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Prólogo 

La publicación de este segundo número de la revista Cuadernos de Inclusión es una buena noticia para quienes 

hemos entregado nuestras vidas a la construcción de un mundo más justo, específicamente para las personas que 

transitan desde la educación secundaria a la terciaria.  

Los cinco trabajos publicados en este número son resultado de la reflexión que profesionales con expertiz  en 

Inclusión en Educación Superior que han querido compartir sus conocimientos con personas unidos por ideales 

de mayor justicia en el acceso a la educación superior. 

1.	 El artículo, El programa de talentos pedagógicos pace UCSC como estrategia para el fortalecimiento de la 

vocación pedagógica, hace una primera evaluación de la implementación del Programa de Talentos Pedagógi-

cos PACE UCSC y su relación con el fortalecimiento de vocaciones pedagógicas, explorando en las (i) motiva-

ciones iniciales por estudiar pedagogía, (ii) carreras de interés inicial, (iii) opiniones de los-as estudiantes res-

pecto al aporte del Programa de Talentos en su decisión vocacional y (iv) sugerencias de mejora del Programa.

2.	 El artículo, Caracterización de primera generación de estudiantes PACE que ingresan a la Universidad de Tal-

ca, realiza una observación de las condiciones académicas de entrada  y del monitoreo (tasa de aprobación, 

estado de alumno regular y motivos de deserción) de estudiantes matriculados-as en su primer año de estu-

dios que provienen de liceos PACE y que ingresaron Vía de Acceso Especial (VAE) a la Universidad de Talca. 

3.	 El artículo, Interrupción y suspensión de estudiantes del programa PACE de la Universidad Católica del Nor-

te, cohortes 2016 y 2017. Aportes para comprender el fenómeno de la deserción, pone en foco, en un primer 

momento, las motivaciones y expectativas que tenían los y las estudiantes al ingresar a la universidad y, en un 

segundo momento,  los motivos que ellos y ellas identifican para no continuar sus estudios. 

4.	 El artículo, La influencia de la comunidad académica en la formulación de políticas públicas en Chile: el 

caso del PACE, a través de la articulación de las categorías de embedded autonomy (Evans, 2012), free-floating 

intelligentsia (Mendel, 2006) y la perspectiva teórica de Fischer (1993, 2012), analiza y discute de qué forma la 

academia – como parte de la sociedad civil – ha sido pionera y  un actor ‘no convencional’ en la creación de 

esta política de inclusión en educación superior. 

5.	 En el artículo, Rol del Tutor en la fase preparatoria de PACE UC: Figura clave en el acompañamiento de es-

tudiantes en su transición de educación media a educación superior, se presenta y analiza como una ‘buena 

práctica’ la estrategia desarrollada desde la Dirección de Inclusión de la Pontificia Universidad Católica de 

Chile, que ubica el acompañamiento psicoeducativo de estudiantes al mismo nivel que el acompañamiento 

académico, postulándolo  como un complemento necesario a dispositivos como la tutoría académica y la 

tutoría par.

Ciertamente, hemos avanzado desde el año 1880 en que Eloísa Díaz Insunza postuló a la Escuela de Medicina de 

la Universidad de Chile, convirtiéndose en la primera mujer en cursar estudios superiores en el país. Un saludo 

y agradecimientos a todos quienes entregaron sus vidas para alcanzar el actual nivel de justicia. Sea como sea, 



también es cierto que aún persisten grandes injusticias en el acceso y permanencia a la educación superior que 

nos corresponde estudiar, evaluar y corregir. Y en eso estamos muchos en muchas universidades, CFT e IP. Es 

justo reconocer, por otra parte, que sin la mediación de los cientos de profesionales del PACE a lo largo de todo 

el territorio nacional este maravilloso proyecto no sería posible.   

Deseo finalmente dedicar este número de Cuadernos a Pablo Álvarez Muñoz, Carlos Morán Cancino y Bár-

bara Chaparro Lagos, profesionales del PACE (Programa de Acompañamiento y Acceso efectivo a la Educación 

Superior) de la Universidad de Talca que el pasado catorce de Junio fallecieron en un accidente de tránsito cuando 

se dirigían al Liceo Ignacio Carrera Pinto de la Comuna de Colbún, en la Región del Maule.

