de un grupo de estudiantes que ingresan mediante programas de equidad a la
universidad, para conocer como refieren a su propio proceso. Entre sus hallazgos, se observan
trayectorias educativas altamente individualizadas, vivenciadas desde la soledad, del sentirse

fuera de lugar, y en un contexto social diferente del que se proviene.

De La Torre (2013), desde una mirada cuantitativa, indaga relaciones entre estilos de
aprendizaje y rendimiento académico de estudiantes que ingresaron mediante un cupo de
equidad. Entre sus resultados, destaca asociaciones entre variables individuales, sociales e
institucionales, con el rendimiento académico. Al respecto, sefiala, que los estudiantes
minoritarios 0 no tradicionales, tienen una “tendencia clara” (p.110) a un rendimiento

académico menor que las y los estudiantes tradicionales.

Lizama (2013), desde una perspectiva cualitativa y bajo un enfoque biogréfico, investigo las
trayectorias de estudiantes que participan de un programa de accion afirmativa en la
educacion superior. Entre sus resultados, observa que las y los estudiantes “pueden llegar a
sentirse menos capaces y marginados” (p.206), con poca valoracion de su educacion escolar,
y vacios de contenidos. Entre sus consideraciones, destaca la importancia de reconocer
recursos en las y los estudiantes, el desarrollo de su agencia personal y el fortalecimiento de
su capacidad para tomar decisiones.

Desde una perspectiva cualitativa e interpretativa, Sobrero, Lara, Méndez y Suazo (2014)
indagan la experiencia de integracién a la universidad, de estudiantes que acceden mediante
un programa de equidad. Entre sus resultados, las investigadoras destacan experiencias
relevantes como, la vivencia de pertenecer a una primera generacion familiar en la educacion
superior; actitudes criticas de las y los estudiantes hacia la formacion en sus liceos de origen;

la expresion de dificultades para socializar o pedir ayuda; sentimientos de soledad; y
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dificultades horarias para participar de apoyos extras, como tutorias o programas de

acompariamiento.

También desde una perspectiva cualitativa, y apoyados en un relato gréafico, Gallardo, Lorca,
Morras y Vergara (2014) dan cuenta de experiencias comunes de las y los estudiantes que
acceden a la Universidad mediante una via de admision especial. Entre sus hallazgos destacan
que, aspectos como la pertenencia a la carrera y la participacion, favorecen la inclusion de
los estudiantes a sus carreras, y por contraparte, factores de su medio social, como el
consumo de marcas con estatus (por ej. en vestimentas), el tipo de apellidos familiares, la
formacion escolar previa y los vinculos sociales desde secundaria, inciden negativamente en

la inclusion de estudiantes, generando distanciamiento de su grupo local.

Rodriguez y Gomez (2015), desde una perspectiva cualitativa y basada en la teoria
fundamentada, realizaron entrevistas en profundidad a estudiantes que desertaron de la
educacion superior. Entre sus hallazgos, identificaron a cuatro causas que inciden en la

permanencia en educacion superior: institucional, econémica, académica y afectiva.

Arancibiay Trigueros (2017), también desde una perspectiva cualitativa, entrevistaron a diez
estudiantes desertores de programas vespertinos, buscando identificar factores que
intervinieron en su decision de abandono. Entre sus hallazgos destacan cuatro categorias:
“condiciones y caracteristicas personales y situacionales”, “imprevistos y circunstancias

bR AN1Y

adversas”, “experiencias con la oferta institucional” y “capital y desempefio académico”.

Finalmente, y desde una perspectiva cuantitativa, Matheu (et. al, 2018), sistematizd
antecedentes socioeducativos de 2741 estudiantes, en basqueda de la construccion de un
modelo predictivo de retencion universitaria. Entre sus resultados, destaca el hallazgo de 17
variables que aumentan o disminuyen la probabilidad de permanencia, organizados en 3

grupos: “preparacion académica previa”, “estrato socio econdmico” y “rasgos psicologicos

o caracteristicas familiares”.
Modelos tedricos acerca de la experiencia y permanencia en Educacion Superior

Diversos autores, refieren a la existencia de cinco enfoques o modelos para la comprension
de la experiencia y permanencia de las y los estudiantes en la educacion superior, destacando

entre estos, enfoques psicoldgicos, sociolégicos, econdmicos, organizacional e interaccional
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(Braxton, Jonhnson y Sullivan, 1997; Himmel, 2002; Donoso y Shiefelbein, 2007; Diaz,
2008).

Un modelo complementario, y con poca evidencia de desarrollo en nuestro pais (Arancibia
y Trigueros, 2018), es el modelo del Estudiante No-Tradicional (ENT), propuesto por Bean
y Metzner (1985). Este modelo surge para explicar el proceso académico de estudiantes que,
hasta ese periodo en la educacidn superior norteamericana, constituian grupos minoritarios y
emergentes, cuyas caracteristicas no coincidian con los grupos de estudiantes predominantes

(o tradicionales) de su contexto social e histérico.

Para Bean y Metzner (1985), uno de los principales problemas de los modelos precedentes,
y también asi en los planteamientos de Tinto, es que son modelos pensados y disefiados en
base a estudiantes tradicionales, cuyos contextos y condiciones de vida son muy diferentes
a los grupos emergentes o no tradicionales. De acuerdo a Bean y Metzner, el estudiantado
tradicional de los enfoques clasicos, corresponde a estudiantes que residen en el campus
universitario, cuya jornada se distribuye entre actividades sociales y académicas, que no
requieren trabajar para su sustento, y/o que no tienen responsabilidades familiares que les

aleje de la universidad.

Por contraparte, de acuerdo a diversos autores, el grupo de estudiantes no-tradicionales ve
condicionada su trayectoria en la educacién superior por un conjunto de variables
contextuales externas a la institucion. Entre estas variables, factores como la edad de ingreso
a la educacion superior, el origen social, la compaginacion de estudios y trabajo, un escaso
tiempo libre disponible, una limitada integracion institucional, desempefio de
responsabilidades familiares, dificultades econémicas, el constituir una primera generacion
universitaria, y ademas, la pertenencia a grupos sociales minoritarios, tales como mujeres
con hijos, inmigrantes, origen en grupos étnicos, personas con movilidad reducida o con
discapacidad (Bean y Metzner, 1985; Cabrera, Pérez y Lopez, 2015; Sanchez-Gelabert y
Elias, 2017).

Consecuencia de estos factores, las y los estudiantes no-tradicionales, priorizarian las
situaciones de su vida externa a la universidad, en detrimento de sus actividades académicas,
interactuando menos con la institucién, con sus comparieros y con menor participacion en las

actividades extracurriculares (Cabrera, Pérez y Lopez, 2015).
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Una de las consecuencias mas relevantes de este proceso, de acuerdo a sus investigadores, es
un mayor desgaste en la universidad para las y los estudiantes no-tradicionales, en

comparacion con sus contrapartes “tradicionales” (Bean y Metzner, 1985).
Pregunta de investigacion

Considerando los elementos previamente descritos, entre ellos, una mayor concentracion de
la desercion en primer afio; la subrepresentacion de los primeros dos quintiles en la educacion
superior; la cualidad de la experiencia de las y los estudiantes que acceden mediante
programas de equidad; y los multiples factores sociales, econémicos, personales y/o
familiares que inciden en este proceso; a través de esta investigacion, se buscara responder
la siguiente pregunta de investigacion: ¢Qué situaciones y procesos afectan la experiencia
de insercidn a la educacidn superior en primer afio, desde la voz de las y los estudiantes que

acceden mediante un cupo PACE?

Su relevancia, destaca la sistematizacion de informacion cualitativa sobre el proceso de
insercion de los estudiantes chilenos, especificamente desde quienes acceden como primera
generacion a la educacién superior. Se resalta también, la importancia de conocer estos
procesos de insercion a la educacién superior desde la voz y experiencia de sus mismos

protagonistas.

Ademas, se espera colaborar con informacion de carécter cualitativo, en un &mbito educativo
donde, de acuerdo a los estudios de permanencia, ha primado mas cuantificacion del

fendmeno, que su comprensién o el conocimiento de sus distintas dimensiones.

Complementariamente, se destaca la importancia de realizar esta investigacion en el marco
de un programa PACE, ya que se especializa en el acompafiamiento de estudiantes de los
primeros dos quintiles, quienes, en su amplia mayoria, consisten en una primera generacion

en acceder a la educacion superior.

Entre las limitantes de esta investigacion, cabe mencionar, si bien se referird y emplearan
estudios en torno de la experiencia y factores que inciden en la permanencia en educacion
superior, su foco sera especificamente la experiencia de estudiantes. Debido a los alcances
de cualitativos de esta investigacion, no se podra determinar cuanto afectan o no la
permanencia. Sin perjuicio de lo anterior, sus resultados podran colaborar en estas
investigaciones a futuro.
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I11. Objetivos

Objetivo General:

Comprender las situaciones y procesos que afectan la experiencia de insercion a la
educacion superior en primer afio, desde la voz de las y los estudiantes que acceden mediante
un cupo PACE.

Objetivos Especificos:

Identificar y describir las situaciones y procesos que caracterizar la experiencia de insercion

de las y los estudiantes PACE en su primer afio.

Analizar estas situaciones y procesos, en relacion a como afectan la experiencia de insercién

de las y los estudiantes PACE en su primer afio.
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IVV. Marco Teorico

Principales Modelos

Diversos autores refieren a la existencia de cinco enfoques o modelos para la comprension
de la continuidad de los estudiantes en educacion superior, destacando entre estos, enfoques
psicoldgicos, socioldgicos, econdmicos, organizacional e interaccional (Braxton, Jonhnson
y Sullivan, 1997; Himmel, 2002; Donoso y Shiefelbein, 2007; Diaz, 2008).

Ademas de estos, se destaca un enfoque que investiga los factores que inciden en la
experiencia y permanencia del estudiante no tradicional (caracterizado como una primera
generacion en IES, tales como, minorias étnicas, personas discapacitadas o de origen social
vulnerable), ya que sus cualidades no serian las mismas de los estudiantes con los cuales se
desarrollaron los modelos anteriores (Bean y Metzen, 1985; Sanchez-Gelabert y Elias, 2012).
Considerando estos elementos, a continuacion, se resumen las principales caracteristicas de

cada modelo:
Modelos Psicolégicos

Enfatiza los rasgos de personalidad que diferencian a quienes concluyen sus estudios, de los
que no lo hacen. EI modelo de Fishbein y Ajzen (1975) es uno de los primeros representantes
en este enfoque. De acuerdo a estos autores, las creencias, conductas previas, actitudes, y
normas subjetivas, afectan la desercion del estudiante. De igual forma, el rendimiento
académico previo influira significativamente en el desempefio posterior del estudiante, al

condicionar su autoconcepto, percepcion, dificultad de estudios, metas y expectativas.
Modelos Socioldgicos

Este modelo atribuye una mayor relevancia a los factores externos al sujeto. Su principal
exponente es Spady (1970), quien sostiene que la desercion es resultado de la falta de
integracion de los estudiantes a su entorno académico. Incorpora a la familia, apoyo de pares

y el compromiso institucional, como contextos de tension para las y los estudiantes.
Modelos Econdmicos

De acuerdo a Himmel (2002), Donoso y Shiefelbein, y Diaz (2008), el estudiante evalla su

continuidad en la educacidn superior, en base a una estimacion personal del costo-beneficio
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que implica asistir a la universidad, contrastados con los subsidios 0 apoyos que cuenta para
este proceso. Desde este modelo, resulta fundamental apoyar al estudiante para solventar los
gastos asociados a los estudios superiores.

Modelo Organizacional

Bajo el modelo organizacional, el estudiante releva o destaca las cualidades organizacionales
de su institucion de educacion superior, como sus caracteristicas, servicios ofrecidos, calidad
de la docencia y su experiencia en aula, como aspectos significativos para su continuidad

(Braxton, Jonhnson y Sullivan, 1997).
Modelo Interaccional

Basado principalmente en la propuesta de Tinto (1975), explica la permanencia como un
resultado entre el ajuste del estudiante y la institucion, consecuente de experiencias
académicas y sociales entre ellos. Un aspecto clave para este modelo, es la integracion social
y académica del estudiante a las actividades universitarias, sus experiencias previas,

caracteristicas individuales, las politicas y practicas universitarias (Diaz, 2008).
Modelo del Estudiante No-tradicional (ENT)

Enfoques posteriores al trabajo de Tinto han adaptado su modelo a distintos tipos de
estudiantes, con caracteristicas que van mas alla de un estudiante tradicional. Entre estos, se
destaca el trabajo de Bean y Metzner (1985), quienes elaboraron un modelo basado en las
variables de los estudiantes no-tradicionales (ENT) (Cabrera, Pérez y Lopez, 2015).

Bean y Metzner abordan la permanencia desde una perspectiva medioambiental,
considerando las condiciones y circunstancias personales que presentan los ENT, tales como,
el escaso tiempo libre disponible, una limitada integracion institucional, la existencia de
responsabilidades familiares o laborales, y/o la falta de recursos financieros para cubrir sus
costos de educacion y de vida (Bean y Metzner, 1985, Arancibia y Trigueros, 2017).

A diferencia de los modelos de abandono universitario, que priorizan la integracion social y
académica de las y los estudiantes en la universidad (por ej., en el modelo de Tinto); por su
parte, el modelo de Bean y Metzner, sobre los ENT, destaca sus experiencias en el entorno
econdmico y social externo a la universidad, como las variables con mayor incidencia en sus

resultados académicos (Cabrera, et. al, 2015).
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Siguiendo esta misma linea, Sanchez-Gelabert y Elias (2012), sefialan que los ENT postergan
a un segundo plano los aspectos sociales de la universidad, interactian menos con la
institucion y sus comparfieros, participan menos de actividades extracurriculares o del

campus, y dedican mas tiempo a interacciones en el entorno externo no académico.

Respecto de la decision de abandonar o continuar en la universidad de los ENT, esta, se ve
influida por un conjunto de variables: caracteristicas individuales del estudiante, variables
psicoldgicas, académicas, institucionales y ambientales (Arancibia y Trigueros, 2017). De
acuerdo a este modelo, la desercién se concretaria cuando los efectos negativos de los
factores externos a la universidad -ej., problemas en el trabajo, o en la familia- no pueden ser
contrarrestados por los soportes no-académicos de la institucion -ej., flexibilidad horaria-
(Sanchez-Gelabert y Elias, 2012; Cabrera, et. al, 2015).

Los ENT, a su vez estarian compuestos por distintos subgrupos, entre los cuales destacan:
estudiantes de minorias étnicas o raciales, estudiantes que compatibilizan estudios y trabajo,
mujeres embarazadas, jovenes de determinada procedencia geogréafica, con origen
socioeconémico vulnerado, estudiantes de primera generacion, personas con discapacidad
y/o con cargas familiares (Arifio, Hernandez, Llopis, Tejerina, & Navarro, 2008; Gonzélez,
2010; Sanchez-Gelabert y Elias, 2017).

De acuerdo a los antecedentes presentados, esta investigacion se guiard mediante la
perspectiva del estudiante no tradicional, rescatando los postulados de Bean y Metzner
(1985).

Contexto y estructura de modelo del Estudiante No Tradicional.

El modelo del estudiante no tradicional (ENT), desarrollado por Bean y Metzner (1985),
surge en un contexto histdrico de transicion en la educacion superior estadounidense, donde,
a partir de diversas transformaciones sociales, politicas y econémicas de la época, surgio un
aumento en el nimero de estudiantes que, hasta ese momento, se veian imposibilitados de

acceder a estos espacios.

Respecto de este grupo, se identificaron aspectos en comun, tales como, estudiantes de una
primera generacién familiar de estudios en la universidad, estudiantes no-residentes en sus
campus universitarios, que compatibilizan su jornada de estudios con un trabajo remunerado,
y/o que acceden a la educacién superior con 25 afios 0 mas.

27



Un aspecto fundamental sobre el estudio del grupo no tradicional, de acuerdo a sus
investigadores, es el hallazgo de un mayor desgaste en la universidad en comparacion con

sus contrapartes “tradicionales”.
Antecedentes historicos.

Segun Bean y Metzner (1985), en su contexto (EEUU), diversos factores politicos,
econdmicos, curriculares, institucionales y sociales contribuyeron al incremento dramatico

de los niveles de matricula de los alumnos no-tradicionales, donde destacan:

- Aumento de matriculas disponibles en los colegios comunitarios (0 institutos
técnicos) desde 1960, los cuales, se enfocaron en conformar su alumnado casi
exclusivamente por estudiantes no tradicionales (Riesman, 1981, citado en Bean y Metzner,
1985)

- Promocidn de politicas educativas acerca del rol de la educacion en su sociedad, como
el Acta de Educacidn en Defensa Nacional de 1958 o el Acta de Educacion Superior de 1965.
Ambas establecieron a la educacién como una forma de promover el bienestar general de la

nacion y del gobierno federal.

- Gran variedad de programas de ayuda financiera estatal, que buscaron proveer

recursos para estudiantes sin posibilidad de financiar su educacion superior.

- La caida de trabajadores en el sector obrero. En consecuencia, un gran nimero de
jévenes vio la posibilidad de elegir entre un trabajo comin mal pagado, o un trabajo bien

pagado pero en areas especializadas del servicio profesional, técnico o de negocios.

- Cambio en el rol de las mujeres en la sociedad, que hasta mediados de siglo estuvo
limitado a roles de trabajo tradicionales, como meseras, secretarias, el trabajo doméstico no

pagado y el cuidado de los nifios.

- Cambio en las expectativas de las parejas, quienes vieron posible la obtencion de dos

ingresos econdmicos mediante el trabajo remunerado del hombre y la mujer.
Concepto del Estudiante No-Tradicional.

De acuerdo a sus autores, no es facil la definicion del estudiante no-tradicional, ya que tienen

distintas caracteristicas, y ademas, pueden tener origenes muy heterogéneos: urbanos o
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rurales; ricos o pobres; blancos, negros o hispanos; hombres o mujeres; con o sin hijos;

casados, solteros o divorciados.

Entre los factores que consideraron para su conceptualizacion - en el contexto
norteamericano de los afios 80"- relevaron a estudiantes con 25 afios 0 méas, dado que optaron
por la educacion superior en una etapa avanzada de su vida; incluyeron también a estudiantes
no residentes en sus campus de estudio, algo relativamente nuevo en su época, ya que
alternaban su vida entre la casa y la Universidad (Chickering, 1974, citado en Bean y Metzner
1984); y consideraron también, a los estudiantes de programas de estudios cortos o de medio

tiempo, ya que tienen menos horas en la universidad.
Estructura del modelo ENT

De acuerdo al proceso que vive el estudiantado no-tradicional, segin Bean y Metzner (1985),
se caracteriza por una mayor desercion que sus contrapartes tradicionales y un mayor
desgaste psicologico. Para explicar esta situacion, los autores refieren a la interaccion de
cuatro grupos de variables (trasfondo y variables determinantes; académicas; ambientales o
de entorno; y de integracién social), que inciden en cuatro procesos del estudiante (resultados

académicos; factores psicoldgicos; intencidn de abandono; y desercion).

