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RESUMEN?

En el actual panorama nacional de masificacién del acceso a la educacién superior, el programa PACE surge como
una politica que promueve el ingreso en condiciones de equidad, de estudiantes que han estado histéricamente
excluidos del sistema terciario. El presente articulo describe el rol del tutor profesional en la fase preparatoria del
programa PACE implementado por la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. El rol del tutor esta orientado al de-
sarrollo de competencias personales en los estudiantes, y al acompafiamiento en la construccién de sus proyec-
tos de vida, a través de actividades en el campus universitario y en sus establecimientos escolares, con el objetivo
de colaborar en el trabajo de orientacién vocacional. Es una estrategia estructurada, profesional, sistematica y
diversa que ubica en primer plano la disponibilidad hacia los estudiantes y |la escucha activa para la construccion
de vinculos y la efectividad de la intervencidn. En la experiencia de los estudiantes, se perfila como un dispositivo
que acompana en el transito desde el cierre de su educacién media hacia los desafios de la trayectoria postse-
cundaria, a la vez que pone en didlogo y articula la educacién escolar con el mundo de la educacién superior.
En su conjunto, la estrategia ubica el acompafiamiento psicoeducativo al mismo nivel que el acompafiamiento
académico, estableciéndose como un complemento real a dispositivos como la tutoria académica y la tutoria par.
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INTRODUCCION

La matricula en la educacién superior chilena ha te-
nido un aumento sostenido los ultimos 30 afios, ob-
servandose un crecimiento del 82% en el periodo
2005-2017 (Consejo Nacional de Educacién, 2018). La
cobertura en educacion terciaria, para el grupo de j6-
venes entre 18 y 24 afios, ha aumentado en todos los
quintiles de ingreso (Zapata y Tejeda, 2016). En el caso
del quintil mas pobre la probabilidad de participar en
el sistema terciario aumenté de un 4% el afo 1990 a
un 13,7% el aio 2006 (Castillo y Cabezas, 2010). Esta
transformacion puede estar implicando cambios para
las nuevas generaciones de estudiantes, quienes van
desarrollando perspectivas futuras que incorporan es-
tos elementos emergentes en sus proyectos educati-
vo/laborales. Esto podria ser particularmente relevan-
te en familias provenientes de contextos vulnerados y
que hace algunas décadas no concebian la educacion
superior como una alternativa viable.

En el contexto nacional se ha observado que, inde-
pendientemente del establecimiento y condicién social
de origen, los jévenes aspiran a acceder a estudios su-
periores (Sepulveda y Valdebenito, 2014). Existirian, sin
embargo, importantes diferencias en la forma de en-
frentar esta aspiracién, marcadas por la interaccién en-
tre proyecciones y deseos y las posibilidades ofrecidas
segun el origen social (Sepulveda y Valdebenito, 2014).
Canales, Opazo y Camps (2016) exploraron los significa-
dos asociados al egreso de cuarto medio en jévenes de
sectores populares, encontrando que la primera opcién
de sentido que hacen los sujetos se enmarca entre el
salir a trabajar o entrar a estudiar, y en este contexto, se-
fialan que el ingreso a la educacién superior no surgiria
desde una orientacién vocacional sino desde la evita-
cion del trabajo simple no calificado.

El énfasis del trabajo vocacional debiese estar en
los grupos socialmente mas desprotegidos, dado que
éstos se ven mds expuestos a transformaciones eco-
némicas y sociales que los obligan a insertarse pre-
cozmente en el mundo laboral (Aisenson, Cortada,
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Siniuk, Rivarola, Schwarcz y Virgili, 2009). Gonzalez
(2018) sefiala que la orientacion vocacional, para la
construcciéon de aspiraciones y expectativas, puede
contribuir a abrir oportunidades en contextos vulne-
rados. Lamentablemente, la investigacién chilena re-
ciente muestra que los establecimientos que trabajan
en espacios desfavorecidos econémicamente no pro-
veen una orientacién que facilite la toma de decisio-
nes y ampliacién de expectativas, por el contrario, en
muchos casos, terminan restringiendo las oportunida-
des (Gonzélez, 2018). Por otro lado, aunque en Chile
se establecieron en 1980 y 1991 planes y programas de
orientacién para la educacién basica y media, no han
sido declarados los lineamientos y contenidos en la
asignatura para los niveles de tercero y cuarto medio
(MINEDUC, 2017), aspecto que tensiona la posibilidad
de los liceos de ser agentes que acompaian los proce-
sos de discernimiento en los estudiantes.