 

Dr. Francisco Javier Gil

Director de la Cátedra UNESCO sobre

Inclusión en la Educación Superior Universitaria
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El programa de talentos pedagógicos PACE UCSC1 como estrategia para el 
fortalecimiento de la vocación pedagógica2

Natacha Carrasco Salinas (natacha@ucsc.cl) | Socióloga. Magíster en Política y Gobierno. Magíster en 
Ciencias de la Educación, mención Evaluación Curricular.

Karyn Rojas de la Fuente (karyn.rojas@ucsc.cl) | Socióloga.

Paz Céspedes Cárdenas (paz.cespedes@ucsc.cl) | Psicóloga. Magíster en Investigación Social y Desarrollo.

RESUMEN
Este estudio evalúa los resultados en postulación y acceso a carreras pedagógicas, de la primera cohorte del 

Programa de Talentos Pedagógicos del Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior 

(PACE) de la Universidad Católica de la Santísima Concepción (UCSC), desarrollado durante 2017 como respuesta 

a la creciente necesidad de detectar y potenciar las vocaciones pedagógicas. El estudio se enfocó en analizar 

la implementación del programa, en función de la postulación e ingreso de los y lasparticipantes a pedagogías 

durante el proceso de admisión 2018; y también en función de la valoración de éstos respecto al aporte del Pro-

grama en su elección vocacional. La muestra estuvo conformada por 31 estudiantes provenientes de las 4 provin-

cias de la región –Arauco, Biobío, Ñuble y Concepción–, quienes respondieron un cuestionario que arrojó como 

principales resultados, que el 77% de quienes participaron en el proceso de admisión, declaró haber postulado a 

pedagogías, y de ellos, un 71% declaró haberse matriculado efectivamente en una carrera docente. Adicionalmen-

te, los estudiantes refieren que el programa aportó a su decisión vocacional en términos de exploración, decisión 

y motivación, haciendo especial énfasis en la utilidad que observaron en actividades de tipo role playing, con las 

que experimentaron el “ser profesor”.

PALABRAS CLAVE
Talento pedagógico, Vocación pedagógica, Educación superior.

1 Universidad Católica de la Santísima Concepción
2 El presente estudio se realizó como parte del seguimiento del funcionamiento de las actividades del Programa de Acompa-
ñamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior, Universidad Católica de la Santísima Concepción.
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INTRODUCCIÓN

Existe consenso al indicar la importancia de la detec-

ción temprana de las vocaciones pedagógicas, dada la 

relevancia del rol docente en el aprendizaje de los es-

tudiantes. Respecto a ello, Fuentes, Araneda y Verdugo 

(2013) enfatizan en la relación de la formación de pro-

fesores de calidad con el desarrollo socioeconómico y 

cultural del país, indicando que para obtener logros de 

aprendizajes superiores se requieren docentes de exce-

lencia que aseguren un desempeño sobresaliente. 

En este contexto, los Programas de Talento Peda-

gógico han ido tomando forma como una actividad de 

gran relevancia, tanto en el plano nacional como local. 

De esta forma, el PACE UCSC se hace parte, buscando 

responder a la necesidad de oportunidades reales de 

orientación y formación de estudiantes de los estable-

cimientos educacionales de su red, para lo cual se atien-

de en igualdad de condiciones sin distinguir la variada 

distribución geográfica que los caracteriza; es por ello 

que el Programa de Talentos Pedagógicos PACE UCSC 

trasladó sus actividades a 3 de las 4 provincias que com-

ponen la región. Específicamente, los estudiantes pro-

venientes de Biobío y Concepción trabajaron en esta 

última provincia por motivos operacionales.

Con la finalidad de recoger la experiencia insti-

tucional en el tema, es que, para la creación del Pro-

grama de Talentos Pedagógicos PACE UCSC, se toma 

como ejemplo la Escuela de Talentos ya existente en la 

Facultad de Educación de la misma casa de estudios, 

de la cual se desprende el modelo de trabajo para de-

sarrollar las actividades.