Su modelo se presenta como una red de variables (Figura 11), interrelacionadas entre si, que
dan cuenta del cémo las variables de la institucionalidad (asistencia, habitos, acceso a cursos)
y las externas a ésta (familia, finanzas, motivaciones, responsabilidades personales o trabajo),
afectan directa o indirectamente la situacion psicoldgica del estudiante, su tiempo disponible

y sus resultados. En su conjunto, estas variables motivarian la decisién de desertar.

De acuerdo al esquema de Bean y Metzner, la decision de abandonar se veré influenciada por
factores psicoldgicos, variables de entorno y variables académicas; a su vez, estos factores
psicoldgicos -como el desgaste estudiantil- se veran afectados por las variables académicas,

variables de trasfondo y variables de entorno.

Figura 11. Mapa de variables del ENT
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(Fuente: Bean y Metzner 1985).

Cuatro grupos de variables del modelo del ENT

Segln Bean y Metzner (1985) las variables de trasfondo y variables determinantes, incluyen
dos grupos de factores, por una parte, las responsabilidades asociadas a la edad, el nimero
de cursos o créditos inscritos y la situacion de vivienda (residencia en el campus, con familia,
o arriendo); y por otra, las expectativas educacionales durante la vida, el desempefio

académico en secundaria, la etnia, y el género del/a estudiante.

Las variables académicas refieren a factores como: las habilidades y habitos de estudio (que
repercuten en el tiempo dedicado al estudio); la valoracion del apoyo académico; el
ausentismo académico (que puede ser un indicio de responsabilidades personales o
familiares); el grado de seguridad o certeza en si mismas/os (asociado a una mayor

persistencia); y las expectativas de los estudiantes para aprobar una carga horaria.

Las variables ambientales o de entorno considera aspectos como: las finanzas del estudiante
(que expresa su capacidad o la de su familia para solventar los gastos asociados a la
universidad); las horas de trabajo remunerado (que se traducen en desgaste para las y los

estudiantes); motivacion externa (que refiere al apoyo que reciben de personas ajenas a la
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universidad); responsabilidades familiares (el cuidado de uno o mas hijas o hijos); y la
oportunidad de transferencia (que refiere a las expectativas de los estudiantes de poder

transferirse entre universidades).

A estos elementos, se agregan las variables de integracion social que indican la calidad de
interaccion con el entorno social. De acuerdo a los modelos de Spady (1970) y Tinto (1975)
(citados en Bean y Metzner, 1985), las y los estudiantes con mayor capacidad de interaccion

con personas, tienen mejores posibilidades de permanecer en la institucion.
Procesos o fenomenos explicados por el modelo del ENT.

Los resultados académicos, de acuerdo a Bean y Metzner, estan en medio del proceso, son
consecuencia de las variables descritas, y a su vez, son un factor que afecta los otros procesos
del modelo (factores psicoldgicos, intencién de abandono y desercion).

En este sentido, los bajos resultados académicos tensionaran la continuidad del estudiante,
debido a que generaran expectativas de no cumplir las exigencias académicas minimas de la
institucion, desencadenando estrés y/o temor de ser expulsados. Seguin los autores, es

altamente probable que el estudiante renuncie antes de confirmar su expulsion.

Los factores psicologicos son entendidos de acuerdo al modelo, como resultado de las
variables académicas y ambientales, y a su vez, participan de esta red afectando a los restantes
procesos. En los factores psicoldgicos considerados, Bean y Metzner (1985), refieren al valor
de utilidad futura de su profesion, el interés en los cursos inscritos y el desgaste personal.

De este punto, los autores destacan la cantidad de estrés que puede manejar un estudiante no,
el cual estard tensionado por las responsabilidades externas, el control de los tiempos

personales y el desarrollo de métodos de estudios eficaces.

Respecto del rol de la intencion de abandono, Bean y Metzner (1985), refieren a las y los
estudiantes que presentan expectativas de cambio de universidad y/o que demuestran un
menor compromiso académico. Estos aspectos, de acuerdo a los investigadores, pueden

derivar en actitudes de tomarse a la ligera su estudio, afectando su rendimiento.

En ualtimo lugar, y en convergencia de las distintas variables de este modelo, aparece la

desercidén como resultado del todo el proceso.
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Consideraciones teoricas del ENT, de acuerdo a Bean y Metzner.

Bean y Metzner (1985) destacan que, en gran parte de los estudios que revisaron en la
construccion de su modelo, no lograron encontrar investigaciones guiadas por modelos

teoricos.

Complementariamente, respecto de los estudios que, si emplean un modelo, sefialan que se
basan en el modelo de Tinto, el cual explica la desercion y desgaste en educacion superior,
pero desde la experiencia de estudiantes con residencia en los campus de sus instituciones
universitarias, sin considerar la importancia de las variables del ambiente externo a la

universidad.

Por tanto, ambos autores recomiendan el continuar la investigacion en ENT con dos
lineamientos: i) basandose en modelos tedricos, y ii) que incluya las variables del ambiente

externo a la universidad.
Consideraciones del modelo ENT para esta investigacion

El modelo del estudiante no-tradicional, resulta relevante no sélo porque da cuenta de un
conjunto de variables que inciden en la experiencia de los estudiantes, sino también, de la
dindmica que tensiona esta experiencia, y que -en los casos mas complejos- va socavando su

continuidad en la educacion superior.

Para efectos de esta investigacion, y subrayando algunas fortalezas o virtudes del modelo del
ENT de Bean y Metzner, en primer lugar, que es un modelo que integra e interrelaciona un
conjunto de factores asociados no solo a la desercion o sus resultados académicos, sino
también a la experiencia que tienen las y los estudiantes en la universidad, tal como, sus

expectativas, su desgaste psicoldgico, y el rol de su vida externa durante sus estudios.

En segundo lugar, es también un modelo que ordena y prioriza estos factores, presentando
secuencias a traves de las cuales, por ejemplo, experiencias que pueden parecer lejanas (como
habitos o rendimiento académico en secundaria) si tienen la posibilidad de afectar la

experiencia de los estudiantes, una vez que estan cursando su educacion superior.

Como tercer elemento, y el mas destacable, es que el modelo del ENT se basa en un
estudiantado heterogéneo, de diversos origenes, que emerge en ese contexto historico y que

es contemporaneo a las transformaciones sociales y politicas de su sociedad. En
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consecuencia, considera e incluye algunas de estas variables cotidianas, tales como, las
tensiones entre su cotidianidad y la educacion superior, el rol de su familia, sus vinculos fuera
de la institucion, su trabajo, sus experiencias previas en educacion, sus metas, sus
expectativas, la complejidades de su horario, y los distintos procesos que las y los afectan en

su bienestar psicoldgico.

En suma, provee de recursos para pensar un modelo integral acerca del estudiantado,

rescatando su contexto historico, social y personal.
Desafios del modelo ENT para el contexto chileno actual.

Sin perjuicio de lo indicado anteriormente, cabe considerar, el modelo del ENT es un modelo
investigado y desarrollado en otra sociedad, con otra historia y, ademas, de otra década, lo
cual, impide cualquier tipo de homologacion con el contexto de educacién superior chileno.

Aunque se identifiquen semejanzas, son contextos historicos y politicos distintos.

Por tanto, y siguiendo las recomendaciones de Bean y Metzner, aqui, se abre un desafio para
guiar la investigacion en educacion superior con modelos tedricos. Guiar y no un encuadrar.
Guiar, porque son los sujetos, las colectividades locales y los procesos contextuales, quienes

tienen la posibilidad de dotar de contenido a la teoria, y no al revés.

En este sentido, y para efectos de esta investigacion, se rescata el modelo del estudiante no-
tradicional, como un punto de apoyo para reflexionar acerca de la experiencia de insercion a
la educacion superior, en el marco de un colectivo de estudiantes adscritos a un programa
PACE.
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V.  Marco Metodologico

Descripcion y justificacion del enfoque metodologico

Esta investigacion se realizd desde un enfoque cualitativo, el cual permite conocer los modos
en que se realiza la vida de las personas, mediante la comunicacion, la recoleccion de
historias, de narrativas y la descripcion de experiencias de otros. Entre sus principales
caracteristicas, destaca el interés por conocer la forma en que el mundo es comprendido, el
interés por relevar la perspectiva de las y los participantes, y con especial énfasis, en sus
sentidos y significados. Para su uso, la metodologia cualitativa recolecta y analiza diversos
materiales, como el estudio de caso, la experiencia personal, la entrevista, textos historicos y

recursos visuales (Vasilachis, 2006).

Para Bergman y Coxon (2005) el proceso de investigacién cualitativo puede ser dividido en
cuatro partes: 1) la elaboracién o planteamiento de una pregunta de investigacion, en donde
se enmarca un problema a indagar dentro de una tradicion de investigacion particular; 2) la
recoleccion de datos, a través de la cual se resguarda la calidad de los datos y la consistencia
del instrumento para recopilarlos; 3) el analisis de datos, que refiere a la tipologia para
ordenar, rotular y categorizar la informacion reunida; y 4) la interpretacion, mediante la cual,

se da sentido y validez a los datos.

Su disefio metodoldgico se basa en el modelo de teoria fundamentada (Corbin y Strauss,
2002a), el cual consiste en “una teoria derivada de datos recopilados de manera sistematica

y analizados por medio de un proceso de investigacion” (Corbin y Strauss, 2002a, p.13).

En el contexto de esta investigacion, el enfoque cualitativo es empleado para el conocimiento
y descripcion de las situaciones y de procesos, que afectan la experiencia de insercion en
primer afio en educacion superior, desde la voz de las y los estudiantes que acceden mediante
un cupo PACE.

Respecto a la técnica de recoleccidn de datos en el contexto de investigacion, y en la cual, se
planifico realizar entrevistas en profundidad, cabe destacar, que esto fue modificado por un

analisis de entrevistas realizadas por terceros, debido a dos situaciones:

- Por una parte, en el contexto pais, las y los estudiantes dejaron de asistir

presencialmente a la educacion superior, debido a la crisis social y politica que ha
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vivido Chile desde el afio 2019 (y luego, extendido por la pandemia en todo el afio
2020).

- Por otra parte, la misma institucion a la cual se solicitd su autorizacion para realizar
esta investigacion, desde su iniciativa, ofreci6 un material de entrevistas en
profundidad (audios, instrumentos y consentimientos) que realizaron con sus
estudiantes PACE, en el marco de un proceso de sistematizacién y conocimiento de

sus experiencias de insercion.

Considerando estos antecedentes, sumado al hecho que las entrevistas realizadas estaban en
estrecha relacion con los objetivos de esta investigacion (comprender las experiencias de
estudiantes PACE en su primer afio), se tomo la decision de emplear este material para el
analisis cualitativo de este estudio.

Etica y confidencialidad de esta investigacion.

Para el analisis de estas entrevistas, se contd con la autorizacion y el consentimiento
informado del representante del programa PACE y de la institucion de educacion superior
que realizo estas entrevistas (su formato en apéndice A). Dado que este material pudiese
exponer la situacion de terceros (docentes, equipos y facultades), no se caracterizd esta
institucion, ni se realizd referencia a ningun elemento (nombres o lugares) que pudiesen

generar algun tipo de asociacion.

Respecto de las y los entrevistados, se contd con una copia de los consentimientos informados

para el andlisis de estas entrevistas (su formato en apéndice B).

Para el resguardo de la identidad de cada estudiante y de la institucion, se han asignado
nombres ficticios, y se han reemplazado todas las referencias a las personas nombradas, a los
entrevistadores y a todo el centro de educacion superior en donde se realizo.

En este marco, solo se conservaron los nombres de las carreras, ya que dan cuenta de la

diversidad disciplinar del estudiantado y no refieren a ninguna institucién en particular.
Técnica de recoleccion de informacion

La técnica de recoleccion de datos empleada -y facilitada para esta investigacion- fue la
entrevista en profundidad. Esta técnica permite rescatar la emergencia de los puntos de vista

de los sujetos entrevistados, indagando sus formas de expresar y sentir, e incluyendo
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dimensiones mas profundas como sus valoraciones, motivaciones, deseos, creencias y

esquemas de interpretacion (Gainza, 2006).

Entre sus tipos, destaca la entrevista en profundidad holistica, destinada a explorar o
profundizar en temas generales; la entrevista enfocada, cuya finalidad es el abordaje de la
experiencia de un sujeto en una situacion o acontecimiento temporalmente delimitado; y la
historia de vida, de carécter biografico, para captar la vida y trayectoria del entrevistado
(Gainza, 2006).

El tipo de entrevista empleado fue de profundidad de caracter holistico, la cual facilitd
indagar “de modo creciente un conjunto de temas (desde lo mas amplio y general, a lo mas
especifico y particular)” (Ispizaa y Olabuenaga, 1989, en Gainza 2006). En este caso, ayudo
a recolectar datos desde la generalidad de tematicas o procesos que afectan a las y los
entrevistados en su proceso de insercion universitaria, hasta las situaciones y contextos en

donde se manifiestan.

Respecto de los ejes o temas tratados en el proceso de entrevista, se considero la experiencia
previa de las y los estudiantes en su educacion media, sus primeros dias en la educacion
superior, su experiencia académica y subjetiva durante el primer afio, sus actividades
cotidianas, los roles que desempefiaron las personas de su entorno de estudio (compafieros,

académicos y profesionales), y asi también, las personas de su entorno en el hogar.
Disefio muestral

Para el disefio muestral, se accedio a 52 entrevistas realizadas a las y los estudiantes de las
cohortes 2019, 2018 y 2017. Estos datos fueron recolectados durante el segundo semestre del
afio 2019 (entre agosto y octubre).

Tabla 2.

Cohorte [Mujeres Hombres Total

2017 11 6 17
2018 13 4 17
2019 14 4 18
Total 38 14 52
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En base a los antecedentes, al marco tedrico y a los objetivos para esta investigacion, se

consider6 una muestra de carécter intencionada y en base a los siguientes criterios de

seleccion:

Pertenecer a un primer afio de educacién superior: mediante este criterio se focaliza

la investigacion en una misma cohorte, se releva el grupo de estudiantes con una
experiencia mas reciente del primer afio, y ademas, se prioriza el afio académico que,

segun los antecedentes, concentra la mayor tasa de desercion.

Pertenecer a los primeros dos quintiles y/o contar Gratuidad Universitaria: mediante

este criterio, se focaliza en la experiencia de estudiantes del grupo social que mas se
ha expandido en los ultimos 20 afios en la educacion superior chilena, y que -de
acuerdo a los antecedentes-, son a quienes mas les afectan las desigualdades sociales
y econémicas en su experiencia y permanencia. Esto coincide con las y los estudiantes
no-tradicionales, quienes -en el contexto chileno- han sido marginados histéricamente
de la educacion superior. Respecto a la Gratuidad Universitaria, consiste en un
criterio complementario, debido que es un beneficio de arancel asignado a estudiantes
del 60% de mayor vulnerabilidad en el contexto chileno (MINEDUC, 2020).

Pertenecer a una primera generacion familiar en educacién superior: con este criterio,

se focaliza en las y los estudiantes que no pertenecen a una continuidad o tradicion
familiar vinculada a estudios superiores, y que, por lo tanto, deben afrontar su
insercion desde su experiencia inmediata, en base a sus propios recursos personales

0 subjetivos.

Pertenecer a diversas carreras: através de este criterio, se prioriza conocer los relatos

de todas/os las y los estudiantes que cumplan con los criterios anteriores, sin excluir

ninguna carrera o profesion.

En base a los criterios descritos, la muestra qued6 conformada de la siguiente manera (tabla

3):

Tabla 3.
Cohorte Femenino Masculino Total
2019 10 2 12
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En el grupo resultante, se observa una presencia mayoritaria de mujeres, y de solo dos
hombres. Respecto de las carreras presentes en el grupo, se destaca la siguiente distribucion:
Obstetricia (1), Pedagogia En Educacion Media (1), Veterinaria (1), Tecnologia Médica (1),
Ingenieria Comercial (1), Odontologia (1), Pedagogia en Educacion Basica (2), Ciencias

Fisicas (1), Terapia Ocupacional (1), Educacion Parvularia (1), Trabajo Social (1).
Procedimiento de andlisis

Para el analisis de datos se implementd un proceso de codificacion, entendido como el uso
de etiquetas 0 membretes para asignar unidades de significado a la informacién descriptiva
y compilada mediante la técnica de recoleccion de datos. Para ello, se asignan codigos a
segmentos o frases, que son emitidas desde los sujetos investigados (Corbin y Strauss,
2002b).

Estos cddigos son empleados para recuperar y organizar datos, mediante categorias que
agrupan varios segmentos del texto y que pueden ser articuladas por el investigador para
relacionarlas con una pregunta de investigacion, hipotesis, constructo o tema (Miles y
Huberman, 1994).

Para este procedimiento, se aplicaron los tres niveles sefialados por Corbin y Strauss (2002a):

e Codificacion abierta: proceso analitico mediante el cual se identifican conceptos y se
descubren las propiedades y dimensiones de los datos. Se basa en la identificacion de
segmentos relevantes y elaboracion de codigos.

e Codificacion axial: proceso para relacionar las categorias y sus subcategorias, de
acuerdo a sus dimensiones y propiedades. Se basa en la elaboracién de categorias

inclusivas con los cédigos identificados.

o Caodificacion selectiva: proceso para integrar y refinar una teoria, en basqueda de la
saturacion tedrica, esto es, el encuentro de un punto en donde no surgen propiedades,
dimensiones o relaciones nuevas durante el andlisis. Se basa en la sintesis y la

elaboracion de un argumento central o principal.
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V1. Resultados

Como resultado del proceso de analisis cualitativo de las entrevistas, se consignaron 56

codigos, y a su vez, estos se organizaron en torno de 7 categorias cualitativas (tabla 4).

Categoria

Categoria 1: Red de
apoyo Institucional

Categoria
Experiencias
estrategias académicas.

< N

© 00 N O Ul b~ W N P O 0 39 N B W N

Categoria 3:
Experiencia subjetiva y
socioemocional

© 00 N o OB~ W N -

—_—

. “En el colegio estudiabai un dia antes de la prueba, aca minimo, una semana antes”.

Tabla 4.
Cddigo

. "En media, PACE nos ayudaban a averiguar sobre trabajos y mallas curriculares".
. “Los profes siempre nos apoyaban en todo”.

. “La orientacion en mi colegio no es muy buena”.

. Paliticas institucionales de liceos que afectaron a sus estudiantes.

. Acompariamientos de PACE AES, etapa educacion superior.

. Comunicacion y reconocimiento de mentorias PACE AES.

. Identifica los acompafiamientos en su facultad.

. Aproximaciones al uso de herramientas informaticas en la Universidad.

. Tensiones frente a movilizaciones en la Universidad.

. Llegas a la universidad y te dicen “ya, en la media tuviste que ver todo esto”.

1)

. "Las primeras notas fueron terribles".

. “Me eché el curso porque daba prioridad a otras cosas”.

. “Nunca supe como estudiar”.

. “Mis compaiieros tienen mejor base que yo”.

. “Descargué un ramo porque senti que no podia”.

. “Tenia un poco de armas guardadas para pelear esa materia”.

. “El primer semestre no sabia enfrentar los temas”.

. "Al principio no sentia confianza en mi".

. “El primer semestre fue muy estresante”.

. “Cuando ya no quiero estudiar mas, digo "ya, por algo entraste".
. “Me entristecia que no daba resultados todo el esfuerzo”.