En este escenario, cabe preguntarse acerca de las
necesidades que experimentan los sujetos al discer-
nir sobre su futuro al egresar de la ensefianza media,
y cémo van construyendo un posicionamiento cohe-
rente entre sus propias biografias y los cambios que
emergen en este contexto de mayores opciones para
el acceso a la educacién superior y de limitaciones es-
tructurales a las oportunidades. La investigacion ha
puesto atencion a las aspiraciones y proyectos educa-
tivos que los jévenes construyen previo a su egreso de
la ensefianza media (Sepulveda y Valdebenito, 2014).
Tales lineas investigativas dan cuenta de niveles cre-
cientes de incertidumbre en los jévenes, y establecen
que en un escenario en que se masifican las opciones
de participar en el sistema educativo, dichas opor-
tunidades se distribuyen desigualmente al entrar en
juego con las posibilidades de los jévenes de razonar
la manera “correcta” (o adecuada) de discernir sobre
sus trayectorias, en tanto se encuentran condiciona-
dos por la estructura del sistema educativo. (Grytnes,
2011; Lehmann, 2009).

La masificacién de la educacion superior conlleva,
ademas, el desafio de promover la permanencia de los



nuevos estudiantes que ingresan al sistema (Gonzélez,
2018). Este desafio obliga a hacer transformaciones ins-
titucionales (Garcia, Sepulveda y Gonzélez, 2018) y a ini-
ciar la transicién tempranamente, mediante procesos de
articulacién entre establecimientos de educacién media
y superior que promuevan el cierre de brechas académi-
cas y el desarrollo de competencias socioafectivas favo-
recedoras de la insercién y permanencia (Lizama y Gil,
2018). Estos esfuerzos requieren de etapas incrementa-
les, debidamente coordinadas, ademds de la provision de
un flujo constante de recursos, que permitan su continui-
dad (Donoso, Donoso y Arias, 2010).

A partir de estas consideraciones, se impone el
desafio de crear dispositivos novedosos de acompa-
fiamiento a la transicién de estudiantes de contextos
vulnerados, que tengan en cuenta las particularida-
des de nuestro sistema educativo, las condiciones de
contexto social y, por sobre todo, las necesidades de
los adolescentes.

El presente trabajo, da cuenta de la sistematizacion
de uno de esos dispositivos: el “rol del tutor”, el que se
enmarca en el Programa de Acompafiamiento y Acceso
Efectivo a la Educacién Superior, PACE, en la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile, y es presentado como
una estrategia que pretende atender las necesidades de
orientacion y acompafiamiento de los sujetos que egre-
san de ensefianza media. Tal sistematizacidn es produc-
to del trabajo y reflexién sobre la implementacién del
acompafamiento psicoeducativo en la etapa prepara-
toria del programa PACE UC. Se comparte esta practica
para aportar con ideas y propuestas a los programas de
inclusién en educacion superior.

El articulo inicia explicando el contexto del progra-
ma PACE en la UC y describiendo su area de acom-
pafamiento psicoeducativo (drea APE). Luego, abor-
da los elementos conceptuales que fundamentan los
objetivos del drea y describe las practicas concretas
del tutor, profundizando en la estrategia de tutoria in-
dividual. Se finaliza discutiendo sobre el aporte de la
estrategia y sus alcances futuros para la inclusién en
educacion superior.
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CONTEXTO

El programa PACE es unainiciativa del Ministerio de Edu-
cacién que busca favorecer el ingreso y titulacion en la
educacién superior, de estudiantes provenientes de con-
textos socioecondmicos vulnerados, mediante acciones
de preparacion en la educacién media y acompafamien-
to en el primer afo de educacién superior (MINEDUC,
2017). Surge en 2014 como una estrategia nacional, ins-
pirada en los Propedéuticos UNESCO, que articula la
educacién media y superior con miras a ampliar opor-
tunidades y restituir el derecho a la educacién superior
de estudiantes histéricamente excluidos de ella (Lizama
y Gil, 2018). La implementacién del programa esta a car-
go de instituciones de educacién superior, que en alianza
con los liceos participantes, disefian y ejecutan acciones
que den cumplimiento a los objetivos del programa.