. Diversas perspectivas en torno a la discriminacion en la Universidad.
. "Los comparieros te ayudan mucho".

. "Mis compafieros miran en menos”.

. "Me cuesta socializar con las deméas personas".

. "No converso temas personales con gente de la universidad".

10. “Aca no encuentro alguien que me comente de PACE”.

Categoria 4: Construccién de 1. "De chica quise esta carrera”.

un proyecto de vida

2. Diversas expectativas de acceder a la Universidad.
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Categoria 5: Familiay lared
de apoyo en el hogar.

Categoria 6: Horarios y

3. “Empecé a investigar mas la carrera”.

4. Experiencia o situaciones que la/o llevaron a elegir su carrera.
5. Conocimiento de la malla curricular

6. "Me siento méas independiente".

7. “Me imagino terminando la universidad en otra carrera”.

8. Proyecciones como profesional

1. Diversidad en la constitucion familiar.

2.
3
4
5
6
7
8
1

“Mi grupo familiar son mis abuelos”.

. Tiene a su cuidado hija/o y/o hermana/o.

. “El apoyo de mi familia siempre lo tengo”.

. Cuenta con apoyo de su familia y/o cercanos.

. Conflicto con sus padres por no entender la dificultad de la universidad.
. Relacion distante de figura materna o paterna.

. Otras situaciones que podrian afectar el clima familiar.

. "La universidad me ha consumido mucho tiempo, antes realizaba muchas

cosas".

2. "El camino a mi casa era como de una hora o dos horas".

diversificacion de 3.
4.

. Trabaja en su tiempo libre.

actividades.

Categoria  7:  Situacién
econdmica y material.

o 01 A~ W N PO O

"En la noche me acuesto muy tarde".
Actividades que tiene en su tiempo libre.

. Distribuye su tiempo en labores de cuidado.

. Diversidad de residencias durante el proceso de estudio.

. Dificultades asociadas a la vivienda de estudio.

Gastos adicionales para estudiantes de sector interurbano y de regiones.

. “Echarse un ramo y la plata”.

. Busca otros medios para apoyar su financiamiento.

. Recibié apoyo de materiales por parte de comparieros o de la universidad.

La primera categoria, “Red de apoyo Institucional Red de apoyo Institucional”, resume las

experiencias de apoyo presentes en el relato de las y los estudiantes. Estas experiencias se

distribuyen en la etapa de educacién media (en distintos liceos PACE), y en la etapa de

educacion superior (institucion en donde se matricul6 este grupo de estudiantes).

La segunda categoria, “experiencias y estrategias académicas”, recoge los relatos

focalizados en el proceso de estudio personal, sus primeros resultados, junto a las

explicaciones y significados que les dan.
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En la tercera categoria, “Experiencia subjetiva y socioemocional”, se presentan las
impresiones, sensaciones y experiencias que manifiestan las y los estudiantes de si mismos,
y en el contexto de su primer afio universitario. Se da relevancia a sus vivencias subjetivas,
emocionalidad, y las percepciones que tienen de su proceso personal e interpersonal.

Respecto de esto ultimo, se resumen algunas impresiones de sus pares y de su entorno social.

La cuarta categoria, “Construccion de un proyecto de vida”, resume las expectativas, metas
y suefios personales referidos por los estudiantes, junto a las experiencias que les han

motivado para continuar sus estudios en la educacion superior.

Para la quinta categoria, “Familiay red de apoyo en el hogar”, se presentan algunos aspectos
que comunican las y los estudiantes de su grupo familiar, tal como, quienes lo conforman, su
diversidad, los apoyos que perciben dentro de su hogar y algunas situaciones que les afectan

en su vida universitaria.

En torno de la sexta categoria, “Horarios y diversificacion de actividades”, se subraya el
cémo esta nueva etapa en la educacion superior genera un impacto en la jornada de los
estudiantes, con repercusiones directas en sus actividades libres y el tiempo de descanso.
Cabe agregar, estas situaciones se ven acentuadas en estudiantes que desarrollan labores de

cuidado y en quienes cuentan con un trabajo remunerado.

En la séptima categoria, “Situacion econdmica y material”, se resumen los diversos contextos
que deben afrontar las y los estudiantes para participar en la educacién superior, las cuales
comprometen traslados o gastos de vivienda, transporte interurbano o interregional, la
preocupacion por perder beneficios socioecondémicos y/o la busqueda de nuevas fuentes de

mantencion.
Categoria 1 Red de apoyo Institucional

De acuerdo al relato de las y los estudiantes, participaron de distintas acciones de
acompafiamientos tanto en su educacién media y educacién superior. Aparecen actores
relevantes como: sus docentes secundarios, orientadores de la escuela, las y los profesionales
talleristas PACE, sus académicos universitarios, y la diversidad de profesionales PACE y

profesionales de acompafiamiento en distintas facultades.
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Si bien, todos estos actores conforman una misma red de acompafiamiento para la transicion
e insercion a la educacion superior, esta red es amplia, heterogénea y con matices: se
compone de profesionales de diferentes comunidades educativas, con distintos procesos de
apoyo, y con diversos equipos detrds, tanto de profesores como profesionales de

acompariamiento PACE.

Considerando esta diversidad, se observan dos ejes principales: educacion media y superior.
El eje en educacion media, estd compuesto por los apoyos que destacan las y los estudiantes
en esta etapa, resumidos en los primeros cuatro cddigos de esta categoria, y referidos

mediante algunas citas de sus experiencias de apoyo.

El segundo eje, educacion superior, se compone también por los acompafiamientos
destacados por estudiantes, pero esta vez en su nueva etapa en la educacion terciaria. Estos
hallazgos, se resumen entre los codigos cinco al diez, y citan algunas de sus experiencias en
los apoyos recibidos por académicos de la universidad y por profesionales del equipo PACE

AES, tales como, tutorias, orientaciones, beneficios y mentorias.
1. "En media, PACE nos ayudaban a averiguar sobre trabajos y mallas curriculares™.

Uno de los elementos que aparecen en relacion a los acompafiamientos recibidos por las y
los estudiantes en su educacion media, son las actividades de juego, de socializacion y de

orientacion vocacional desarrolladas por PACE PEM.

“eran como mas que nada en 3° y 4° medio eran como, como, puros juegos como
sociabilizar con el curso que se lleve bien, cosas asi y en 4° medio era como
profundizar asi como en las carreras que estaban en cada universidad” (Lisette,

Pedagogia En Educacién Media).

“iban a todos los cuartos medios daban las charlas, estas, nos hacian actividades,
pero habian actividades los dias sabados pero esas eran opcionales, se hacian en
Graneros gque era como una parte de la UMCE que estaba ahi entonces designaban
como un bus y los nifios que querian participar en los opcionales iban a la UMCE”
(Nicole, Terapia Ocupacional)

“averiguar sobre que podias trabajar o que las mallas curriculares cosas asi como

ya ¢Qué aspecto de tu carrera? /En que puedes trabajar? O ¢En qué area se
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especializa tu carrera? O si no tienes carrera ¢En qué area te gustaria

especializarte? cosas asi” (Teresa, Veterinaria)

Este acompafiamiento también aparece en la inscripcién a laPSU y en proceso de postulacion

a la educacion superior.

“decian “ya manana le toca al cuarto no sé qué” “ir a inscribirse para la PSU”,
entonces ibamos todos... todo el curso iba a la sala de computacion, llegdbamos y
habia un profesor adelante y él nos iba guiando, primero “entran aqui, rellenen esto”
y no ve que al principio cuando uno se esta recién inscribiendo hay que colocar
cuanto gana el papa la mama todo eso, entonces aparte de profesor estaba el

asistente social” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“vino esta persona de PACE y para postular a todas estas cosas tuvimos dos dias,
entonces en esos dos dias -junto a los papas, también los que podian llevar a los
papas porgue como pedian algunos datos como de sueldos y cosas asi por los papas-
y ahi hicimos todo la postulacién y ella nos explicaba paso por paso” (Josefa,
Pedagogia en Educacion Basica)

“también nos ayudo a hacer las postulaciones, dijo "no, a esta universidad no, a esta
tampoco...", asi, como que nos ayudaba a ver qué era la mejor opcion.” (Francisca,

Educacion Parvularia)
2. “Los profes siempre nos apoyaban en todo”.

Destaca de manera significativa, los acompafiamientos recibidos por parte de profesoras de
la comunidad educativa local, en sus liceos de ensefianza media, en donde, ademéas de motivar
a sus estudiantes a continuar en la educacion superior, generaron proceso de acompafiamiento

para guiar sus expectativas, decisiones y procedimientos institucionales.

“Si, todos los profes, sobre todo los profes siempre nos apoyaban en todo nos daban
muchos consejos, la orientadora también era stper movida para lo que quisiéramos
nos orientaba, siempre nos estaba diciendo sobre las becas que se postulaba” (Josefa,

Pedagogia en Educacion Basica).
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Por otra parte, algunas participantes, comentan la relevancia que tuvo la orientacion de su
profesora quien las ayudé a proyectar sus estudios mas alla de la educacion técnica, valorando
sus habilidades y sus posibilidades de acceder a la universidad.

“segundo medio cuando ya quedaba poco, ella [la profesora] nos empezé a aconsejar
mucho mas de que las carreras técnicas no eran para nosotras, Como que no era por
desmerecerlo, pero que no nos quedaramos con eso y que siguiéramos estudiando

porque teniamos la cabeza” (Melisa, Obstetricia).

“tenian mal visto los que se metian a humanidades.. ah humanista... porque dicen era
muy dificil ingresar a la universidad por el colegio entonces de primera, como en
segundo medio queria solamente una especialidad, pero después una profe me charlo
y me dijo "ustedes tienen la posibilidad de salir adelante entonces no se
desperdicien”, (...) y nos ayudo a seguir en humanista y ahi siempre tuve el apoyo de

mis profesores y mi familia” (Camila, Tecnologia Médica).

Destaca entre estos relatos la experiencia de Gloria, quien tuvo su hija en tercero medio y
que recibié apoyo de su escuela y de su directora durante su embarazo. Este apoyo también
se extendio a cuarto medio, cuando su hija -recién nacida- estuvo semanas hospitalizada en

una unidad de cuidados intensivos:

“la Estefi tenia como cuatro meses y yo no queria... no queria volver, y me negaba
porque ya habia salido de unidad basica y todo eso, pero ella seguia débil, seguia
mal y yo me negué a entrar po. Pero siempre fui destacada por las notas, entonces la
directora no me dejé no estudiar, y me empezaron a mandar trabajos (...) me dejaron
cursarlo solamente con trabajos y pruebas libres” (Gloria, Pedagogia en Educacion

Basica).
3. “La orientacion en mi colegio no es muy buena”.

El acompafiamiento vocacional aparece como un punto de divergencias entre las experiencias
relatadas, donde no todos los establecimientos y/o equipos PACE tuvieron una misma

repercusion en sus estudiantes:

“- ¢Y veian temas de orientacion vocacional... que te gustaria estudiar o en qué

universidad?
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- mmm no recuerdo mucho, pero creo que si en algun momento tocaron el tema de

vocacion” (Melisa, Obstetricia).

“la orientacion en mi colegio no es muy buena, como que igual es como... como que
lo que méas dejan de lado, es la orientacion vocacional, y siento que es lo mas
importante (...) Ahi me las ingenié yo...tengo a una [compariera] que salio de una
carrera, tengo a otra que esté a punto de salirse... entonces creo que es por la mala
orientacion, porque no todas tienen... Por ejemplo, yo tuve la facilidad de tener
hermanas que estaban en la U, pero todos mis comparfieros no tenian hermanas que

estaban en la U” (Francisca, Educacion Parvularia).

De acuerdo a lo que indica Francisca, ante su molestia por el poco apoyo vocacional, se
apoyd en si misma y en la guia de su familia, en contraste a sus compafieros, a quienes no

contaban con esta guia.

Por otra parte, también aparece la experiencia de Camila, quien tampoco encontré mayor

presencia de un apoyo vocacional.

“- Ya... y en el colegio aparte de PACE ¢Tuvieron como acompafiamiento mas de

orientacion vocacional?
- Mmm... no hubo mucho, por lo que yo recuerde eh no hubo mucho acompariamiento

- ¢Hay alguna orientadora, algun psicélogo, alguien en el colegio que las apoyara

en el colegio que las apoyara con esa informacién?

- Habia un psicologo pero que... Mmm como que no te ayudaba a encontrar la

vocacion, yo sé que era para otro tema” (Camila, Tecnologia Médica).

Entre estas apreciaciones, también hay referencias directas al acompafiamiento vocacional

de algunos equipos PACE en educacion media.
“- ¢Y tus otras comparieras (...) participaban en estas reuniones del PACE?
- Ee es que a nadie le gustaba ir la verdad
- ¢A nadie le gustaba ir?

- No no les gustaba ir
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- ¢Yay tampoco supiste si alguna vez le explicaron qué hacer con las mallas?

- No no no, no hubo ninguno de esos temas, solo sé que la actividad que yo fui y que
mi amigas iban, y fueron como tres veces y despues se aburrieron porque era como
lo mismo, elegir una carreray ponerla en orden de preferencia, 0 como que te gusta
como ir asociando algunas carreras, y eso, pero asi como todo tedrico, escribir lo
que te gusta, pero nada practico, nada didactico, no llamé la atencion y nadie queria

ir po” (Gloria, Pedagogia en Educacion Bdasica)
4. Politicas institucionales de liceos que afectaron a sus estudiantes.

Entre los relatos, también aparecen observaciones o criticas a distintas practicas
institucionales dentro de las escuelas, que afectaron a sus estudiantes en esta etapa. Uno de
estos aspectos se relaciona con la disponibilidad de cursos esenciales para la PSU vy la
educacion superior, los cuales no estaban garantizados a todos los estudiantes, sino que

sujetos a una demanda de inscripcion.

“el afio que yo estuve nadie eligid fisica, o como 10 personas, entonces a ese curso
no le hicieron... y la idea es que esos ninos eligieran como otra especialidad,
entonces ese curso no se hace, pero a veces, por ejemplo, el afio pasado creo, o este
afo, fisica tuvo muchos més alumnos entonces hicieron ese cientifico de fisica”

(Nicole, Terapia Ocupacional)

También refieren a la rotacion y ausencia de profesores en asignaturas claves en sus liceos,

tales como fisica, matematicas y quimica.

“- fisica solo tuve en cuarto medio, porque los afios anteriores no tenia, no habia
profe (...) en primero medio habia profe y después se fue, porque igual era lejos y
casi la mayoria no eran de Til Til, asi que después vino otro profe y se fue. Una vez

tuvimos 3 profes de matematicas distintos, no tuvimos matematicas bien.
- ¢ Eso fue en tercero o cuarto?

Fue toda la media (...) a mi parecer no tenian como un programa bien definido, nos
ensefiaban una cosa aca, después otra aca, y otra aca, y era asi como, no sé. Después
de un afio no tuvimos quimica y cuarto medio tuvimos quimica y matemdtica”
(Melisa, Obstetricia).
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Otro elemento que también aparece, es la separacion de estudiantes en cursos distintos, de

acuerdo a su rendimiento.

“si quedaron varios compafieros mios, porque yo era como del A, porque separan los
liceos como por nivel, y me carga eso porque como que todos nos tenian mala porque
“el A los mejores”, que no sé que, “‘el F son los repitentes” y ya me carga que hagan
eso (...) La cosa es que nos separaban y como que todo el A quedo con PACE y decian
“ah, el A tiene prioridad” y no sé qué, pero quedamos bastantes” (Gloria, Pedagogia

en Educacion Basica)

Esto, no solo implico la construccion de estereotipos entre estudiantes, sino también el
prejuicio de que los otros cursos tendrian menos posibilidades de acceder al cupo PACE para
la universidad, replicando, en consecuencia, las desigualdades del sistema educativo, pero

esta vez, dentro de la misma escuela y a pesar de la presencia de este programa.
5. Acompafiamientos de PACE AES, etapa educacion superior.

Posterior al momento de matricula, ya en la universidad, en las entrevistas aparecen
mencionados distintos dispositivos de acompariamientos para los estudiantes. Por ejemplo,

Julian refiere al proceso de induccidn universitaria y las tutorias PACE:

“era como una induccién universitaria, y nos daban como consejos y charlas, y como
organizar el tiempo, y cémo estudiar y eso (...) me llamaban para tomar tutorias”

(Julian, Ciencias Fisicas)

Respecto a las tutorias, también se menciona su estructura de trabajo, organizadas desde

conocimientos basicos y mediante un dialogo en torno a la materia:

“ese dia nos juntdbamos y las primeras dos horas haciamos algebra, entonces no sé,
empezaba asi, de lo basico, y si tenia preguntas y cosas asi, yo se las hacia 'y él cémo

trataba de responder” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media).

Conjuntamente, por ejemplo, estudiantes comentan sus apreciaciones sobre estos espacios y

los resultados de este acompafiamiento:

“Ella fue la unica que me ayudo en todo, si ella no me lo hubiese dicho, yo me hubiese

echado esos 3, 4 ramos” (Ana, Trabajo Social)
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“que alguien que entre por PACE y que entre con una pésima base, que pida desde
ya tutores y que, si encuentran un error, de que no esta entendiendo, también poner
tutores, porque siento que es la unica manera... y el estudio propio” (Melisa,

Obstetricia).

En el caso de Melisa, ademas, enfatiza el rol de la tutoria PACE como un aspecto clave para

aprender en la universidad.
6. Comunicacion y reconocimiento de mentorias PACE AES.

La mentoria académica -un docente de la universidad que guia a sus estudiantes- es otro
espacio de acompafiamiento del Programa PACE, que aparece mencionado en las
experiencias, no obstante, con matices en su rol y alcances. Por una parte, no son pocos los
estudiantes que no identifican a esta figura institucional o que no la conocen. Por otra parte,
aparecen estudiantes que refieren a la mentoria como un actor fundamental en su proceso de

insercion.

Entre algunos elementos destacados sobre las mentorias PACE, surgen relatos de estudiantes

gue no conocen este espacio:
“- ¢ Tienes mentor o mentora? ¢Sabes lo que es eso?
- Mmm... no” (Teresa, Veterinaria)
“-'Y, ¢te contactd tu mentor?

- si (...) pero como que tuvimos tres clases solamente, porque como que no

compatibilizamos con los horarios” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media)..

“Aaah si esa mi mentora, fue con la que hablé ese dia aqui en la misma facultad, pero
no me acuerdo el nombre porque solo fue esa vez (...) nunca mas nos contactamos”

(Josefa, Pedagogia en Educacién Basica).

Desde el grupo de estudiantes que conocieron este espacio de apoyo, lo indican como una
ayuda para recordar la eliminacion de cursos y/o apoyarlas con implementos en la

universidad.

“hicieron una reunion que nos contaron que por cualquier cosa nos contactaramos.

Incluso creo que hicieron un WhatsApp en donde estan ellas y mandan, mandaron,
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asi como si una quiere botar ramos y que papeles debiamos presentar” (Melisa,

Obstetricia)

“Si, ahi fue cuando hablamos y como que me estaba apoyando de que no me
complicara y que siguiera que estudiara hasta que de verdad entendiera, igual ella
me apoyo mucho porque en temas de implementos ella estaba encargada de los
casilleros, entonces ahi muchos alumnos dejaban los implementos que no iban a usar,

entonces ella igual me dio implementos y todo eso” (Andrea, Odontologia)
7. Identifica acompafiamientos en su facultad.

Ademas de los acompafiamientos mencionados, también aparecen ayudas disponibles en sus
respectivas facultades y en distintas areas, algunas relacionadas con apoyar contenidos, otras
facilitar materiales, otras como una figura de comunicacion, y también como apoyo en caso

de no tener para comer, o de derivaciones al psicélogo.

“hacian clases de biologia, de fisica, de quimica y matematicas, y eso ayudo bastante

antes de entrar porque igual te preparaban” (Melisa, Obstetricia)

“uno que es de primer afo, tiene como una madrina de la misma carrera, entonces

ellas nos daban materiales y todo eso” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“Fui a hablar con la asistente social y ella fue la que me dieron vales de comida y

me dijo que fuera al psicologo porque no me veia bien” (Ana, Trabajo Social).
8. Aproximaciones al uso de herramientas informéaticas en la Universidad.

Resaltan actitudes de las y los estudiantes frente al uso de herramientas informaticas de su
institucion de educacion superior, por ejemplo, en lo que respecta al uso del correo

electrénico y la plataforma web.

“Que de hecho siempre reviso el correo, pero no, no los contesto” (Josefa, Pedagogia

en Educacion Basica).

“me mandan correos y no leo los correos (...) Entonces como que nunca miro ese

correo, por eso me pierdo de muchas cosas” (Francisca, Educacion Parvularia).

Estos elementos permiten preguntarse cuan familiarizados estan los estudiantes con el uso

del correo electronico, o acaso, de si comprenden su relevancia como un medio de
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comunicacion formal e institucional. Ademas, permite pensar que tan factibles les puede ser
el sostener una comunicacion por correo electronico, y con todas las formalidades que

implica este canal de comunicacion.

Otra herramienta informatica dispuesta en la Universidad, son sus plataformas online para la
toma de cursos. Respecto de estos, aparece una situacion de una estudiante que no comprende

cdmo se usa y que, debido a esta situacion, no inscribio cursos.

“«

0 me inscribi a los cursos, no los seleccione, pensé que iban a ser automaticos
como la toma de ramos, pero yo no los seleccioné, entonces no aparezco en un curso”

(Ana, Trabajo Social).

Estos elementos, dan cuenta que el uso de las plataformas o herramientas virtuales no
necesariamente serd algo automatico. En estos casos, incluso, podrian ser una barrera de

comunicacion de los estudiantes y su facultad.
9. Tensiones frente a movilizaciones en la Universidad.

Las movilizaciones, como paros, tomas y marchas, también se presentan con matices entre
los entrevistados, por ejemplo, como una experiencia de aprendizaje, y asi también, como

algo que interrumpe sus estudios.

“decia jAy que mierda! Jajaja ¢Por qué marchan? ¢Por qué van a hacer desorden?
Y ahora entiendo, todas esas cosas las entiendo ahora (..) yo tenia hartos
compafieros que tenian experiencia, entonces sabian, conocen de las movilizaciones,
se criaron con esas cosas, con otra mente, yo no po, si el liceo los técnicos no
muestran nada de eso, como que fuimos los pollitos a la deriva nosotros los que

salimos de técnico” (Ana, Trabajo Social).

“Como el hecho de los paros... Como que me cargan... O sea, no me cargan, si sé que
es una universidad que se va harto a paro, pero como que no me gusta mucho, porque
pierdo el hilo (...) me dan cosita tantas cosas que pasan en las marchas... Igual me

hubiera gustado participar” (Francisca, Educacion Parvularia).

Considerando lo sefialado por Ana y Francisca, las movilizaciones no solo posicionan al
estudiante frente a un debate local o una situacion del pais, sino también los interpela a ellos

mismos en relacion a sus experiencias anteriores y sus premisas personales. ;Cuanto cambia

50



su concepto de una marcha, una vez dentro de la universidad? ;Cémo resuelven su intencion

de participar de un paro, y/o de seguir estudiando sin perder “el hilo”?

Las movilizaciones constituyen una experiencia que remueven esquemas, preconcepciones
de la universidad y de su propio sistema de estudios, llevando a las y los jovenes, a repensar

su ejercicio cotidiano como estudiantes y como ciudadanos.
Categoria 2: Experiencias y estrategias académicas.

Entre los diversos relatos de las y los estudiantes, aparecen recurrentemente, sus experiencias
y estrategias de estudio durante los primeros meses. Estos relatos, dan cuenta de constantes
comparaciones que realizan entre sus practicas de estudio en sus establecimientos de origen,

y su aplicacién en la educacion superior.

Sus impresiones de este proceso, no son del todo gratificantes. Estdn empafiadas por rupturas
de expectativas y por frustraciones. Se expresan criticos, tanto de la formacion en sus
establecimientos de origen, como del colectivo docente-universitario que les recibe, y

ademas, de sus propias estrategias para abordar este cambio.

Por contraparte, a través de estas mismas experiencias, también dan cuenta de sus progresos
en su primer afio en la universidad: logran reafirmarse en sus estudios y desarrollan un sentido
de autosuperacion. Para alcanzarlo, diversifican sus estrategias para adaptarse a la
universidad, aprenden a evaluar la carga académica de sus cursos e implementan nuevos

métodos de estudios.

Para profundizar estos aspectos, entre los codigos 1 al 3 se resumen las experiencias iniciales
de los estudiantes en su ambito académico. Entre los cddigos 4 al 6, se citan los relatos a
través de los cuales se explican este proceso. Complementariamente, entre los cddigos 7 al
9, se resumen las estrategias y aprendizajes que han desplegado para abordar estas

situaciones.
1. Llegas a la universidad y te dicen “ya, en la media tuviste que ver todo esto”.

Las y los estudiantes se expresan incomodos ante actitudes o frases de sus docentes, a través
de las cuales, dan por hecho o como un “deber” del estudiante, que hayan adquirido

conocimientos minimos de la disciplina:

51



“en las primeras pruebas me fue pésimo, asi por ejemplo yo no sabia nada y como
que los profes dicen “no, si esto lo vieron en la ensefianza media” (...) en dlgebra, lo
primero que vieron fueron lo de seno, coseno, y yo no sabia nada, y decian “no, si
eso es facil”, y yo le iba a preguntar al profesor y decia “no, si eso tendrian que
haberlo visto... esta como en el curriculum” (Lisette, Pedagogia En Educacion
Media).

La justificacion para esta actitud, estaria vinculada con las expectativas que tienen los
docentes de los aprendizajes esperados en educacion media, y su concepto del curriculum

escolar.

“Y aqui llegas a la universidad te dicen “ya en la media tuviste que ver todo esto”,
no ven el tema de que no hubo profe, de que quizas no tuviste la clase” (Melisa,
Obstetricia).

De acuerdo a lo que mencionan, esta expectativa del docente universitario acerca del
curriculum escolar, no se condice con las condiciones de aprendizajes que realmente tuvieron
algunos estudiantes “no hubo profe”, o con los contenidos que efectivamente tuvieron “lo

primero que vieron fue seno, coseno y yo no sabia nada”.

“llegue aca con muy mala base, entonces los profes igual hacian como "noo, esto ya
debieron de verlo en kinder", entonces no le daban la profundidad que quizas a un

alumno que entré con mala base” (Camila, Tecnologia Médica).

Esta actitud no es neutra ni nociva para sus estudiantes, tiene consecuencias que les afectan,
ya que se ven obligados a realizar sus primeras evaluaciones debiendo entender y aprender
un conjunto de contenidos, los cuales, no son explicados ni en su educacion media, ni en su

educacion superior:

“en las primeras pruebas me fue pésimo, asi por ejemplo yo no sabia nada” (Lisette,

Pedagogia En Educacion Media)..

“mi profe, que era de practico de quimica (...) hay dias en los que él tenia que
enseriarnos y hacer las actividades...pero como super asi, como que “ah ustedes ya

saben esto” (Andrea, Odontologia).
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“no me gusta, como que hayan metido a todos los estudiantes al mismo saco, de que

todos tenian la misma base, de que “todos” deben saber esto” (Melisa, Obstetricia)

Junto a lo anterior, esta actitud cierra posibilidades de las y los estudiantes para contar con
sus docentes 0 que les ensefien estos contenidos, por otra parte, genera distancia con sus
estudiantes, ya que sus dudas no son recibidas por sus profesores de catedra, y ademas, les

genera malestar, debido a que se invisibiliza la diversidad de trayectorias formativas.
2. “En el colegio estudiabai un dia antes de la prueba, aca minimo, una semana antes”.

Otro aspecto que aparece con fuerza en el relato de las y los estudiantes, es el cambio en la
exigencia e intensidad del estudio en la educacién superior, lo cual, comparan con su etapa

secundaria.
“en el liceo (...) no tenia que estudiar tanto” (Andrea, Odontologia)

“uno estando ahi en el colegio le beneficia, pero no, esta mal (...) nunca tuve
exigencia, nunca fue dificil sacarme buena nota” (Josefa, Pedagogia en Educacion
Bésica)

“teniamos prueba todos los dias, entonces todos los dias tenias que estudiar y alla en

el colegio no po, tu estudiabai como antes de la prueba, pero aca una semana minimo

teni que prepararte” (Camila, Tecnologia Médica)

Este cambio, que supera las expectativas que las estudiantes tenian de la exigencia en

educacién superior, conlleva una importante sensacién de malestar,

“me senti como mal porque me costaba mucho como aprender de esa forma como
volver a todo de nuevo y volver comprender la forma que explican los profesores”

(Lisette, Pedagogia En Educacién Media).

“Fue muy dificil porque yo nunca estudié en el liceo, nunca pesqué un cuaderno y
sentarme a estudiar, no lo hice, y ahi llegar y si o si tienes que tener un plan de
estudio, planificarte, yo no planificaba en nada, no sabia qué hacer, era todo muy
estresante (...) en la media tenia biologia y tenia quimica, pero siento que la quimica
en comparacion con lo que te piden acd no era nada, era como muy basica” (Melisa,

Obstetricia)
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“en el colegio nunca me formé el habito del estudio, entonces yo iba a las clases,
después en la prueba con lo que me acordaba de la clase, y con eso me servia, tenia
bastante buenos resultados, diferente de ahora. De hecho, por eso mismo me eché
quimica (...) no me acordaba con exactitud la materia, sino me acordaba muy general

las cosas” (Teresa, Veterinaria).

Este cambio también tiene costos, ya que hay un mayor cansancio, estrés, y eventualmente,
la reprobacién de asignaturas que las y los estudiantes no supieron abordar con claridad al

inicio del curso.
3. ""Las primeras notas fueron terribles™.

Respecto a sus impresiones de sus primeras notas, algunas estudiantes expresan sorpresa, ya

que son resultados que nunca tuvieron en secundaria.

“un 1,5 en fisica, oh en el primer control, me queria morir cuando vi la nota. No
estaba acostumbrada, yo creo que muchas personas cuando ven ese cambio como
que se ponen a llorar, y a mi me daba risa, como que aun no me la creo (...) uff en el
liceo era puros seis, puros siete, no bajaba del 6,5, y aqui eran los 1.0, los 3.0, y ya

con 4.0 ya estabas feliz”” (Melisa, Obstetricia).

Junto a la sorpresa, también expresan desconcierto, ya que, a pesar del estudio y esfuerzo

dedicado, obtuvieron calificaciones muy bajas,

“los otros profesores apoyaban, me daban material de estudio, pero yo estudiaba,
pero no sé, después un 2 o 3 entonces no sé, para los exdmenes igual estudié harto y

me saque un 3 entonces” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media).

Las estudiantes expresan como ‘“terrible” este proceso, el cual va acompafiado por

sensaciones de pena y tristeza.

“las primeras notas las enfrenté... no sé, fueron terribles, siempre me dijeron "no, en
la u vai a tener menos notas" entonces por esa parte no impacté mucho, pero igual,
si me entristecia al ver que no daba resultados por todo el esfuerzo que yo le estaba
poniendo... entonces fue terrible” (Camila, Tecnologia Médica).
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“yo siempre como que me alenté "noo yo voy a poder, yo voy a poder", venia aca y
naa "si yo voy a poder", entonces cuando me di cuenta que no iba a poder, como que

fue muy penoso para mi entonces la pasé super mal” (Nicole, Terapia Ocupacional).
4. “Me eché el curso porque daba prioridad a otras cosas”.

Respecto a la reprobacion de cursos, algunas estudiantes realizan una autocritica y explican
que la reprobacidn de debe a que, son cursos que no les dieron importancia y que se tomaron

“ala ligera”,

“es que era un ramo facil, entonces como que nunca le tome mucha importancia, y
ya después, cuando llego la instancia de los examenes, senti que lo iba a pasar porque

no me iba mal po, pero estaba dificil” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“sume mal y valia como cierto puntaje, entonces como que no alcance el 4 y me lo
eché (...) lo tomé muy a la ligera y ahora recién me estoy dando cuenta que no es asi,
como Yo pensaba, sino que igual es mas dificil y me exige cierta como disciplina que

no tengo” (Teresa, Veterinaria).

Entre estas observaciones, se repite la idea de “dificil”, dando a entender nuevamente que
sus expectativas de la dificultad de los cursos, no coinciden con lo que enfrentan en el

semestre,

“me eché matematica y yo me lo eché de pura tonta porque no estudiaba, como lo
tenia una vez a la semana decia “‘ya no estudio”, y le ponia prioridad a otras, yo

ponia prioridad a quimica, fisica, y ahora no, ya sé que hay que darle tiempo a todos”

(Melisa, Obstetricia)

Conjuntamente, aparece también la idea de “disciplina”, “prioridad” o de “dar un tiempo a
todos”, puntualizando que aspectos como, ajustes en la dedicacion al estudio y los tiempos

empleados, son un factor importante para cambiar esta situacion.
5. “Nunca supe como estudiar”.

Otros factores que tensionan su proceso de aprendizaje, se relacionan con la forma de estudio
de las y los entrevistados, las cuales no tienen un mayor impacto, a pesar de dedicar varias

horas a esta actividad,

55



“nunca supe como estudiar, entonces sentia que quizas lo estaba estudiando mal o
no estaba estudiando lo suficiente... no, y me exigia mucho, porque yo me levantaba

a las 5 y me dormia a las 3, entonces era mucho” (Camila, Tecnologia Médica)

Ademas de lo anterior, también aparece la dificultad en la compresion de los textos

académicos, junto a la incertidumbre de no entender lo mismo que sus compafieros,

“Yo no entiendo los textos, yo no los entiendo, mis comparfieros los leen, los entienden,
después como que comparan y no es na lo que yo entendi. Yo entendi una cuestion na
que ver, después llega la prueba y tampoco es lo que corresponde (...) No po, como
que leia, yo sabia que lo lei, me acordaba, pero como que entraba en un circulo, malo

me ponia a llorar” (Ana, Trabajo Social)

Entre otros factores mencionados, también se hace referencia a las dificultades para

comprender dinamica de clases universitarias:

“era muy desordenado en los profes, como que escribian por un lado y después por
otro, y como que no habian, como, por ejemplo, una planificacion de clases” (Lisette,

Pedagogia En Educacién Media).
6. “Mis compaiieros tienen mejor base que yo”.

Complementando los relatos anteriores, algunas estudiantes también se muestran criticas e

inconformes con su propia formacion escolar:

“tenia compafieras que venian por ejemplo de liceos mejores que yo o habian tenido

una buena base o compafieros que sabian harto” (Camila, Tecnologia Médica).

“como la base que yo tenia no era tan buena, entonces igual como que eso afecta

bastante” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media).
Estos elementos también tienen repercusiones en cdmo se ven a si mismas y a los demas,

“Si todos todos todos son secos ahi po (...) saben todo, yo a veces no sé qué estan

hablando, siendo trabajo en grupo, no sé de qué hablan” (Ana, Trabajo Social).

Ante esto, surge la interrogante de cOmo -estas distancias que van construyendo de sus
docentes, 0 de sus comparieros- afectan sus propias expectativas de aprendizaje, o también,

como incide en su posibilidad de relacionarse con otros en condiciones de un trato par, de
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igualdad, y no uno asimétrico tal como lo sefialado en la cita anterior “todos son secos (...)

no sé de qué hablan.

Esta situacion es relevante, ya que deja al estudiante en una situacién de desvaloracion de su
propio conocimiento, en detrimento de su capacidad de posicionarse como un sujeto legitimo

frente a otros.
7. “Descargué un ramo porque senti que no podia”.

Para abordar estas situaciones, las y los estudiantes comentan el uso de distintas herramientas
0 estrategias que emplean para poder abordar su semestre. Algunas de las cuales operan a

nivel institucional, como lo es la descarga académica o eliminacion de cursos,

“incluso descargué un ramo porque no... porque sentia que no podia” (Melisa,

Obstetricia)
“Bote dos, creo que me quedé con cinco y aprobeé tres” (Ana, Trabajo Social)

En estas situaciones, como lo menciona Melisa, lo realiz6 debido a su imposibilidad de
continuar con un curso en especifico. En el segundo caso, Ana, de un total de siete cursos, si
no hubiese contado con la posibilidad de eliminar algunos, podria haber reprobado hasta

cuatro cursos en un mismo semestre.

“al principio yo no queria porque decia que me la puedo con siete, puedo las siete
materias, pero después vi que no, y dijeron que era... fui a hablar a mi escuela, me
dijeron que igual era mejor descargar porque era mejor pasar bien” (Camila,

Tecnologia Médica)

En esta situacion, la misma estudiante explica su negacion a bajar su carga académica, debido
a su conviccion de tener la capacidad resolver esta situacion. Asi también, mediante su propia
experiencia y no mediante la recomendacion de otros, reevalta su contexto y toma la decision

de descargar.
8. “Tenia un poco de armas guardadas para pelear esa materia”.

En este proceso, también cabe destacar las evaluaciones donde se les facilité aplicar

conocimientos adquiridos en su ensefianza media.
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“No llegué como nueva a la Universidad, porque ya me hacian escribir ensayos. En
el primero no me fue muy bien. En el segundo me fue mejor. Y el hecho de que también
en los ensayos contaba la ortografia, entonces tengo mejor ortografia, sé un poco de
normas APA, que es como lo basico. Siento que me sirvio, porque tengo compareras
que me decian "no sé ni siquiera escribir un ensayo”. Creo que nunca habian escrito

uno” (Francisca, Educacion Parvularia).

“Si, cuando vi el 6.0 en fisica en un control dije “ya, bien”. La ultima materia de
fisica fue la que tuve en el liceo igual, y ahi igual senti que tenia un poco de armas

guardadas para pelear esa materia” (Melisa, Obstetricia).
9. “El primer semestre no sabia enfrentar los temas”.

En este proceso de insercion a primer afio, donde afrontan muchas dificultades y viven nuevas

experiencias, también reportan cambios y evoluciones para si mismas/os,

“el primer semestre, donde no sabia enfrentar los temas, no sabia cdmo estudiar esto.
Entonces, cuando paso el primer semestre y empez0 el segundo semestre, dije "'no,
va sé lo que me tengo que enfocar y en lo que no me tengo que enfocar” (...) Trato
de ver més en programa de estudio, entonces el programa de estudio me sirve como

un organizador" (Camila, Tecnologia Médica).