El PACE de la Pontificia Universidad Catdlica de Chi-
le, PACE UC, define como objetivo ampliar las oportuni-
dades de aprendizaje en ensefianza media, y de acceso,
permanencia y titulacién en la educacién superior, de
estudiantes cuyos contextos educativos han presenta-
do barreras de desarrollo académico. El trabajo durante
ensefianza media se realiza con estudiantes de tercero
y cuarto medio de seis liceos de la zona urbana de la Re-
gion Metropolitana, asi como con sus comunidades es-
colares. Cinco de ellos son liceos técnico-profesionales
y uno cientifico-humanista. Su indice de vulnerabilidad
escolar promedio es de 75,65% (JUNAEB, 2018).

El componente de Preparacién en la Educacién
Media de PACE (componente PEM) se orienta a que
los estudiantes refuercen habilidades que les permi-
tan aprender a lo largo de toda la vida, independiente
de sus decisiones postsecundarias (MINEDUC, 2017).
Dicho aprendizaje debe estar acompariado por el des-
cubrimiento y trabajo sobre sus necesidades, intere-
ses y motivaciones en el marco de la exploracién vo-
cacional. Se promueve que los jévenes miren el egreso
de la ensefianza media como la apertura de nuevas op-
ciones, en cuyo proceso se requiere de la adquisicion

de herramientas transversales.



La implementacién del componente PEM en el programa
PACE UC, se desarrolla en dos escenarios: talleres PACE
UC en el campus universitario y acciones en liceos. Los
talleres PACE UC son instancias de aprendizaje presen-
ciales articuladas en torno al desarrollo de competencias
transversales. Consisten en talleres de lenguaje, mate-
matica, enriquecimiento académico y socioafectivos, que
se implementan en horario extraescolar (dias sdbado), en
el campus universitario, y convocan a todos los estudian-
tes de tercero y cuarto medio de los liceos asociados.

El programa se organiza en las dreas de Preparacion
Académica y Acompafiamiento Docente y de Acompa-
fiamiento Psicoeducativo (APE). El objetivo de esta ul-
tima es contribuir al desarrollo, en los estudiantes, de
herramientas necesarias para la definicién y consecu-
cién de un proyecto de vida. Para ello implementa ac-
ciones que promueven la reflexion sobre las experien-
cias de cierre de la educacién media y la transicion a la
vida postsecundaria, con el propésito que el estudiante
otorgue sentido a dichas experiencias en el marco de su
proyecto de vida emergente. El drea APE estd integrada
por un equipo profesional de tutores, quienes son res-
ponsables del cumplimiento de sus objetivos.

Luego de tres afos de implementacion del PACE
UG, se inicié un proceso de trabajo reflexivo destina-
do a sistematizar los fundamentos y précticas del drea
APE. Se trabajé con un facilitador externo, quien guié
sesiones de discusion para reconstruir inductivamente
la historia del drea, sus objetivos, acciones y sentidos.
Se realizaron 6 reuniones, de entre 60 y 9o minutos,
logrando delimitar los ejes conceptuales del trabajo
del drea, la estructura de estrategias a través de la que
operay el “rol del tutor APE".

La reflexion tedrica y practica del equipo, las visiones
de agentes clave en los liceos PACE UC (orientadores y
profesores jefe), y la interaccion directa con estudiantes
han permitido visibilizar la dificultad que experimentan

éstos para pensarse a si mismos y desde ahi elaborar sus
proyectos de vida, asi como la necesidad de fortalecer di-
mensiones socioafectivas vinculadas al aprendizaje que
favorezcan sus trayectorias postsecundarias y la inser-
cion y permanencia en la educacién superior. Todo ello
ha entregado las bases para definir el “rol del tutor APE”.

MARCO CONCEPTUAL?

El “Rol del Tutor” serd entendido como el conjunto de
fundamentos, objetivos y acciones que ejecutan los pro-
fesionales del area de acompafamiento psicoeducativo
de la etapa preparatoria del PACE UC. Este profesional,
el tutor de acompafiamiento psicoeducativo (tutor APE),
es un profesional de las ciencias sociales o educacién que
ejecuta estrategias vinculadas al acompafiamiento y de-
sarrollode los estudiantes, que incluyen trabajo direc-
to con ellos y colaboracién con otros agentes clave
(liceos, orientadores, docentes). Su novedad radica
en que se trata de una figura que articula procesos
de transicién entre la educacién media y la educa-
cién superior, con un foco en el desarrollo socioafec-
tivo y vocacional, a través de un trabajo profesional
personalizado. Se distingue asi del tutor académico/
disciplinar y del tutor par, ambos dispositivos presen-
tes en iniciativas de inclusién en educacién superior
(Gonzélez, 2018).

FACTORES SOCIOAFECTIVOS VINCULADQOS
AL APRENDIZAJE

Esta dimensidn refiere a factores emocionales y socia-
les que influyen en el aprendizaje de contenidos y ha-
bilidades, y que contribuyen al bienestar psicolégico
del sujeto en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Ri-

3 Esta revision conceptual no pretende ser exhaustiva, sino que sélo aludir a aspectos centrales que permitan al lector tener
una nocién general para comprender el modelo de trabajo del Tutor APE.
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chardson, Bond y Abraham, 2012). Las subdimensiones
consideradas son:

e Autoconcepto: Entendido como las representa-
ciones que el estudiante construye de si mismo
en relacién a sus caracteristicas y autovalia, y que
orientan su comportamiento y experiencia consi-
go mismo y el entorno (Marchago, 1991).

e Motivacion: Dimension que explica el inicio, man-
tenimiento y orientacién del comportamiento. Se
usa como base, desde el modelo de autodetermi-
nacién de Ryan y Deci (2000), una estructura mo-
tivacional que define 4 tipos de motivos extrinse-
cos ademds de la motivacion intrinseca.

e Regulacion del aprendizaje: Capacidad de iden-
tificar e implementar estrategias que activan y
sostienen cogniciones, afectos y conductas para
alcanzar un aprendizaje y/o la ejecucion de tareas
académicas (Miller, 2015; Zimmerman y Schunk,
2011). La regulacion estd estrechamente relaciona-
da con la metacognicion, las creencias de autoe-
ficacia, la agencia personal, las creencias sobre el
caracter fijo/incremental de la inteligencia y los
procesos motivacionales del estudiante (Dweck,
1999; Lanz, 2006).

o Habilidades Sociales: Son aquellas que permiten
establecer y mantener buenas relaciones con otras
personas (Bisquerra, 2009), implica ser capaz de
relacionarse con otros por medio de la comunica-
cion efectiva, desarrollando herramientas de escu-
cha activa, empatia, y trabajo colaborativo.

DEFINICION DE UN PROYECTO DE VIDA*

Esta dimensién alude a la posibilidad de avanzar en
la construccion del proyecto de vida de modo cohe-
rente con las propias habilidades, intereses, gustos y
recursos. Esta coherencia permitird que las decisiones
que se asumen puedan ser sostenidas y se concreten
en metas alcanzables. Se entiende el proyecto de vida
como un proceso de construccion reflexiva, planifica-
ble y modificable, que incorpora el conocimiento de si
mismo y la informacién disponible del entorno, ade-
mas del planteamiento de metas personales y recono-
cimiento de las motivaciones que orientaran la accién
(Betancourth y Cerén, 2017; Casullo, 2006). Se articula
con la trayectoria biografica, la que es referencia per-
manente para la toma de decisiones y las modifica-
ciones en la trayectoria identitaria (vocacional) y de
aprendizaje (Bourgeois, 2009).

Las habilidades asociadas a esta dimensién son:

e Definicién de metas sucesivas de corto, media-
noy largo plazo: El estudiante debe fijar objetivos
realistas que puedan ser modificados frente a las
contingencias (Bisquerra, 2009).

¢ Planificacion del proyecto vocacional: Implica
anticipar dificultades que podrian emerger y vi-
sualizar las consecuencias de las acciones que se
llevardn a cabo.

¢ Identificacion de recursos personales y otros dis-
ponibles en el entorno: Capacidad del estudiante
de identificar los recursos familiares y sociales con
los que cuenta para el logro de una meta propuesta,
administrando la capacidad de pedir ayuda, recono-

4 Alolargo del texto se alude a la nocién de proyecto de vida como un constructo global que es el centro del acompafamiento
que realiza el Tutor APE. En este apartado se puntualiza conceptualmente en la nocién de proyecto vocacional, comprendido
como una dimensién del proyecto de vida que tiene especial centralidad en el transito entre educacién secundaria y educa-

cion superior.
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ciendo limitaciones y solicitando apoyo oportuna-
mente (Bisquerra, 2009; Matus, 2012).