“transcribo todo, estudio, hago las guias, siento que este semestre uno ya sabe, no
sabe todo, pero ya estoy mejor organizada que el semestre pasado. Yo creo que el
semestre pasado fue un aprendizaje, de cémo estudiar, de cdmo organizarse”
(Melisa, Obstetricia).

Las estudiantes identifican cambios entre el primer y segundo semestre, que les ayuda a dar
sentido a las dificultades vividas y a prepararse mejor:

“siento que es una instancia buena para mi haber pasado esa parte de echarme un
ramo (...) la tutoria la empecé a tomar desde ahora del principio, no como el semestre

pasado que la tomé ya casi al final” (Nicole, Terapia Ocupacional).

Asi, en algunas estudiantes, surge un sentido constructivo de las experiencias complejas.
Desde otras perspectivas, también expresan una diversificacion de las metodologias o

estrategias de estudios:
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“en distintas materias estoy probando diferentes formas como memorizacion, con
resimenes o con videos entonces estoy viendo cual me sale mejor” (Teresa,

Veterinaria).

“grabo sus clases y despueés las escucho en la casa, y como que ese metodo estoy

utilizando” (Josefa, Pedagogia en Educacion Basica).

“me quedan muchos textos, entonces como para que no se me junten, trato de, no se,
leerme la mitad de un texto un dia y el otro la mitad del otro” (Francisca, Educacion

Parvularia).

Estos elementos, en suma, indican que, si bien la experiencia académica de las y los
estudiantes puede parecer compleja y rodeada de connotaciones adversas, el proceso no es

estatico, esta sujeto al cambio, es dinamico y evolutivo.
Categoria 3: Experiencia subjetiva y socioemocional.

Las valoraciones de las y los estudiantes acerca de su vida universitaria, no se acotan
exclusivamente a su proceso institucional y académico, sino que se extienden también, a su
propia experiencia emocional y a los vinculos que establecen (o que no establecen) con sus

pares.

Entre los relatos de este ambito, la experiencia social y emocional en primer afio aparece de
forma heterogénea, donde aparecen casos de estudiantes que, por una parte, reportan mucha
incomodidad con su propia vida emocional y sus vinculos con otros, pero por otro,
estudiantes que se sienten muy agradecidos de como han vivido este proceso y de los apoyos

que han encontrado -en sus pares y en la universidad- para afrontarlo.

Detallando estos aspectos, entre los codigos 1 al 4 se comparten las impresiones de las y los
estudiantes, acerca de su propio proceso emocional en su insercién académica; entre los
codigos 5 al 7, se resumen sus apreciaciones sobre el rol de sus pares en la universidad; y

entre los cddigos 8 al 10, se comentan sus valoraciones acerca de la misma universidad.
1. Al principio no sentia confianza en mi*".

Algunas estudiantes comparten palabras acerca de las primeras sensaciones durante su inicio

en la universidad,
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“Igual estaba nerviosa porque no conocia nada, no sabia nada y mas encima que no
estaba con mi hermana, siempre habiamos estado juntos en una sala de clases y al

no estar con ella y al estar sola, ya cambia” (Melisa, Obstetricia)

“me sentia asustada porque pensé que no iba a poder y después siempre me estresaba
antes de las pruebas y decia “no me va a ir mal, no estudié lo suficiente”, y después
me entregaron las notas y me iba bien y entonces me fui como relajando un poco”

(Josefa, Pedagogia en Educacion Basica)

Por una parte, aparece una sensacion de nerviosismo, reforzado por el temor de sentirse sola
en un contexto nuevo. Por otra parte, también estan los temores a las exigencias académicas

y las evaluaciones.
2. “El primer semestre fue muy estresante”.

Se refiere también la experiencia del cansancio y del estrés, del sentirse desorientada con

“muchos temas” y la ansiedad de intentar abordarlo todo,

“No fue tan bonita la experiencia del primer semestre, fue muy estresante. No saber
que hacer, estar muy estresado, no saber a qué ponerle prioridad, o tratar de abarcar
muchos temas en tan poco. Y acostumbrarse a ese sistema de que todas las semanas

hay control” (Melisa, Obstetricia).

Desde otra vereda, también se destaca la experiencia de una estudiante que vive su proceso

de insercion a la vida universitaria, con la responsabilidad de cuidar y compartir con su hija:

“Es que a veces me siento como demasiado culpable, por ejemplo, hay dias que salgo
un cuarto para las seis y llego muerta a la casa. Igual me da pena porque mi hija
quiere jugar conmigo, pero la verdad yo "no, estefi no™, o sea, necesito estudiar, leer,
bafarla, lavarle su ropa, hacerle todo a ella, a mi, y estudiar po” (Gloria, Pedagogia

en Educacion Basica).

Junto con el estrés y el cansancio, aparece también la angustia de no tener tiempo o energia
para dedicar a su maternidad, a la vez que, debe mantener diariamente su ritmo de estudio en

la universidad.
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3. “Cuando ya no quiero estudiar mas, digo "ya, por algo entraste".

Cabe destacar, la sensacion de satisfaccion que reportan algunos estudiantes por el mero
hecho de ser estudiantes regulares en su universidad, donde, en momentos de estrés o

cansancio, esto constituye un factor de motivacion para continuar,

“Saber que lo logré me da como satisfaccion, y como el hecho de decir cuando ya no
quiero mas... Como "ya, entraste”. Como cuando ya no quiero estudiar mas, no
quiero leer mas y digo "ya, pero por algo entraste”, y ahi me doy el danimo y sigo”

(Francisca, Educacion Parvularia)
4. “Me entristecia que no daba resultados todo el esfuerzo”.

Las y los estudiantes, también comparten su experiencia de algunos procesos que afectan

significativamente su emocionalidad,

“mucho estrés del primer semestre fue horrible... las primeras notas las enfrenté, no
sé, fueron terribles (...) me entristecia al ver que no daba resultados todo el esfuerzo

que yo le estaba poniendo... entonces fue terrible” (Camila, Tecnologia Médica)

Mediante este ejemplo, es posible notar que las evaluaciones no son reducibles a un mero
tramite intelectual o un desafio cognitivo para la estudiante. Detras de esto, se desenvuelve
una dimensién mas compleja vinculada a su subjetividad y que se expresa en su sentir
cotidiano: cdmo impactan internamente estos resultados, como afronta las tristezas asociadas,

y del cdmo reponen sus esperanzas para continuar.

“antes de las pruebas terminé con mi pololo, y son cosas que yo encontraba como
tonto, como si "ya, no importa" (...) pero es algo mas pequefio que hizo mucho dafio

en mi” (Francisca, Educacion Parvularia)

Considerar esta dimension, posibilita dar legitimidad a procesos sociales y afectivos que,
incluso para las mismas estudiantes pueden ser algo “tonto”, y que, no obstante, tienen la
intensidad afectiva suficiente para hacer un “dafio”, afectando no solo un momento especifico
en la vida de las y los estudiantes, sino también otros aspectos, como sus motivaciones,

concentracion y prioridades en la universidad.
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“Si, de eso como que ya todo me da lo mismo... como que me acostumbré a lo que
vivo, hay veces que me dan rabia y no pienso bonito, entonces eso para mi no es

normal” (Ana, Trabajo Social)

Desde otro punto de vista, también aparecen emociones mas complejas en escenarios
altamente delicados, como lo es el hogar. Dependiendo del impacto y el alcance que tengan
los procesos que viven los estudiantes, y de su posibilidad de abordarlos, podria ser altamente
necesario disponer de estrategias institucionales para que puedan encontrar un apoyo, y no

se agudice ese malestar subjetivo en ese contexto.
5. Diversas perspectivas en torno a la discriminacién en la Universidad.

Se manifiestan distintas apreciaciones en torno a las interacciones sociales con otros, y en
especial, a temas asociados a la discriminacion. Por una parte, aparecen relatos que valoran

mucho el trato de igual entre pares y el recibido desde la Universidad:

“no es un ambiente como que se miren en menos unos a otros, como ‘“‘oh tiene menos
plata que yo, tu eres menos”, siento que esas cosas del nivel socioeconomico en esta

universidad no es algo importante” (Nicole, Terapia Ocupacional).

También se destacan apreciaciones positivas sobre la recepcion del Programa PACE en

general, por parte de sus pares y la universidad:

“hasta el momento no he sufrido como “el ser menos", como que no me hayan mirado
mal porque... ingresar por via el PACE, eso me ha gustado porque me han tratado

como una igual” (Camila, Tecnologia Médica).

Desde otra vereda, surgen relatos sobre episodios de discriminacion por parte de docentes y

en clases:

“Habia una profe que decia, asi como que encontraba una estupidez como lo de
PACE... Como que no le gustaba...que entraba cualquier persona” (Francisca,

Educacién Parvularia).

Esto también se manifiesta entre pares, quienes, de acuerdo a la estudiante, no ejercieron una

discriminacion explicita, pero si, noto que la aislaron socialmente:
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“No me sentia comoda con las personas que me junté tampoco sentia como que me
aislaban, como que no me gusta eso a mi, me empece a sentir mal” (Ana, Trabajo

Social).

Estos aspectos, ejemplifican que la discriminacion no es un tema ausente en la
institucionalidad, sino que, complejamente, puede llegar a ser expresado por docentes y/o
pares. Por contraparte, este escenario es diverso, ya que también hay estudiantes que
manifiestan sentirse a gusto y tratado como iguales.

6. ""Los comparieros te ayudan mucho.
Por otra parte, las estudiantes comentan las actitudes colaborativas y amistosas entre pares,

“Como que igual me sorprende que todos eran super amigables (...) Si, como que
pensaba que iban a ser asi como distantes, pero no, eran como todos super asi...
como que todos participaban, como que me gusto el ambiente” (Andrea,

Odontologia).

En estos contextos, el entorno social es altamente valorado como un espacio de apoyo y

cercania,

“me gusta mucho demasiado, todo el curso es muy unido, generé un lazo con siete
nifias y somos demasiadas cercanas, nos apoyamos en todo” (Gloria, Pedagogia en

Educacion Bésica).
7. ""Mis compaiieros miran en menos”.

Sin perjuicio de lo anterior, también aparecen matices en la experiencia de otras estudiantes,
quienes sefialan abiertamente sentir incomodidad o temor en sus espacios sociales entre pares

de su carrera,

“tenia miedo de preguntar (...) veia que algunos comparieros preguntaban y si se
equivocaba, uno como que se reian, entonces eso como que afecta” (Lisette,

Pedagogia En Educacién Media).

En esta heterogeneidad de experiencias, también aparece el temor a la burla y el preguntar
en clases, debido a las actitudes de sus pares.
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“Algunas companieras, que dicen que hacian como que el primer anio era para sacar
a toda la admision especial de PACE y todo. Si, porque “no era justo que ellos
entraran como no ponderando ciertos puntos para entrar en la Universidad” no sé
qué (...) Una compafiera me dijo eso y yo le dije asi como "¢Y qué tiene que los de
PACE entren si la PSU no dice nada?". Y me dio rabia, me senti siper mal esa vez,
porque dije pucha, igual como que miran en menos céomo uno entra” (Francisca,

Educacién Parvularia)

“mis comparnieros saben harto, y cada vez que pregunto nadie me responde” (Ana,

Trabajo Social)

Estos elementos, dan cuenta que la realidad social de los estudiantes no es la misma, y que

puede estar sujeta a los cursos o grupos en donde se desenvuelvan socialmente.
8. ""Me cuesta socializar con las demas personas™.

Entre otros elementos, aparecen dificultades por parte de las y los mismos estudiantes para

relacionarse con otros comparieros:

“mi carrera es cien por ciento hablar con gente, pero me cuesta mucho, hasta el dia

de hoy no hablo tanto con gente de mi carrera” (Melisa, Obstetricia).

“me cuesta mucho, como, sociabilizar con las demds personas (...) ese tema igual

como que me complica un poco” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media).

Llama la atencion sobre cuanto tiempo pueden pasar las y los estudiantes sin generar vinculos

con otros compafieros, y/o como puede llegar a repercutirles durante la carrera.
9. ""No converso temas personales con gente de la universidad™.

Relacionado estrechamente a lo anterior, también aparecen relatos en los cuales algunas

estudiantes se muestran distantes a querer recibir ayuda por parte pares o de la universidad,

“no sé como agarrar mucha confianza con gente como desconocida, pero cuando
tengo algun problema como que hablo con mis hermanas, no con gente de la U”

(Francisca, Educacion Parvularia)
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“el problema mas académico y cuando tengo que solucionar problemas como...
temas de las notas ahi, ahi vine para aca (...) el problema de la universidad con ellas

si, pero problemas personales no” (Nicole, Terapia Ocupacional)

Considerando estos relatos, se observa que las y los estudiantes podrian no relacionarse con
sus pares por diversas razones, por ejemplo, por sentirse discriminados, por la dificultad de

socializar, o también, solo por desvalorar el apoyo de personas nuevas.
10. “Aca no encuentro alguien que me comente de PACE”.

“siento que es un programa que esta como muy tabu, como que nadie habla de él,
como que siempre se habla del ------ y de PSU (...) cuando hacen estas charlas de
la universidad, siempre se habla de programas especiales de los deportistas,
programas especiales de mujeres que entran no sé porque, pero siento que lo que les
falta es como nombrarlo mas al PACE porque en mi colegio lo nombran, pero [aca]

nunca encuentro que alguien me lo comente” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“Ay, que cambien un poco la mentalidad. Si la PSU no es la unica forma de entrar a
la universidad...es como lo que me pasé a mi, porque no conozco a ninguna de
segundo hacia arriba que haya entrado por PACE” (Francisca, Educacion

Parvularia).
Categoria 4: Construccion de un proyecto de vida.

Las apreciaciones que realizan las y los estudiantes acerca de su proceso de estudio -sea
institucional, académico o socioemocional-, se enmarcan en un conjunto de expectativas y

deseos que los motiva a ingresar a la educacién superior.

Estos elementos, que van mas alla de la experiencia cotidiana, expresan la posibilidad de las
y los estudiantes de dar un valor a sus procesos, de transformarlos y de redireccionarlos a sus

propios intereses, como sujetos activos y constructores de sus proyectos.

Por esta razdn, en este apartado se presentan los relatos de las y los estudiantes acerca de su

propia trayectoria, su proceso de busqueda de una carrera y proyecciones futuras.

Para resumir estos aspectos, en los codigos 1y 2 se presentan algunas de sus expectativas

previas a la educacién superior; entre los codigos 3 al 5, se resumen elementos relevantes
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que consideraron para elegir su carrera; y entre los cddigos 6 al 8, se citan sus percepciones

acerca de su presente y del como se ven a si mismas/os al finalizar sus carreras.
1. ""De chica quise esta carrera'.

Respecto al momento en que decidieron estudiar su carrera, algunas estudiantes, mencionan

que desde hace mucho tiempo, ya sabian lo que querian estudiar.

“de chica, yo creo que desde que empecé a buscar las carreras y las mallas. Me
intereso mucho la de esta, particularmente la de esta universidad” (Melisa,

Obstetricia)

“cuando chica me preguntaron hace como 5 afios que queria ser, y asi como que na,

quiero ser veterinaria y nunca lo cambié” (Teresa, Veterinaria)

“la carrera porque desde muy pequenia siempre dije “quiero ser profesora’, quiero

enserniar eso” (Josefa, Pedagogia en Educacion Bésica)
2. Diversas expectativas de acceder a la Universidad.

Considerando la posibilidad de acceder a la educacion superior, aparecen expectativas
diversas, donde, no todas y todos los estudiantes tuvieron el mismo grado de certeza de

obtener un cupo PACE,

“yo siempre lo supe, porque mi hermana igual ingreso via PACE y yo tenia 6,9 en
los cuatro afios, entonces como que yo estaba asegurd con eso” (Gloria, Pedagogia

en Educacion Basica).

“no esperé que me lo iba a ganar. Cuando supe, quedé asi como ";En serio, de

verdad?” (Francisca, Educacion Parvularia).

“me dijeron "hola" -toda feliz- "quedaste con un cupo PACE (...) en trabajo social”
y yo no entendia que onda que pasabay yo le dije "¢ sabi qué? me podi explicar mejor,

porque no estoy en un buen momento por favor” (Ana, Trabajo Social).

Llama la atencidn estos tres relatos, ya que ejemplifican posturas muy distintas acerca de la
confirmacion del cupo PACE. Por una parte, una estudiante que cuenta con la experiencia de
su hermana y con notas en ensefianza media que le dan mucha confianza de acceder; por otra

parte, una segunda estudiante que no lo esperaba y a quien le llega por sorpresa la noticia; y
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una tercera estudiante, en una perspectiva ain mas esceptica, que no esperaba la llamada y

que no comprendia el alcance de esa oportunidad.
3. “Empecé a investigar mas la carrera”.

Para la definicion de una carrera, algunos estudiantes investigaron en distintas fuentes para

entender su area de dedicacion,

“encontré obstetricia, y ahi empecé a investigar mas la carrera y me di cuenta de que
no solo se dedicaba al area de los bebés, sino que al area de la mujer y ahi ya me

enamoré de la carrera” (Melisa, Obstetricia)

Destaca el uso de internet, videos y conversaciones con terceros para generar tener una

diversidad de opciones,

“ahora lo buscas por internet y ves videos en youtube y dices, jay que bonito!”

(Nicole, Terapia Ocupacional)

“Internet (...) y es como ir averiguando yo, conversando con personas, buscandome

un pool... Ahi me las ingenié yo” (Francisca, Educacion Parvularia)
4. Experiencia o situaciones que la/o llevaron a elegir su carrera.

Complementariamente, también identifican distintos escenarios laborales que emplean como

un recurso para definir su carrera y que las lleva a inclinarse por una u otra profesion,

“me gustaba mucho educadora, pero era como un caos (...) entonces descarté
educadora, y después queria de media de matematica, pero pensé en que cada vez
las generaciones van peor (...) yo creo que lo mejor para trabajar son los nifios de

basica” (Gloria, Pedagogia en Educacion Basica).

“me gustaba el tema de laboratorio o radio que también me gusta, ahora me gusta
la anatomia, entonces por eso, son mds que nada... elegi la carrera por la

investigacion que habia en ella” (Camila, Tecnologia Médica).

En estos casos, la visualizacion de esos contextos también les permitié generar una
proyeccion futura para sus carreras de interés. Siguiendo esta misma linea, también aparece

como un factor la posibilidad de conocer in situ el ejercicio profesional de la carrera,
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“- En tercero medio me empez0 a gustar el tema, porque fui harto a la muni, me gusté

ese ambiente, me gustaron las sefioras que ayudaban (...)

- ¢Y conociste a la asistente social porque ti tuviste que ir a la asistente social en

tercero medio?
- Acompariando a mi abuela, si.

- ¢Por qué tenias que ir para alla?

- acompafiando a mi abuela que se enfermd de los rifiones, entonces, como ella

necesitaba unos vales que dan de mercaderia (...) entonces veia” (Ana, Trabajo

Social).

5. Conocimiento de la malla curricular.

La malla curricular también puede constituir un recurso en este proceso, pero su uso esta

sujeto a la posibilidad de los estudiantes de comprenderla,

“- ¢y porque te gusto la malla curricular?

- porque senti que estaba muy completa, tenia de todo, solo no me gusto primero que

era pura ciencia, pero veia lo demas y si me gustaba” (Melisa, Obstetricia)

En este caso, Melisa da cuenta que reviso y evalud su malla curricular, identificando incluso,

que aspectos le gustaban mas o cuales no tanto. Por otra parte, surgen relatos de estudiantes

que, en una posicion muy distinta, a pesar de revisar sus mallas, no lograban comprender su

sentido o utilidad,

“Eeh.. me metia a mallas, pero no las entendia” (Ana, Trabajo Social)

“yo no cachaba de las mallas (...) como que nos hacian buscar mallas y yo las
descargaba, pero yo no sabia que tenia que fijarme entonces como que era muy tonta
en ese sentido porque mis papas no cachan nada, mis hermanas poco” (Gloria,

Pedagogia en Educacién Basica)

Considerando esto, la malla curricular puede desempefiar un rol en la basqueda de carrera,

pero no necesariamente opera como documento entendible para todos los estudiantes.
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6. ""Me siento mas independiente™.

Con el transcurso de su primer semestre en la universidad, las y los estudiantes reconocen la
adquisicién de nuevos aprendizajes que van mas alla del ambito académico. Se destaca, por

ejemplo, una mayor cercania con la carrera y su quehacer,

“he aprendido muchas cosas, aprendi a estudiar, igual hay ramos de carrera que
quizas no son tan de carrera, pero que te acercan mas. Uno aprende lo que puede

hacer” (Melisa, Obstetricia).

“En lo que respecta a mi carrera ya estoy mas inmerso, me cuesta menos, y todo eso.
Ya me acostumbré al sistema, a la universidad como la vida y eso... aparte de

manejarme en Santiago, porque tampoco era de aqui” (Julian, Ciencias Fisicas).

Surge también la valoracion de conocer una nueva ciudad, situacion que viven las y los

estudiantes de regiones que conocen poco o nada de Santiago.

Entre otros aspectos, se destaca la valoracion de la capacidad de sobreponerse a las

dificultades vividas durante la carrera, como lo puede ser la reprobacion de un curso:

“uno es mas independiente, como mas grande ;Me entiende? Esas cosas de echarse
ramos y conversar con una persona que también se hecho un ramo, como que a veces
uno no se siente tan mal (...) y como que tener esa capacidad de decir "no, da lo

mismo”, si lo importante es sacar la carrera” (Nicole, Terapia Ocupacional).
7. “Me imagino terminando la universidad en otra carrera”.

Durante el ciclo de primer afio, no todas y todos los estudiantes mantienen la misma
conviccion por mantenerse en su carrera. Este proceso es reevaluado en funcion de sus

intereses y formaciones técnicas previas,

“me imagino terminando la universidad en otra carrera, asi como en el area
administrativa (...) en la parte administrativa yo ya tengo como una base para seguir
avanzando, entonces eso igual me va a dificultar menos, porque los conocimientos

yo ya los tengo” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media).

“No sé si continuar odontologia o cambiarme de carrera (...) Estaba pensando mas

(...) como contabilidad, que yo pienso que me fue bien” (Andrea, Odontologia).
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8. Proyecciones como profesional.

Respecto a cémo se imaginan en su futuro desde su carrera actual, también aparecen

proyecciones importantes de destacar y compartir, por ejemplo, en el ambito laboral:

“clases, pero me gustaria como estar en un colegio mas rural” (Josefa, Pedagogia en

Educacién Basica).
Por otra parte, surgen proyecciones con tendencias mas académicas o investigativas,

“En un hospital y después igual me gustaria sacar algo mds para seguirme en el

ambito de investigacion” (Camila, Tecnologia Médica).
“Teniendo que postular a becas para seguir al posgrado” (Julidn, Ciencias Fisicas).

Desde un ambito mucho mas afectivo, y comprometida con su familia, destaca una

proyeccion en relacion a un cambio en las condiciones de vida:

“Trabajando, me gustaria cambiarme de casa, salir de estar allegada y tener algo
propio, como no sé po, comprar un terreno, tener la casa propia” (Melisa,

Obstetricia).
Categoria 5: Familiay red de apoyo en el hogar.

Otro &mbito que aparece con recurrencia en el relato de las y los estudiantes, es el rol que

ocupa su familia, tanto antes como despueés de ingresar a la universidad.

De acuerdo a los relatos, el rol de la familia es complejo, se caracteriza por brindar
importantes apoyos y contencién en los momentos mas dificiles de las y los estudiantes, pero
asi también, posee un conjunto de dinamicas internas que no siempre les ayudan en su

proceso.

Su composicion es diversa y no necesariamente coincide con el concepto de familia nuclear
(constituida por los progenitores e hijos). En gran parte de los casos, la madre o el padre son
figuras simbdlicas cuyo rol se deposita en otras personas significativas para la/el estudiante.
En el caso de las experiencias relatadas, puede ser la madre desempefiando ambos roles, o

también, pueden ser los abuelos quienes ocupan ese lugar.
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Detallando estos elementos, entre los cddigos 1 al 3 se presentan sus relatos acerca de la
composicion familiar; entre los codigos 4 al 9 se resumen algunos roles que ocupa la familia

durante su transicion a la educacion superior.
1. Diversidad en la constitucion familiar.

Ante la consulta de quienes componen su familia, la respuesta es heterogénea y se observan
nacleos familiares compuestos por ambos padres y hermanas/os, o, por la madre y

hermanas/os.
“con mis padres y mi hermana” (Lisette, Pedagogia En Educacion Media)..
“Ambos padres y hermanos” (Teresa, Veterinaria).

Si bien esta composicion es diversa, aparece con mayor frecuencia un segundo grupo

compuesto por madre y hermanas/os
“Eeh... solo con mi mamda, solo con mi mamd” (Nicole, Terapia Ocupacional).
“Aam... vivo con mi mama y mis dos hermanas”  (Camila, Tecnologia Médica).

“Con mi mama y mi hermano... Bueno, con mi mamad, porque mi hermano ya no estd,

se fue” (Julian, Ciencias Fisicas).
“Con mi mamda y mi hermanita” (Ana, Trabajo Social).
2. “Mi grupo familiar son mis abuelos”.

Complementando lo anterior, también aparecen grupos familiares donde son los abuelos son

quienes desempefian rol de madre o padre:

“mi grupo familiar son mis abuelos y mis hermanas” (Francisca, Educacion

Parvularia).

“- con mis tias, con una me crié, le digo hermana, con ella mas que nada y con mi
abuela (...) yo me crié con ella, mi maméa no me crio, por eso es que le digo hermana,

nos criamos como hermanas
- Y ¢quién te crig?

- Mi abuela, por parte mama, [y] con la pareja de ella de mi abuela, que yo le digo

papa” (Ana, Trabajo Social).
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3. Tiene a su cuidado hija/o y/o hermana/o.

Se destaca también, casos donde son las estudiantes tienen hijos, o desempefian funciones de

cuidado de sus hermanos.

“soy mamd y me cuesta demasiado, o sea, mds que la universidad me ha ido super
bien, me gusta mucho, pero el viaje es demasiado, una hora y media en bus y luego
una hora y media mas en metro, entonces me vengo parada en todo, me voy parada

y es demasiado agotador” (Gloria, Pedagogia en Educacién Basica).

“Llegaba a la casa para cuidar a mi hermana a hacer aseo y eso, cocinar y acostarme

(...) hay veces que he tenido que dejar de ir para cuidarla” (Ana, Trabajo Social)

En esta situacion, dada la responsabilidad del cuidado de su hija en un caso, y su hermana en
otro, el rol dentro de la familia de la misma estudiante cambia, ya que ellas, ademas de

encargarse de sus procesos personales, también velan por el bienestar de su hija y/o hermana.
4. “El apoyo de mi familia siempre lo tengo”.

Respecto a los apoyos que han brindado sus familias, las y los estudiantes destacan
significativamente el rol que han desempefiado y los episodios que les han reconfortado:

“todos me apoyaron en realidad, pero era como que al final, yo era el autor de todo”

(Claudio, Ingenieria Comercial).

“Mi papa es super frio, pero me dijo “te felicito, hoy vamos a celebrar” (Josefa,

Pedagogia en Educacion Basica).

“siento que el apoyo de mi familia, siempre lo tengo, cuando les dije que me echaba
un ramo me dijeron “no, tranquila es algo normal”, aunque ellos nunca han ido a la

universidad” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“mi mamd era mas como ‘“‘tenis que estudiar”, pero por ejemplo, nunca me dijeron
“no, tu tienes que trabajar” (...) siempre me apoyaron mas por el lado del estudio

mas que del trabajo” (Teresa, Veterinaria).

En estos relatos, las familias aparecen como figuras de contencion, que comprenden la
situacion de la estudiante, y aparecen también como guia, reforzando o priorizando la

trayectoria de estudios de sus hijas/os.
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“siempre las combatioé sola con nosotras, y siempre nos protegid y ahora como ya no
estdbamos cerca de ella, como que no sabia que hacer para ayudarnos, que no
lloraramos con la nota, que no nos frustraramos, no sabia que hacer, igual era algo

nuevo para ella” (Melisa, Obstetricia)

Surge también los contextos donde, es tal el apoyo de su mama4, que ella misma le cuesta
adaptarse a ver las dificultades que viven sus hijas en la universidad (como verlas llorar por

una nota), sin saber como poder ayudarlas.
5. Cuenta con apoyo de su familia y/o cercanos.

Entre las otras figuras de apoyo de la familia en el hogar, ademas de los padres y abuelos,

también aparece el rol de las/os hermanos y/o de sus tias.

“De primero medio, empecé como a buscar y mis hermanas, son mds grandes que
yo, entonces iban a las ferias universitarias y me traian los folletos... entonces yo iba

viendo.” (Francisca, Educacion Parvularia).

“la tia Maria era bacdn, todo el rato pendiente, “;Jose, donde quedaste? avisame
cualquier cosa avisame para ayudarte”, entonces, como que ellos se acercaron”

(Josefa, Pedagogia en Educacion Basica).

Estos elementos son claves, ya que dan cuenta que la familia opera como una red que respalda
los logros y trayectorias de sus estudiantes, que valora sus decisiones y proyectos, y que los
acomparia desde diversas perspectivas: puede ser una madre, o un padre, 0 sus hermanas y

hermanos, o sus abuelos, y también sus tias.
6. Conflicto con sus padres por no entender la dificultad de la universidad.

Las familias tienen sus propias dindmicas internas, prioridades y premisas que, en ocasiones,
pueden contraponerse con la forma en que las y los estudiantes van resolviendo sus procesos
personales y sus estudios. Parte de estas dinamicas, en el &mbito académico, se reflejan en la
forma en que pueden abordar la reprobacién de un curso, o el extender la jornada de estudio

hasta la madrugada:

“Porque [mi mama] tiene la misma vision que yo tenia del colegio, como que es facil

(...) no le he contado porque si le digo se muere (...) asi como que “no, es que te lo
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echaste y todo el show” (...) pero mi mamd, no... se le caeria el mundo” (Teresa,

Veterinaria)

El “tener la misma visidon que yo tenia del colegio” implica que su mama se imagina a la
universidad de forma homologa a la escuela, sin ver el cambio en la dificultad o la exigencia
académica. En esta situacion, su madre se vuelve una figura de controversia, quien -
eventualmente- podria no comprender las razones por las cuales su hija llegar a reprobar un
curso, teniendo como consecuencia, una discusion por esta situacion. En este caso, la

estudiante opta por no comentarlo con ella, para no verse expuesta a un contexto asi.

“ella igual nos pone horarios, y a mi me carga que me ponga horarios, porque me
esta restringiendo el estudio, igual ahi hay choque con mi mama, dice “hasta las doce
se quedan hoy”, y yo “no mama, hasta que yo sienta que estudié, me iré a acostar’.
Porque uno a veces siente que no ha estudiado y que le falta estudiar” (Melisa,

Obstetricia).

En este relato surge una tensién por las prioridades de cada una. Por su parte, la madre le
cuesta un poco ver complejidad que implica mantener un ritmo de estudio en la universidad,
por otra parte, su hija se ve en conflicto consigo misma, dado que considera no haber

estudiado lo suficiente.

En ambos contextos, se observa un desconocimiento de las familias en torno a lo que implica
la jornada de estudios en la universidad, quienes, basdndose en el imaginario de la escuela,
les toma tiempo adaptarse a los nuevos ritmos, los tiempos y exigencias de estudios de sus
hijos. Eventualmente, no hay una consideracion que la jornada de estudio se extiende mucho
mas alla de la jornada presencial, continuando gran parte del tiempo en la casa y de forma

auténoma.
7. Relacidn distante de figura materna o paterna.

Entre otros aspectos de las dindmicas internas de la familia de las y los estudiantes, aparece
con frecuencia la distancia de sus progenitores, aunque, mayoritariamente aparece la

distancia o ausencia del padre que de la madre.

Respecto a una relacién distante con su mama, se comparten algunos relatos:
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“mi mama sufre de trastorno de la personalidad y se decidio ir de la casa.” (Gloria,

Pedagogia en Educacion Basica)

“Ya, mi papa... Se separo de mi mama. O sea, no se separé como legalmente, se
separ6 como de palabra cuando yo naci, o sea yo no lo conozco... Y yo veo a mi

mamd, pero no asi como yo vivir con ella.” (Francisca, Educacion Parvularia)
Respecto a la distancia del padre, se resumen algunos casos:

“El no estd con mi mamd, pero paga pension... y si lo banco (...) a veces, no mucho”

(Julian, Ciencias Fisicas).

“No tanto, como una vez al afio, dos veces al afio, asi que yo creo que nada” (Melisa,

Obstetricia).

“No, o sea, nunca hablamos, nunca como que no tiene intenciones de nada” (Andrea,

Odontologia).

“por parte de papad no tengo ninguna relacion, no sé nada de ellos” (Ana, Trabajo

Social).

Considerando la relevancia de la familia en el desarrollo afectivo de sus hijos, queda la duda
sobre como esto podria afectar el desarrollo socioemocional de las y los estudiantes, tal como,
en su autoimagen, en su confianza personal o en las habilidades sociales para comunicarse

con otros, aspectos claves para desenvolverse en la universidad y su futuro profesional.
8. Otras situaciones que podrian afectar el clima familiar.

Entre otros procesos que comparten los estudiantes acerca de su, aparecen situaciones mas
complejas, como el caso de integrantes de la familia con diagndsticos médicos o

psiquidtricos.

“Si algo asi, esta como con depresion y entonces esta con psiquiatra.” (Josefa,

Pedagogia en Educacién Basica).

“Si, pero lo que pasa es que mi mama va a los... va al psiquiatra, al psicologo y le
dan las pastillas y todo y no se las toma. Le da la lesera, pelea con mi papé, pelea

conmigo o con quien sea” (Gloria, Pedagogia en Educacion Basica).
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Por otra parte, también comunican sobre conflictos en su dinamica familiar, que las afecta y

que permanecen en el tiempo,

“«

o0, porque ella no es buena como mama. No nos llevamos bien, ni un minuto (...)
Es que a veces se ponen a discutir al frente de mi hermana y ella no tiene por qué ver

eso” (Ana, Trabajo Social).

“Si, o sea al principio cuando recién se separaron como que fue complicado porque
mi papa no daba nada, entonces igual fue como 6 meses, 0 sea, yo igual trabajaba y

todo (...) tuvimos que apoyarnos en la familia de mi mama” (Andrea, Odontologia).

En estos casos, las estudiantes indican de forma directa como incide en ellas su situacion
familiar. Las afectan en su salud emocional, cuando debe lidiar con estos conflictos; la
afectan en su preocupacion, cuando ven que se generan problemas econémicos; y la afecta

en su tiempo, cuando deben trabajar para ayudar a su familia.

Categoria 6: Horarios y diversificacion de actividades.

De acuerdo a las experiencias descritas por el grupo entrevistado, el acceso a la educacion
superior también involucra cambios importantes en las actividades cotidianas de las y los

estudiantes, y en los tiempos que dedican a cada una.

Por una parte, si bien, no refieren a mayores diferencias entre la jornada escolar y la
universitaria (toman un tiempo similar), por otra, si dan cuenta de modificaciones en otros
aspectos: cambian sus tiempos de traslado -hacia una nueva comuna o provincia-, surge una
mayor demanda a sus horas de estudio no presencial, disminuyen sus tiempos de descanso,

y disminuyen sus tiempos dedicados al ocio y sus actividades recreativas.

En algunos casos, ademas, se suma el desempefio de un trabajo remunerado y/o el desarrollo

de labores de cuidados (de hijas/os, 0 hermanos/as menores)

Considerando estos elementos, aparecen diversas formas en las que se configuran sus
horarios y actividades personales, los cuales, no necesariamente logran articular con facilidad

en sus primeros meses en la universidad.
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Considerando su relevancia, a continuacion, entre los codigos 1 al 3 se comentan los cambios
que -desde la voz de las y los estudiantes- han vivido en relacion a esta nueva jornada; y se
presentan, entre los codigos 4 al 7, algunas de las actividades que realizan en esta nueva

etapa.
1. ""La universidad me ha consumido mucho tiempo, antes realizaba muchas cosas"".

Uno de los primeros cambios indicados de las y los estudiantes, es el abandono de actividades

que realizaban en sus horarios libres,

“yo hacia circo antes, me dedicaba como al trapecio, y después llego un nuevo taller
y me meti como para hacer trapecio y la nifia me dijo “;quieres ser profesora y
ayudarme con los nuevos?”, le dije que ya. Y a eso como que me dedique todo un
ano. Me gustaba po, pero después sali del colegio y no segui haciéndolo” (Josefa,

Pedagogia en Educacion Basica).

Uno de los factores que afecta en esto, de acuerdo a la estudiante, es el cambio de institucion.

Al salir de la escuela, inevitablemente, pierde contacto con el taller en donde participaba.

“Antes de entrar a la U hacia muchas cosas, tejia, salia, iba a talleres que hacian en
mi comuna (...) cuando tenia tiempo me gustaba tejer, pero ahora, ya el tiempo libre

lo ocupo para estudiar” (Melisa, Obstetricia).

“ahora no hago nada de danza, ni nada, porque no sé, no tengo tiempo 0 no me hago
el tiempo (...) pero siento que igual la universidad me ha consumido mucho tiempo,
porque antes igual realizaba muchas cosas salia a pasear no sé bailaba y como que

ahora no hago mucho” (Nicole, Terapia Ocupacional).

Desde otras perspectivas, las estudiantes dejan de desarrollar sus actividades recreativas,
principalmente, por una menor disponibilidad horaria, tal cual indican en su experiencia: “la

universidad me ha consumido mucho tiempo” y “el tiempo libre lo ocupo para estudiar”.

Junto a lo anterior, también aparecen cambios en los tiempos de traslado. Esto afecta a parte
importante de las y los estudiantes del programa PACE, ya que varias escuelas adscritas al

programa, Se encuentran en comunas 0 en provincias de la periferia de la region
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metropolitana, a la vez que, sus respectivos campus -en su mayoria- estan en las cercanias

del centro de Santiago.
A continuacion, se citan algunas de sus experiencias:

“el camino a mi casa era como de una hora dos horas, entonces terminaba a las
nueve o terminaba a las ocho, y yo tenia que correr, porque el ultimo bus salia a las
nueve entonces no me quedaba a esas porque se hacian muy tarde” (Camila,

Tecnologia Médica).