¢ Definicién de un proyecto factible: Involucra di-
sefiar un proyecto realista y posible de lograr por
medio de las habilidades personales y recursos
identificados. Se basa en el conocimiento y mane-
jo de informacién respecto de los propios intere-
ses, aptitudes y recursos personales; expectativas
y presiones externas; y posibilidades que ofrece la
realidad social, econémica, cultural y politica (Ca-
sullo, 2006).

¢ Toma de decisiones vocacionales: Elecciones suce-
sivas que el estudiante realiza en base al conocimien-
to de si mismo y del contexto. Considera la respon-

sabilizacion, renuncia y manejo de la incertidumbre.

El objetivo central del “rol de tutor” es promover el de-
sarrollo de las dimensiones y subdimensiones previas.
Para ello, las estrategias del drea APE se orientan a fa-
cilitar espacios de reflexién en donde los estudiantes
puedan problematizar las acciones que realizan, o no
realizan, en pos de la construccion de su proyecto de
vida. Ademas, promueve la exploracién de si mismo,
de intereses y habilidades, en coherencia con metas y
planes de accién, potenciando la toma de decisiones y
planificacién activa de parte de los estudiantes.

IMPLEMENTACION
TALLERES SOCIOAFECTIVOS

Los Talleres Socioafectivos son una instancia grupal,
implementada en el campus universitario, donde los
estudiantes pueden hablar de si mismos y desarrollar
habilidades intra e interpersonales necesarias para
avanzar en la construccién de su proyecto de vida. Es-
tas actividades se realizan cinco veces por semestre y
tienen una duracién de dos horas. Los Talleres Socioa-

fectivos se configuran como un espacio de vinculacién
con los estudiantes, siendo también una posibilidad
de intercambio social entre ellos.

Los contenidos que se abordan responden a 4 ejes:
gestion de recursos personales y del tiempo; orientacion
vocacional y proyecto de vida; desarrollo socioafectivo;
y clima propicio para el aprendizaje. Las metodologias
son activas, inductivas, ludicas y participativas. El Tutor
estd a cargo del disefio y ejecucion de estas actividades,
asegurando su coherencia con otras estrategias.

ACOMPANAMIENTO EN EL ROL
ORIENTADOR A LOS LICEOS ASOCIADOS

Esta estrategia tiene el objetivo de visibilizar y poten-
ciar el rol orientador que tienen diferentes agentes en
los liceos PACE UC. El rol del tutor es generar espacios
de trabajo con actores clave, en torno al eje de orien-
tacion vocacional, y potenciar aquellas practicas que
ya estan instaladas en el establecimiento. Para ello se
realiza lo siguiente:

e Acciones grupales con estudiantes: Contempla
la planificacién, disefio y ejecucion de talleres y
espacios con los estudiantes que contribuyan al
proceso de discernimiento vocacional.

o Talleres con docentes. Buscan potenciar en los
docentes de tercero y cuarto medio su rol forma-
tivo en el proceso de discernimiento vocacional,
relevando la posibilidad de ser figuras de referen-
cia. Se potencian herramientas que les permitan
acompanar a los estudiantes en torno a la orienta-

cion vocacional.

¢ Coordinaciéon con orientadores: Consiste en el
trabajo colaborativo con los encargados de orien-
tacion de cada establecimiento, para asegurar la
pertinencia, continuidad y coherencia de las acti-
vidades planificadas. Se generan espacios de feed-



back, cooperacién y co-construccién, propiciando
ademas que los orientadores se articulen con otros
agentes de su comunidad educativa.

FORMACION DE PROFESIONALES PACE UC

Para garantizar que los talleres PACE UC contribuyan

al desarrollo de habilidades en los estudiantes, el tutor

tiene una labor en visibilizar, potenciar y desarrollar

habilidades de acompafamiento en otros agentes que

interactuan con los estudiantes. Dicho trabajo incluye:

Acompaiamiento en aula: Se realizan observa-
ciones de aula con foco en el modo en que se pro-
mueven desarrollos coherentes con los objetivos
del drea APE. En base a ello, se retroalimenta al
equipo docente a fin de co-construir las estrate-

gias para abordar el desarrollo socioafectivo y vo-
cacional, o el manejo de situaciones que afecten
los procesos de ensefianza-aprendizaje del grupo
o de un estudiante especifico.

Formacién de docentes y ayudantes: El equipo
docente de los talleres PACE UC colabora desde
su rol académico en el acompariamiento de estu-
diantes y en la transmision de los sentidos del pro-
grama. Por ello se ejecutan instancias de discusién
grupal y formacion, que fortalecen las herramien-
tas necesarias para llevar a cabo esta tarea, valo-
rando las experiencias y practicas de su quehacer.