“es que como era lejos, me demoraba como cerca de dos horas mas o menos”

(Lisette, Pedagogia En Educacion Media)..
“No sé, promedio dos horas” (Claudio, Ingenieria Comercial).

Entre algunas implicancias de esta jornada, por una parte, cuentan menos tiempo para sus
actividades cotidianas, y por otra, estan expuestas/os a un mayor agotamiento en el transporte

publico, el cual -en ida y vuelta- podria tomar hasta cuatro horas diarias.
3. "En la noche me acuesto muy tarde™.

La extension de la jornada de estudio es otro factor nuevo que afecta sus horarios, empleando

horas de la madrugada (y de su descanso) para continuar su proceso de estudio,

“En la noche me acuesto muy tarde, 0 sea, no tan tarde, pero como a las una

maximo” (Nicole, Terapia Ocupacional)

“me exigia mucho, porque yo me levantaba a las 5 y me dormia a las 3, entonces era

mucho (Camila, Tecnologia Médica)

En este Gltimo caso -misma estudiante que emplea cuatro horas en transporte pablico-, en
términos neto, estaria llegando a dormir solo dos horas, lo cual -de mantenerse en el tiempo-

es perjudicial para su salud fisica y psicologica.
4. Actividades recreativas en el tiempo libre.

Respecto al uso de sus tiempos libres, aparecen actividades donde destacan reuniones

sociales con la familia o0 amigos,
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“Mmm no, quizds los dias viernes no mas que siento que ya es mas como los dias de
relajo, entonces llego a mi casa... estudio en la universidad... y en vez de llegar a
estudiar, veo una pelicula y compro algo rico para hacer como una tarde de familia

viendo peliculas en mi casa.” (Camila, Tecnologia Médica).
“Trato de distraerme con mis amigos, salgo” (Andrea, Odontologia).

También aparecen actividades mas autdnomas, como el hacer ejercicio, usar el computador

o distraerse con el celular,
“Ver videos en youtube, jugar, hacer ejercicios” (Julian, Ciencias Fisicas)

“Soy muy poco activa (...) me dedico como a la vagancia se podria decir porque no...
no hago ningun deporte, hobbie, nada. En mis tiempos libres leo en el teléfono, a

veces tejo, es como lo que hago” (Teresa, Veterinaria).

De la totalidad de entrevistados, llama la atencién que no comenten su participacion en
nuevos talleres (comunales o universitarios), 0 que tampoco estén inscritos en grupos

especificos (de estudios, religiosos, politicos, obras sociales u otros).

Con estos elementos (y retomando la idea que han abandonado actividades que realizaban en
la escuela y que gran parte de su tiempo libre es “consumido” por la universidad), se puede
considerar que la universidad ha tenido un impacto importante -total o parcial- en las

actividades que realizan en su cotidianidad.

Por una parte, esta dinamica, las y los lleva a que abandonen sus actividades recreativas en
pos de estudiar mas, y por otra, los deja con muy pocos margenes de tiempo libre, cuyo uso

lo dedican principalmente para estar en el hogar.
5. Trabaja en su tiempo libre.

Dentro del grupo de entrevistadas y entrevistados, también aparecen estudiantes que trabajan

de forma esporadica o en sus fines de semana,

“En las vacaciones de invierno trabajé... pero eso, es cuando me sale algo” (Claudio,

Ingenieria Comercial).

“Si, sabado y domingo, y a veces cuando hay feriado al mes, tengo un dia libre (...)

eh, igual a veces como que me complica, en el liceo no me complicaba tanto, pero
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cuando entre a la universidad si, por ejemplo, tenia que estudiar para el lunes, y
cuando tengo que hacer 20 horas los dias sdbado y domingo, entonces, como que

igual llegaba tarde” (Andrea, Odontologia).

En este ultimo relato, cabe destacar que practicamente no descansa en el mes, teniendo

apenas los dias feriados para descansar.
6. Distribuye su tiempo en labores de cuidado.

Dependiendo el caso, hay estudiantes que compatibilizan el cuidar a su hermana con tiempo

para despejarse,

“estoy llevando a mi hermana los dias sabados y lunes a un grupo folklorico club de
cuecas, entonces igual hay uno se despeja un poco”. (Lisette, Pedagogia En

Educacion Media).

En otros casos, el cuidado de la hermana toma un tiempo mayor y se realiza en horarios que

practicamente topan con las clases,

“Porque a mi hermana la cuidaban en la mafiana nomas, y en la tarde yo me tenia
que hacer cargo de ella. A veces salia de clases y me tenia que ir altiro para alla...
como es chica no se puede cuidar sola, y la abuela de parte paterna cobra muy caro”

(Ana, Trabajo Social).

De esto ultimo, se destaca la falta de apoyo en el hogar, y la situacion de que su abuela, en
vez de ayudarla, le cobra por cuidar a su nieta. Esta situacion, da cuenta que -en este caso
puntual- la estudiante debe resolver por su cuenta (y con su horario), situaciones que pueden

ser indicadores de conflictos en su familia.

Desde otra arista, y considerando el caso de la estudiante que compatibiliza su maternidad

con la universidad, se rescata nuevamente su experiencia:

“salgo un cuarto para las seis y llego muerta a la casa. Igual me da pena, porque me
hija quiere jugar conmigo, pero la verdad yo "no, estefi no"... o sea, necesito estudiar,
leer banarla, lavarle su ropa, hacerle todo a ella, a mi, y estudiar po.” (Gloria,

Pedagogia en Educacion Basica).
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En esta situacion, la estudiante se ve obligada a compatibilizar distintos factores: el cansancio
de la universidad, los tiempos de traslado y los cuidados de la maternidad. Se entiende, en
consecuencia, exprese que llega “muerta a la casa”, debido a que dia a dia debe lidiar con

actividades complejas y agotadoras.
Categoria 7: Situacion econdémica y material.

Como ultima categoria a resaltar de los relatos de las y los estudiantes, se destacan las
condiciones econdmicas y de vivienda en las cuales se desenvuelven y que constituyen sus

recursos fundamentales para apoyar sus estudios en la educacion superior.

Estos elementos, que no se reducen a un aspecto monetario, son necesarios para que puedan
desarrollar su cotidianidad en la universidad y acceder a bienes necesarios para su
aprendizaje, tales como: tener un lugar donde vivir, tener la posibilidad de pagar su

transporte, y/o tener la posibilidad de comprar sus implementos de clases.

La falta o ausencia de cualquiera de estos recursos, afectara otros &mbitos de su vida e
implicara la busqueda de nuevos apoyos, sea en su entorno familiar, en becas de estudios, o
disponer de su tiempo libre para conseguir un trabajo.

Profundizando estos aspectos, entre los cddigos 1 al 3 se rescatan sus experiencias asociadas
a su situacion de vivienda, mientras que en los codigos 4 al 6 se presentan algunas situaciones

econdmicas que han debido afrontar y/o que han recibido apoyo.
1. Diversidad de residencias durante su proceso de estudio.

Las y los estudiantes comentan sobre distintas situaciones de vivienda durante su educacion
superior, especialmente, quienes provienen desde regiones y desde provincias de la periferia

de la region metropolitana:

“Con unos amigos que éramos compaiieros de curso, del liceo all4 donde yo vivia,
entonces llegé el momento de cuando dieron los resultados y todos quedamos acé en
Santiago, entonces nos juntamos, somos 4 personas contandome a mi, vivimos los 4

acd en el departamento y hasta fin de ario” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“Con mi tia en Maipu. O sea, primero llegué y me inscribi a residencias, pero

después vi que me resultaba mas econémico estar alli (...) yo vivo ahi en una pieza,
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porque mis primos se fueron. Entonces yo vivo en esa pieza y vivo como normal. Ella

me da comida y todo, y no tengo que pagar” (Julian, Ciencias Fisicas).

En estos dos relatos, ambos estudiantes provienen desde regiones y resolvieron su residencia
en Santiago de formas distintas: Nicole arrienda con comparieros de su liceo, y Julian opt6

por la residencia universitaria, la cual, posteriormente cambio para vivir con su tia.

Desde otra perspectiva, aparece el caso de una estudiante que vive en Pirque, y que cuenta
con la ayuda de su tia para quedarse en Nufioa, y asf, no viajar todos los dias ese largo trayecto

entre su casa Yy la universidad.

“mi tia me ofrecié que me quedara algunos dias en Nufioa, y otros dias estoy en
Pirque... aportamos con mercaderia aca en el departamento, mercaderia, utiles de
aseo y eso, entonces me quedo el lunes, martes y miércoles donde mi tia, y miércoles

en la tarde, jueves y viernes en Pirque” (Josefa, Pedagogia en Educacion Basica).

Por otra parte, también hay situaciones donde la familia nuclear de la estudiante no tiene
vivienda, y viven allegadas en el terreno de otros familiares. En su caso, ella no cuenta con
la posibilidad de una residencia cerca de Santiago centro, por lo que viaja todos los dias entre

su casa y la Universidad.

“en Til Til (...) vivimos en el terreno de mi tio (...) es un terreno donde Se separan por
casa, entonces en una casa vive mi tia y en dos casas apartes viven mis primas y en

una casa yo” (Melisa, Obstetricia)
2. Dificultades asociadas a su vivienda de estudio.

Dependiendo del lugar y las condiciones en que viven, algunas estudiantes expresan
dificultades asociadas a sus viviendas. Por ejemplo, en el caso de Gloria -estudiante y madre
a la vez- quien vive en un sector altamente rural, comenta dificultades con el contexto donde

vive, el cual no cuenta con un jardin infantil para su hija,

“Porque donde vivo yo es en el campo, campo, y no hay jardin, no hay nada” (Gloria,

Pedagogia en Educacion Basica).

Por otra parte, Melisa cuenta su experiencia de estudios en una casa pequefia, donde comparte
la mesa del comedor con su hermana para estudiar, y en donde, ademas, el dormitorio de su

mama queda al lado:
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“hay veces que tenemos que estar las dos necesariamente, y no tenemos un espacio
muy grande como para dar los métodos de estudio que tiene cada una, o a veces igual
es tarde y no queremos incomodar ni a mi mama, o0 a veces tenemos muchos

cuadernos encima de la mesa y se ve muy desordenado” (Melisa, Obstetricia).
3. Gastos adicionales para estudiantes de sector interurbano y de regiones.

Respecto a la situacién econdmica, aparecen otros factores que afectan a las y los estudiantes,
como en el caso de quienes arriendan y que, en verano, desean tomar un curso en la
universidad (quimica) pero no pueden porque implica un gasto extra, y/o es un mes que queda

fuera de contrato:

“cuando uno es de region uno no puede darse el lujo de estar enero y no pagar el
departamento (...) querer hacer quimica en el verano es mejor (...) tengo que ver
donde vivir, porque mi contrato se termina justo en diciembre po” (Nicole, Terapia

Ocupacional).

En el caso de quienes no arriendan, pero que viven en provincias de la periferia de la region
metropolitana, aparecen gastos extras asociados al transporte, los cuales empeoran cuando

no tienen su pase o tarjeta escolar, ya que no pueden acceder a las tarifas preferenciales.

“Gasto igual ene en pasajes, entonces mi papa me da $10.000 semanal y ahi es donde
tengo que jugar po, porque gasto en la micro para aca y me cobran estudiante $700,
pero ahora mi pase se bloque6 y me cobran $1.500, y estoy esperando hasta el 28 de
oCtubre porque el temporal “no que ese puede ser de cualquiera” y le ponen color,
entonces no me lo reciben y pago $1.500 para aca, y después el metro y despues
combino, combino, micro, llego, y después de vuelta lo mismo.” (Gloria, Pedagogia

en Educacion Basica).
4. “Echarse un ramo y la plata”.

Otros aspectos que constituyen una fuente de preocupacién de las y los estudiantes, es la
incertidumbre de qué pasara si llegan a perder sus beneficios de arancel por reprobar cursos,

o0 el temor de cdmo pagaran la universidad, en caso de agotarse su gratuidad universitaria:
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“me dicen asi "no tranquila si te va mal da lo mismo ahi vemos como lo arreglamos”
porque igual como que echarse un ramo y la plata, eso es lo otro, que tampoco es

como tan ricachona” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“el profe...lo voy a decir con todas sus palabras... porque me dijo que era normal. El
se echo muchos ramos, que al final igual salio. Y yo le dije “pero es que usted tiene
para pagarselo, después yo no voy a tener para pagarlo. Para usted es normal
haberse echado ramos, para mi no, para mi es un sacrificio, para mi papa, no para

usted” (Ana, Trabajo Social).

A través de estas experiencias, las estudiantes sefialan que, para ellas, el reprobar o echarse
un curso, no es solo un tema de rendimiento académico, sino que también lo ven desde el
temor de tener que pagar mas, y/o de la incertidumbre del no tener un beneficio para cubrir

ese costo a futuro, y con la inseguridad de que lo terminen cobrando a sus padres.
5. Busca otros medios para apoyar su financiamiento.

Entre las estrategias complementarias para poder resolver algunos temas econémicos, hay
casos en que las y los estudiantes recurren a las asistentes sociales de la universidad, o en

otros, emplean sus vacaciones o fines de semana para trabajar,

“«“

o0, estoy postulando a eso porque me falto llevar, o sea no sabia que tenia que
llevar unos papeles, ahora recién los estoy empezando a juntar, o sea ya los tengo

Jjuntos, solo que estoy esperando que se abra el proceso” (Melisa, Obstetricia).

“igual a veces como que me complica, en el liceo no me complicaba tanto, pero
cuando entré a la universidad si, por ejemplo, tenia que estudiar para el lunes, y
cuando tengo que hacer 20 horas los dias sdbado y domingo, entonces, como que
igual llegaba tarde “(Andrea, Odontologia).

Cabe considerar, no deja de ser complejo que un estudiante trabaje en su tiempo libre de
primer afo, considerando la carga académica que tiene, y que esta recién adaptandose a ese

ritmo.
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6. Recibio apoyo de materiales por parte de compafieros o de la universidad.

Como ultimos a destacar, también aparecen experiencias de ayuda que han tenido algunas
estudiantes donde, compafieros o académicos de su facultad, les han facilitado ayuda con

materiales para la universidad:

“Hay una cosa en facultad que, como uno que es de primer aro, tiene como una
madrina del superior, pero de la misma carrera, entonces ellas nos daban materiales

y todo eso”” (Nicole, Terapia Ocupacional).

“Ella me apoyo mucho, porque en temas de implementos, ella estaba encargada de
los casilleros, entonces, ahi muchos alumnos dejaban los implementos que no iban a

usar, entonces ella igual me dio implementos y todo eso” (Andrea, Odontologia).
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VII1. Discusion y conclusiones.

Relacion entre estos resultados y los estudios previos.

El fendmeno social que fundamenta esta investigacion es la experiencia de insercion a primer
afio en educacion superior, de estudiantes que provienen de sectores sociales vulnerados y

que, histéricamente, han sido excluidos de participar en estos espacios.

En el contexto chileno actual, y a diferencia de otros periodos historicos, esta exclusion
cambid, pero, mediante una estructura institucional que ha fomentado la segregacion social
y la construccion de guetos educativos (Canales y De los Rios, 2009; Arancibia y Trigueros,
2017).

Ante esta dindmica institucional, los ultimos 20 afios, surgieron valiosas iniciativas para
restituir el derecho a la educacion superior de estudiantes de los sectores mas vulnerados,
donde destacan, especialmente, el Programa Propedéutico y, lo que Francisco Javier Gil
denominaria como el primer propedéutico nacional, esto es, el Programa PACE (Williams,
2013).

Definidos este grupo y este espacio institucional como el contexto de investigacion, como
recursos y antecedentes para su desarrollo, se consideraron diversos estudios acerca de la
experiencia en educacién superior, tales como, estudios y modelos de permanencia, de
desercion, de trayectoria universitaria y revisiones sistematicas (Diaz, 2008; Rojas, 2009;
Williams, 2013; Alvarez y Lépez, 2017; Munizaga, Cifuentes y Beltran, 2018).

A través de estos insumos, se identifico la importancia de reforzar el conocimiento cualitativo
acerca del estudiantado en la universidad, que releve la voz de estudiantes en los dos primeros
quintiles, y focalizando el grupo de jévenes que estan cursando su primer afio. Considerando
estos elementos, y esperando dar cuenta de la heterogeneidad de relatos, se desarroll6 una
investigacion en el marco del Programa PACE, focalizada en doce estudiantes de la cohorte
del afio 2019, para identificar y sistematizar la informacion acerca de sus experiencias

durante el primer afio.

Resultado de este proceso, se identificaron 56 codigos o temas que -desde la voz de las y los
estudiantes- inciden en esa etapa. Complementariamente, se construyeron siete categorias

cualitativas para organizar y resumir estos codigos (figura 12).
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Figura 12. Categorias cualitativas.
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Fuente: elaboracion propia.

Respecto de la colaboracion o aportes de estos hallazgos a los modelos y evidencias
previamente existentes, en primer lugar, se reafirman algunas situaciones referidas con
anterioridad y que, mediante este analisis cualitativo, se identifican como la experiencia
académica, el rol del acompafiamiento institucional y la relevancia de la experiencia
subjetiva (Rojas, 2009; Canales y De los Rios, 2009; De la Torre, 2013; Lizama, 2013;
Sobrero, Lara, Méndez y Suazo 2014; Rodriguez y Gomez, 2015; Munizaga, Cifuentes y
Beltran, 2018).

En segundo lugar, resaltan algunos fendmenos referidos con escasa frecuencia en la
educacion superior, tales como, el rol de la familia, la situacion econémica y de vivienda del
estudiante (Bean y Metzner, 1985, Canales y De los Rios, 2009; Williams, 2013; Arancibia
y Trigueros, 2017, Munizaga, Cifuentes y Beltran, 2018).

Como tercer aspecto, resaltan y ocupan un lugar entre estas categorias, los relatos acerca de
la construccion de un proyecto personal, a través de las metas, expectativas y proyecciones
que comparten los estudiantes. Estos Ultimos elementos, son escasamente referidos o

descritos en la literatura investigada (Bean y Metzner, 2018; Williams, 2013).

De esta manera, a través de estas categorias y del anélisis cualitativo de los relatos
estudiantiles, se sintetiza un amplio espectro de situaciones y procesos que viven en su primer
afio, a través de los cuales se espera aproximar, dar cuenta de la complejidad y de la

heterogeneidad de escenarios que afrontan en esta etapa.
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Relacion entre estos resultados y el modelo del estudiante no-tradicional.

El estudiantado no-tradicional, corresponde a la generacion de estudiantes que
historicamente han sido excluidos de la educacion superior y que, por motivos sociales,
politicos y econdmicos, ven aumentada su posibilidad de participacion en estos espacios.
Este proceso, que en el contexto de los autores de este modelo (EEUU) inicio entre las
décadas del 70’ y 80’ (Bean y Metzner, 1985), en nuestro pais -de acuerdo a diversos datos
disponibles- inici6 30 afios después, desde el afio 2000 en adelante (CASEN, 2003; CASEN,
2017).

El modelo del estudiante no-tradicional consiste en una red de factores, interrelacionadas
entre si, que da cuenta del como las variables de la institucionalidad -asistencia, habitos,
acceso a cursos- y las externas a ésta -familia, finanzas, motivaciones, responsabilidades
personales o trabajo-, afectan la situacion psicoldgica del estudiante, sus resultados, y

ademas, una eventual decision de abandono (Bean y Metzner, 1985).

Si bien, este nivel de integracion de variables queda fuera de los alcances de esta
investigacion, entre sus hallazgos, se destacan componentes tedricos que estan en sintonia
con estos planteamientos (Bean y Metzner, 1985; Sanchez-Gelabert, 2012), y que se reflejan

en la experiencia local de las y los estudiantes:

e La importancia de la residencia. El estudiantado PACE da cuenta de distintas
experiencias de residencia, en donde, algunos se mantienen en el hogar con sus
familias, otros viven allegados con toda su familia, otros se trasladas de region y buscan
domicilio (arriendos, residencia universitaria, casas de familiares), u otros, se
mantienen en sus casas en sectores interurbanos, emprendiendo largos viajes entre el

centro y la periferia de la region metropolitana.

e Rol de las metas educacionales. Esta presente de forma heterogénea a través de los
relatos. Aparecen metas relacionadas con lograr un titulo universitario, y otras que van

mas alla, por ejemplo, proyectandose en una especialidad o en postgrados.

e Desempefio en la secundaria. Este factor ocupa distintos roles. Por una parte, ayuda a
ganar confianza en los jovenes y, por otra parte, genera expectativas de rendimiento

gue no necesariamente se mantendra en la educacion superior.
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Habitos de estudio. Es uno de los factores que con mayor fuerza aparece entre los
relatos, principalmente como una experiencia de aprendizaje producto del primer

semestre academico. Constituye un &mbito evolutivo y que progresa durante el afio.

Finanzas. Se manifiesta a través de los gastos en pasajes, acceso a alimentacion, y
principalmente, a través de preocupaciones ante la pérdida de becas. En algunos casos,
para reforzar este ambito, los estudiantes reciben apoyos de familiares externos (como

abuelas o tias), o también, optan por trabajar de manera remunerada.

Horas de trabajo. Esta presente en pocos estudiantes entrevistados. Trabajan los fines
de semana o en las vacaciones, quedando con muy poco tiempo libre para el descanso

0 actividades recreativas.

Motivacion externa. De acuerdo a las entrevistas, esta presente a través de los distintos

apoyos familiares, tanto antes, como después de ingresar a la Universidad.

Responsabilidades familiares. Aparecen en casos de maternidad y de cuidado de
hermanas/os menores. En estos casos, las estudiantes compatibilizan su jornada diaria
con distintas acciones para la atencion de nifios, tales como, cocinar, alimentar, bafar,

entre otras actividades.

Resultados académicos. Se observa una importante frustracion o ruptura de
expectativas en los primeros meses. En una etapa avanzada del semestre, las y los

estudiantes dan cuenta de nuevos aprendizajes y mejoras.

Intencion de abandono. Aparece en los relatos de dos estudiantes que se sienten
frustradas con su rendimiento en educacién superior, y que desean retomar las carreras

técnicas que tuvieron en educacion secundaria.

Factores psicoldgicos. Con frecuencia, aparecen referencias al cansancio, a la tristeza

por las bajas notas, y la frustracion por esforzarse sin obtener los resultados deseados.

Utilidad. Aparece a través de la valoracion de la experiencia del estar en la Universidad

y de esforzarse por obtener un titulo profesional.

Estrés. Esta presente practicamente en todos los relatos, producto del ritmo e intensidad

del estudio. Se observa también, en el temor a reprobar un curso, o incluso, en perder
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sus becas por las bajas notas. Ademas, aparecen relatos de un estrés vinculado a la

familia, asociados al temor de sentirse criticados por reprobar un curso.

De acuerdo a estos elementos, es posible identificar un didlogo o convergencias entre las
experiencias locales del estudiantado PACE, y las variables sefialadas en el modelo del

estudiante no-tradicional.

Visto desde las categorias descritas, y con énfasis en las variables externas a la institucion
que tensionan trayectoria de los estudiantes, entre los hallazgos mas criticos, aparece la
importancia de la familia (mediante temas como, responsabilidades de cuidado, conflictos
con padres y clima familiar); aparece el rol de los horarios y la diversificacion de actividades
personales (trabajo, tiempos de traslado, disminucion actividades personales y labores de
cuidado); y aparece la importancia de la situacion econémica y de vivienda (tales como, vivir
allegados, estar sujetos a temporadas de arriendo, vivir por primera vez en Santiago, y falta

de espacio de estudio).

Respecto de estas variables, cabe recalcar, no todas estan consignadas en el modelo del
estudiante no-tradicional (Bean y Metzner, 1985), pero si, aparecen a través de los relatos
estudiantiles. A modo de ejemplo, no aparece con claridad en el modelo del ENT, pero si
aparece en los analisis de las entrevistas: la importancia del clima familiar; los nuevos

tiempos de traslados; o la diversidad y dificultades asociadas a la vivienda, entre otros.

Se releva la importancia de estos hallazgos, debido que, provienen genuinamente desde las
experiencias de estudiantes y que son descritas en el marco de una investigacién cualitativa,
y no, desde una revisién bibliogréfica o sistematica. Son relatos y experiencias ancladas en

el contexto local de nuestro sistema de educacion superior.

Colaboracion para una perspectiva global e integral acerca de la experiencia de

las y los estudiantes.

Cuidando no reducir estos procesos a meras variables aisladas, complementariamente, se
promueve la construccion de perspectivas globales e integrales en torno de las experiencias
estudiantiles, que conserven su riqueza y que no excluyan situaciones que, desde el mismo
relato estudiantil, son relevantes en su primer afio, tales como, sus preocupaciones, sus
procesos afectivos, la busqueda de medios para substituir, la busqueda de un lugar donde

vivir, entre otros mas.
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Respecto del énfasis en esta globalidad e integralidad, se rescata y ejemplifica mediante uno
de los episodios relatados, en el cual se pueden observar distintas dimensiones o categorias

implicadas:

“el profe...lo voy a decir con todas sus palabras... porque me dijo que era normal. El
se echo muchos ramos, que al final igual salio. Y yo le dije “pero es que usted tiene
para pagérselo, después yo no voy a tener para pagarlo. Para usted es normal haberse

echado ramos, para mi no, para mi es un sacrificio, para mi papd, no para usted”.

La estudiante refiere una interpelacion a su docente, quien, en un intento de contencion, le
aconsejé que no se preocupara por reprobar cursos. La estudiante, en desacuerdo, le replica
que es una situacion que tensiona su situacion econdmica, la de su familia, y especialmente,
a su papa. Esto es entendible debido a que, su ingreso per cépita corresponde a los dos
primeros quintiles, lo que se traduce en una alta diferencia entre el costo de la universidad y
la capacidad de pago de su familia, al punto que -y tal como indica- este pago se Vive,

efectivamente, como un sacrificio.

Bajo una mirada global e integral, y con los recursos conceptualizados a través del relato de
las y los estudiantes, es posible identificar la convergencia de maltiples factores o categorias
comprometidas en este contexto, por ejemplo: 1) la experiencia académica, a representada
en la reprobacién del curso; 2) la situacion econdmica, a través de las dificultades para pagar;
3) la importancia de la familia, representada en el trabajo de su papa; 4) la experiencia
subjetiva de la estudiante, manifiesta en su preocupacion; y 5) el rol del acompafiamiento

institucional, mediante la contencion que realiza el docente.

Este episodio denota la complejidad de la experiencia en el primer afio de las y los estudiantes
que provienen desde sectores sociales vulnerados, quienes, deben equilibrar tanto las
demandas que plantea la institucion de educacion superior, en conjunto, con las variables
externas a esta, y que afectan su proceso de estudio y su continuidad (Bean y Metzner, 1985;
Sanchez-Gelabert y Elias, 2012; Cabrera, et. al, 2015).

La respuesta a estos episodios, en consecuencia, requiere de una mirada global e integral
acerca del contexto estudiantil, que considere los distintos factores que condicionan el

progreso de las y los jovenes (global), y reconozca el como estas situaciones interacttan entre
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si, afectando mdaltiples dimensiones de sus estudiantes: afectivas, cognitivas, familiares y

sociales (integral).
¢Hasta donde puede llegar el acompafiamiento en la educacion superior?

Tal como lo indica Arancibia y Trigueros (2017), los factores externos “sobre los cuales las
universidades no tienen suficiente control” (p.5) son los que pueden transformarse en las
situaciones que mas afectan la trayectoria del estudiante, o incluso, llegar a desencadenar una

decision de abandono.

Por tanto, ¢hasta donde pueden llegar las acciones de acompafiamiento para apoyar la
trayectoria del estudiante en la educacion superior? Esta respuesta no es facil. La labor de la
universidad tradicional (tal como la formacion de cétedras), ha cambiado, incorporando

nuevas dimensiones del estudiante y nuevos profesionales para su apoyo.

Actualmente, en la Universidad, es posible encontrar profesionales de acompafiamiento en
diversas disciplinas, tales como, asistentes sociales para temas econdémicos; profesoras/es
para la ensefianza de contenidos; psicopedagogas/os, para apoyo en el proceso de estudio;
psicélogas/os, para temas afectivos o psicoeducativos; socidlogas/os y antropélogas/os, para
la articulacion de equipos o seguimiento de programas; médicos y dentistas, para temas de
salud; e intérpretes de lenguaje de sefias, para personas con discapacidad auditiva; entre
varios otros méas. Dada esta riqueza profesional, no es fécil delimitar qué puede ser un
objetivo de los programas de acompafiamiento, o que no puede llegar a serlo. En la practica,
son aspectos dinamicos, movilizados por las premisas de cada institucion de educacion

superior y de sus respectivos programas de acompafiamiento.

Para intentar responder esta pregunta, es posible delimitar un esquema (figura 13) en base a
los niveles micro, meso y macro planteadas por Buckingham (UNESCO, 2012), en conjunto

a las categorias cualitativas construidas en esta investigacion.
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Figura 13.

Construccion de
un Proyecto
Personal
)/ Situacion
{ Econdmica y
Vivienda durante

e el Periodo de
Estudios

Actividades

Personales Acompanamiento

Institucional

Experiencias y
Estrategias
Académicas

Rol de la Familia y
Red de Apoyo en
el Hogar

Experiencia
Subjetiva y 7
Socioemocional/ - 7

Fuente: elaboracion propia.

El esquema planteado, considera un progreso evolutivo desde los temas centrales trabajados
en el marco la institucionalidad educativa y sus programas de acompafiamiento
(tradicionales), hacia otros ambitos de exploracién, incorporando dimensiones o temas de
creciente complejidad para la experiencia del estudiante -como las variables externas-, las
cuales, tal como lo indica Trigueros y Arancibia (2017) son las que més escapan al control
de la universidad. Estos temas, de acuerdo a los alcances de la institucionalidad, pueden

jerarquizarse en tres niveles: micro, meso y macro.

En un primer nivel, micro, se pueden visibilizar las acciones de acompafiamientos ya
institucionalizadas y los apoyos més tradicionales (contenidos académicos, reforzamientos,

estrategias de estudios y talleres).

En un segundo nivel, meso, se pueden organizar los temas que no son abordados por los
espacios tradicionales de la universidad, y que comprometen el desarrollo de habilidades o
conocimientos que van mas alla de estos espacios y que requieren de una articulacion
interdisciplinaria. Entre estos, se pueden ubicar los procesos subjetivos y socioemocionales
de los estudiantes (ej. habilidades sociales, estrés y procesos terapéuticos), los horarios y
diversificacion de actividades (ej. planificacion del tiempo), o también, la construccion de
un proyecto personal (regulacion de expectativas, desarrollo de metas personales u

orientacion vocacional). Entre los profesionales requeridos en estas areas, destacan
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especialistas tales como, talleristas, profesoras/es, intérpretes de lenguaje de sefias,

profesionales de salud, psicopedagogas/os y/o psicélogas/os educacionales.

En un tercer nivel, macro, se pueden organizar los temas que quedan méas al margen de la
institucionalidad, pero que, son igualmente relevantes e inciden en la experiencia de las y los
estudiantes. De acuerdo al modelo del estudiante no-tradicional, son incluso, los que mas
relevancia pueden llegar a tener en el proceso de los jovenes (Bean y Metzner, 1985;
Sanchez-Gelabert y Elias, 2012; Cabrera, et. al, 2015). Entre estos, se destaca la situacién
econdmica y de vivienda del estudiante (sus posibilidades de pago, la situacion econémica
personal o sus condiciones de vida), y el rol de la familia o su red de apoyo en el hogar
(apoyos recibidos, el clima familiar, figuras significativas, entre otros). En estas areas, se
puede requerir el apoyo de profesionales especialistas y con experiencia, tales como
asistentes sociales, psicélogas/os clinicas/os, médicos, e incluso, personal de la

municipalidad local, entre otros.

Retomando la pregunta ¢hasta donde pueden llegar los acompafiamientos en la educacion
superior?, es una situacion que no tiene una Unica respuesta, y que depende de los marcos
institucionales en donde se desarrolle este acompafiamiento, y de los avances que tenga en
cada uno de los temas referidos. Esto Gltimo significa que, para abarcar un proximo nivel, es

importante cubrir los anteriores.

En consecuencia, es posible identificar una gama o un continuo de teméticas, donde se puede
planificar un acompafiamiento progresivo, que evolucione con el paso del tiempo y que,
paulatinamente, aumente tanto, la participacion interdisciplinaria, asi como también, la

articulacion intra e interinstitucional.
Relacion de estos hallazgos con los objetivos de investigacion propuestos.

A través de esta investigacion, se han identificado y caracterizado un conjunto de episodios
que viven las y los estudiantes durante su primer afio de educacion superior, desde la

perspectiva del estudiantado PACE, y con la guia del modelo del estudiante no-tradicional.

De acuerdo a los objetivos propuestos, cabe considerar, se identificaron y describieron las
situaciones y procesos, que caracterizan la experiencia de insercion de las y los estudiantes,
a través del hallazgo de 56 cddigos o temas relevantes en su primer afio. Estos componentes,
dan cuenta de la amplitud y la heterogeneidad de su experiencia de insercion.
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Producto de estos codigos y descripciones, se construyeron y caracterizaron siete categorias

cualitativas acerca de su experiencia.

Complementariamente, se analizaron estas situaciones y procesos, en relacion a como afectan
la experiencia de insercion de las y los estudiantes PACE en su primer afio. Respecto de

algunas de sus consecuencias, se resaltan:

De acuerdo al rol del acompafiamiento institucional, este aparece de forma amplia y
heterogénea. En algunos casos, las y los estudiantes se expresan agradecidos de estos
espacios, y por otra, manifiestan relativa indiferencia o desconocimiento de los apoyos
recibidos. Dada la heterogeneidad de equipos que inciden en esta transicion, se dificulta tener
claridad del proceso, por lo que se hace necesaria su futura sistematizacion, y asi también, de

sus articulaciones y de las experiencias de acompafiamiento implementadas.

Considerando las experiencias y estrategias académicas, se observa como un ambito de
tensiones para las y los estudiantes, que genera constantes rupturas de expectativas de su
rendimiento y de los aprendizajes en secundaria. Si bien, es un proceso complejo para el
estudiantado, producto de esta experiencia y aprendizajes, logran organizar mejor sus

tiempos y diversifican sus formas de estudios.

De acuerdo a la experiencia subjetiva y socioemocional, los estudiantes dan cuenta de un
excesivo cansancio, y de sentimientos de tristezas y frustraciones por las primeras notas o la
reprobacion de cursos. Respecto a su interaccion con pares y docentes, algunos estudiantes
se expresan agradecidos de los apoyos recibidos y del entorno social al cual llegaron,
mientras que otros, se muestran mas reticentes de socializar o de pedir ayuda. En algunos

casos, aparecen relatos de rechazos o de discriminacion por parte de pares.

Considerando la construccion de un proyecto de vida, y gracias a la experiencia en su carrera,
gran parte de las y los estudiantes confirman su interés en la disciplina que eligieron y
reafirman los motivos que los llevaron alli. Entre otras apreciaciones, también desarrollan
nuevas proyecciones futuras, como deseos de investigar o continuar en un postgrado. En
pocos casos, la experiencia de primer afio no es atractiva, y motiva algunos estudiantes a

retomar las carreras de sus liceos técnicos.

Por su parte, el rol de la familia y la red de apoyo en el hogar tiene multiples efectos en el

proceso las y los jovenes. La familia aparece de forma diversa, donde, no necesariamente la
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figura mas significativa es el progenitor, sino que otra persona, como una abuela o un abuelo.
Dependiendo el rol de su familia, en algunos casos, pueden llegar a sentirse protegidos y
apoyados, 0 en otros, inmersos en situaciones conflictivas que les dificulta su vida

universitaria.

Respecto a los horarios y la diversificacion de actividades, se observan cambios bruscos en
su primer semestre, junto a una desvinculacién de las actividades que practicaban antes de
acceder a la universidad. En el caso de estudiantes de sectores interurbanos, suman hasta 3 o
4 horas de traslado a su jornada diaria. Si bien, los estudiantes comentan que aprenden a
manejar mejor sus tiempos, por otra parte, reconocen una constante falta de tiempo libre, o
que este es usado para estudiar mas. Respecto a quienes sefialan tener tiempo libre, este es
usado mayoritariamente dentro del hogar, o actividades vinculadas a dispositivos

electronicos (celular, computador o television).

Como ultimo elemento caracterizado, y que también afecta la experiencia de insercion,
aparece la situacion econémica y material como un factor de preocupacion para las y los
estudiantes. En el caso de quienes provienen de region o de sectores interurbanos, surgen
nuevos gastos asociados al transporte y/o al arriendo. Respecto a la vivienda, aparecen
dificultades por un reducido espacio de estudio, que genera conflictos la familia. Para afrontar
limitantes econdmicas, algunos estudiantes buscan becas, otros reciben ayuda de su familia,

y otros, trabajan de forma remunerada.
Proyecciones de esta investigacion

Entre las proyecciones de esta investigacion, se recomienda continuar el conocimiento de
cada categoria, pero profundizando y complejizando los temas en cada una. Por ejemplo, uno
de los hallazgos mas relevantes en este afio de pandemia, ha sido la situacién precaria de
conectividad, dispositivos y de espacio de estudio de las y los jovenes. Estos elementos,
serian altamente relevantes para enriquecer lo que corresponderia a la categoria de situacion
econdémica y de vivienda, debido a que ocupan un rol fundamental en la experiencia de

aprendizaje no presencial del estudiante.

Por otra parte, se recomienda la construccion de instrumentos que faciliten un levantamiento
de informacién acerca de estos factores, tanto para conocer la situacién general de las y los

estudiantes en una determinada institucion, como para realizar estudios censales acerca de
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como estan viviendo su educacion, especialmente el estudiantado de sectores vulnerables que

no cuentan con apoyos de programas de inclusion para la educacion superior.

Asimismo, se recomienda la construccién de dispositivos de acompafiamiento que,
paulatinamente, incorporen en sus planificaciones la globalidad e integralidad de la
experiencia del estudiante, entendiéndolo, no solo como un sujeto que adquiere
conocimientos, sino también en su complejidad, como un sujeto con dimensiones cognitivas,

afectivas, sociales, familiares, historicas y materiales.
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