A manera de sintesis, en la Figura 1 se grafica el orde-

namiento de las estrategias del area APE, en relacion

al “rol del tutor”. Se destaca la tutoria individual que

serd profundizada en el siguiente apartado.

Figura 1: Rol del tutor en el contexto de las estrategias y acciones del drea APE
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TUTORIA INDIVIDUAL: ESTRATEGIA
CENTRAL DEL AREA APE

El concepto de “accion tutorial”, que surge a ini-
cios del siglo XX en Holanda, propone una figura de
acompahamiento a cargo de la orientacién profesio-
nal de los estudiantes, cuyo propésito era fortalecer
el proceso de enseflanza-aprendizaje mas alld de lo
académico, relevando elementos personales, psico-
I6gicos y el desarrollo de habilidades afectivas y so-
ciales (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,
Espafia, 2004).

En educacién superior, atendiendo a los desafios
propios del ingreso y adaptacion de estudiantes nue-
vos, distintas instituciones universitarias promueven
un modelo de acompafiamiento basado en la tutoria
par, el que define un apoyo individual y sistematizado,
a cargo de estudiantes de cursos superiores, para po-
tenciar el despliegue de herramientas como la capaci-
dad de solicitar ayuda, las habilidades de intercambio
social, la administracién de recursos personales y del
tiempo, y la autonomia de los estudiantes (Paredes,
Matheson, y Castro, 2014).

Considerando que la educacién superior es una
alternativa cada vez mds plausible a nivel nacional,
el “rol del tutor APE” responde a la necesidad de ro-
bustecer el proceso de discernimiento vocacional ne-
cesario para la toma de decisiones que enfrentan los
estudiantes al salir de cuarto medio. Desde el ejercicio
practico y reflexivo en el trabajo con los estudiantes
de los liceos PACE UC, fue posible identificar que en
sus contextos habia escasos espacios para trabajar la
orientacion vocacional y profundizar en el proceso de
construccion del proyecto de vida. A partir de esto,
el rol del tutor APE se instala como un dispositivo de
acompafamiento que complementa la labor del esta-
blecimiento escolar.

La tutoria individual ocurre, predominantemente,
en el contacto directo con el estudiante, tanto en el
campus universitario, como en el colegio, a través de
instancias de entrevista formal y conversaciones in-
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formales que se activan desde el tutor y/o desde los
estudiantes. Dichos encuentros, tienen como objeti-
vo la vinculacién (p.ej., al saludarlos y preguntarles
cémo estdn cada vez que se les ve) y la intervencion
significativa en aquellas habilidades que busca pro-
mover el drea APE.

En el despliegue de su labor, el tutor APE man-
tiene especial cuidado y atencién en aquellos facto-
res personales y contextuales que puedan interferir
en la decision de los estudiantes de participar en el
programa, constituyéndose como un apoyo en el pro-
ceso reflexivo que acompana esta decisién. Para ello,
mantiene una actitud de disponibilidad y apertura, para
escuchar al estudiante y buscar aquellas inquietudes y
expectativas que trae consigo y que no siempre estdn
explicitas en su discurso. Al apoyar el proceso de de-
Cision asociado a la participacion en los talleres PACE
UC, se modela, a su vez, un proceso de discernimiento
que, se espera, sea transferido a otras dimensiones del
proyecto de vida.

Asimismo, el tutor APE observa y monitorea la
trayectoria del estudiante a través de datos cuanti-
tativos (p.ej. porcentaje de asistencia y resultados en
las evaluaciones) y cualitativos (p.ej. observacion en
aula y referencias de los docentes). En esta linea, el
acto de “devolver” a los estudiantes los resultados de
sus progresos académicos, alcanzados en los talleres
PACE UC, constituye una accion relevante de la tuto-
ria individual que le permite al adolescente analizar
su proceso de aprendizaje a la luz de las habilidades
que va desarrollando.

La labor de acompafiamiento es, principalmente,
un ejercicio de vinculacién con los estudiantes. Este
vinculo se sustenta en el didlogo, confianza y res-
peto mutuo, pudiendo alcanzar diferentes grados
de profundidad de acuerdo a las necesidades indi-
viduales. Se trata de un proceso que ocurre paula-
tinamente en la medida que el estudiante identifica
la disponibilidad del tutor como real y cotidiana, y
lo percibe como alguien que escucha y acoge, gene-
rando un espacio de confianza en donde el adoles-



cente puede desplegar sus vivencias. La capacidad
de escucha y el interés genuino por la experiencia
de un otro (el estudiante), es un rasgo que se busca
en los profesionales que son reclutados para desem-
pefar este rol.

Los aspectos que son susceptibles de acompanar
se asocian al ambito intrapersonal (componentes
afectivos, cognitivos y conductuales); ambito inter-
personal (despliegue de habilidades socioemocio-
nales involucradas en la interaccién con otros y el
abordaje de factores psicosociales emergentes); y
los ambitos académicos y motivacionales asociados
al aprendizaje. Ademas, el acompafiamiento hace un
énfasis en el proceso de orientacién vocacional, a
través de asesorias vocacionales individuales que per-
miten a los estudiantes avanzar en el esclarecimien-
to de intereses vocacionales, en la administracion de
informacién y el autoconocimiento necesario para la
toma de decisiones.

Acompanar al estudiante en estas dimensiones,
se justifica en tanto cada una de ellas contribuye en la
construccion del proyecto de vida. Para ello el tutor,
de modo especular, refleja al estudiante los procesos
personales que emergen, propiciando la reflexion y
la conexion entre las diferentes dimensiones de su
individualidad. Un ejemplo lo constituye el abordaje
de la desmotivacién que un estudiante puede mos-
trar en el transcurso de los talleres. Aqui la labor
del tutor APE es acoger y normalizar la experiencia,
dando paso a un didlogo que estimule al estudiante a
problematizar sobre los aspectos que subyacen a su
desmotivacion, y la conexién de esos aspectos con,
por ejemplo, el reconocimiento de sus potencialida-
des o las razones por las que va tomando decisiones
en su vida. El foco estd puesto acd no sélo en que
el estudiante persista, sino en que tome decisiones
de forma responsable e informada. Una intervencion
serd significativa si esta sostenida por el vinculo an-
tes descrito, de lo contrario, quedard como un “con-
sejo vacio”, con poca oportunidad para concretizarse
en un desarrollo para el estudiante.
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En un estudio cualitativo orientado a explorar el im-
pacto del modelo entre los estudiantes que asistian
a los talleres PACE UC, se observé que el vinculo
construido con el programa, a través de la relacion
con el tutor, constituia un elemento central. En la
experiencia de los estudiantes, a través de la con-
fianzay la comprensién, el tutor estimulaba en ellos
la autonomia, las altas expectativas y la valoracién
de los talleres como una experiencia de desarrollo
y aprendizaje (Rivera, 2016). El tutor puede ser en-
tendido, en este sentido, como una figura de apego
secundario (Milicic, Alcalay, Berger y Torretti, 2014),
aunque aun se debe profundizar en la evaluacién del
impacto de la estrategia.

Los fundamentos de la tutoria individual son
transversales a las estrategias del drea APE, y por ello
dichos elementos son transmitidos, en cada accion,
a los agentes que trabajan con los estudiantes (p.ej.
docentes de los talleres PACE UC y equipos de orien-
tacion en los liceos). Asimismo, son modelados en la
forma en que se vincula el tutor con dichos agentes.
En este sentido es que la tutoria individual es la es-
trategia por excelencia del drea APE.

REFLEXIONES FINALES

La esencia del trabajo que realiza el tutor APE del pro-
grama PACE UC con los estudiantes, esta dada por un
modo de vinculacion que respeta las particularidades
de los sujetos a la vez que promueve la adquisicion
de habilidades. El tutor, en el ejercicio de sus accio-
nes, “dialoga” con los estudiantes, facilitando en ellos
procesos de autorreflexion para promover el conoci-
miento de si mismos y un posicionamiento respecto
de las decisiones que asumen. Antes de hablar, el tu-
tor escucha y observa la experiencia del estudiante.
Como estrategia, permite responder a la necesidades
presentes en los estudiantes que egresan de ense-
fianza media, y que experimentan la incertidumbre
frente a un sistema que ofrece mayores posibilidades



y para el que no cuentan con suficientes elementos
que les permitan proyectar o razonar sus decisiones
de trayectorias postsecundarias (Septlveda y Valde-
benito, 2014). En este sentido el conjunto de accio-
nes presentado, viene a constituir un soporte que
posibilita en los estudiantes el desarrollo creciente
de habilidades necesarias en la construccién de sus
proyectos postsecundarios.

El elemento de “vinculacién”, que no solo se limita
alaejecucion de la tutoria individual, sino que es trans-
versal a las acciones del programa, permite garanti-
zar la coherencia y la rigurosidad de los sentidos que
orientan el acompafamiento de los estudiantes. Se
trata de estrategias coordinadas que operan desde un
marco conceptual comun y se ejecutan diversificando
y potenciando aquellos escenarios que tienen alguna
injerencia en la construccion de los proyectos de vida
de los estudiantes. Es el conjunto global de acciones
el que permite una continuidad en la experiencia del
estudiante entre el colegio y el espacio universitario, y
permite la recurrencia en el tiempo de los espacios de
acompafiamiento (siguiendo asi la recomendacién de
Donoso et al., 2010).

Para los estudiantes que son sujetos de las poli-
ticas que amplian el acceso a la educacién superior,
la estrategia aqui descrita contribuye a generar espa-
cios de reflexién y elaboracién en torno a sus aspira-
ciones y construccién de proyectos postsecundarios.
Asimismo, permite contribuir a robustecer el acompa-
fiamiento y orientacién precisamente en los espacios
en donde mas limitado se ha visto (Gonzélez, 2018).
En este sentido, esta estrategia se configura no solo
como un apoyo a los sujetos en tanto individuos, sino
también a sus comunidades educativas.

Las implicancias de la implementacién de este
modelo son, predominantemente, aplicables en el
contexto del programa PACE UC y a la poblacién
especifica de estudiantes que participan en él. Por
lo tanto, su futura implementacién requiere adap-
taciones a nuevos contextos. Sin desconocer esto,
es posible sefalar aprendizajes transferibles a ini-
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ciativas similares. La experiencia ha mostrado que
el vinculo es esencial y debe escenificarse, no sélo
expresarse como buenas intenciones; también ha
mostrado que los estudiantes requieren acompana-
miento sistemdtico y desde muiltiples frentes para
estructurar un proyecto de vida apropiado a si mis-
mos y flexible. Finalmente, la experiencia da cuenta
de la pertinencia de un enfoque no estandarizado
que dé cabida al trabajo individual, aceptando la di-
versidad e incertidumbre que genera ese hecho en
los profesionales a cargo. El trabajo en equipo con-
tribuye a regular esas experiencias.

La proyeccién de este modelo permite pensar,
a futuro y con mayores elementos que den cuenta
de sus resultados, en el aporte que este tipo de dis-
positivos de acompanamiento pueda ofrecer, con-
figurdndose como un complemento para la gestién
de la orientacion vocacional en los establecimientos
escolares. La posibilidad de acompafar a los estu-
diantes en el término de su etapa escolar, sin llegar
a ser parte de las estructuras escolares, otorga una
libertad en la implementacién del rol, que permite
mayor flexibilidad para hacer los ajustes necesarios
en las estrategias, de acuerdo a las necesidades que
los estudiantes develan y que desde el vinculo se
pueden identificar.

La estrategia tiene potenciales que pueden uti-
lizarse en programas de inclusién. Por ejemplo, el
trabajar desde las experiencias de los estudiantes,
puede nutrir el acompafiamiento durante la educa-
cién superior, en cuanto a temas y desafios a abor-
dar. Asimismo, la figura del tutor profesional sirve
de modelo para incorporarse durante la educacion
terciaria, complementando al tutor par y el tutor
académico. En ultimo término, la estrategia, al ba-
sarse en el trabajo personalizado sobre experien-
cias, permite una inclusién situada, que opera desde
y para el estudiante en desarrollo.

El valor de la estrategia presentada es que posi-
ciona el acompafiamiento psicoeducativo al mismo
nivel que el acompafamiento académico. Lo profesio-



naliza y le da una estructura compleja y de trabajoin- el acompafiamiento psicoeducativo durante la transi-
dividual. Pese a que la vinculaciény las (mal llamadas) ~ cién a la educacién superior debe hacerse de manera
habilidades blandas estdn en los discursos inclusivos  estructurada, personalizada y atendiendo a las ne-
(Gonzélez, 2018; Lizama y Gil, 2018), éstas no se ope- cesidades especificas de los estudiantes, de manera
racionalizan en dispositivos complejos que superen el andloga como se tratan las brechas de contenidos.
trabajo en talleres grupales. Es nuestra opinién que
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