Para seleccionar los participantes del Programa, 

se consultó, a través de los profesionales de los es-

tablecimientos educacionales, a estudiantes de 3° y 

4° año medio por su interés en participar, buscando 

detectar motivación en cursar carreras del área de la 

pedagogía. Luego de esto se realizaron sesiones los 

días sábado en los Institutos Tecnológicos UCSC de las 

provincias de Ñuble y Arauco, y en la casa central de 

la Universidad en la ciudad de Concepción; en las que 

docentes especialistas del área de Lenguaje y Mate-

mática diseñaron un programa acorde a las necesida-

des de cada grupo de estudiantes, con eje central en la 

vocación pedagógica y con énfasis en el desarrollo de 

habilidades socioemocionales y académicas, que les 

permitan desenvolverse con mayor seguridad en sus 

estudios en educación superior. La participación en el 

programa se concretó luego de un proceso de convo-

catoria de estudiantes de la red PACE UCSC, ajustada 

a la cantidad de cupos ofrecidos, sin embargo, dicha 

participación no aseguraba la asignación de un cupo 

directo de acceso a la UCSC. 

Dadas las características distintivas de este pro-

grama de talentos y su inclusión como nueva acción 

en el PACE UCSC, surge la necesidad de estudiar la 

implementación de éste, desde la perspectiva de la 

efectiva decisión vocacional de la primera cohorte del 

programa, considerando igualmente la opinión de los 

propios estudiantes respecto a los aportes del mismo. 

De esta forma se aspira a observar críticamente el pro-

ceso desarrollado, en orden a plantear mejoras y pro-

yectar el futuro de esta acción de inclusión educativa 

y de desarrollo de talentos en miras a la formación de 

calidad en pedagogía. El presente estudio busca anali-

zar algunos resultados de implementación, buscando 

con ello ser un aporte a la mejora constante del Pro-

grama de Talentos Pedagógicos.

MARCO CONCEPTUAL

El PACE es un programa social que surge en el mar-

co de la reforma educacional y se plantea desde un 

enfoque de derechos, interviniendo en contextos de 

alta complejidad para restituir el derecho a la educa-

ción superior a estudiantes talentosos que cumplan 

los requisitos de habilitación para postular vía PACE2. 

2 Disponibles en la página web https://pace.mineduc.cl/
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Los establecimientos educacionales de la red PACE 

se caracterizan por un alto Índice de Vulnerabilidad 

Escolar (IVE), poseer menor acceso a oportunidades, 

algunos con limitantes a nivel socioeconómico y 

ubicación en zonas geográficas de diversa compleji-

dad. Es por ello que se busca “aumentar la equidad, 

diversidad y calidad en la educación superior, así 

como generar nuevas perspectivas en la educación 

media” (Ministerio de Educación, 2018, p. 1). Dentro 

de las iniciativas de la reforma educacional en nues-

tro país –que, tal como se aprecia en el párrafo ante-

rior, buscan instalar mejoras significativas en cuanto 

a oportunidad de acceso, calidad de la educación y 

garantías implícitas en todo el proceso educativo–, 

se destaca que, desde 2016, se está implementando 

el Sistema de Desarrollo Docente, con el objetivo 

particular de valorar y reconocer el papel decisivo de 

la docencia de aula en la calidad de la educación y el 

desarrollo integral del país.

Ante este escenario, surge el año 2017, el Progra-

ma de Talentos Pedagógicos desarrollado por el PACE 

UCSC. Tal como está definido en los lineamientos del 

programa, el PACE busca “permitir el acceso a la Edu-

cación Superior de estudiantes destacados en Ense-

ñanza Media, provenientes de contextos vulnerados” 

(Ministerio de Educación, 2015, p. 1). Dicho esto, cabe 

destacar que, de acuerdo con Violeta Arancibia, no 

existe una relación de talento con la condición socio-

cultural, ya que más del 50% de jóvenes con talento 

proviene de contextos vulnerables (2009); lo cual re-

sulta relevante si consideramos que los 26 estable-

cimientos educacionales que forman parte de la red 

PACE UCSC presentan altos IVE. 

Es menester mencionar que, en la actualidad, en 

nuestro país el concepto de talento comienza a tomar 

fuerza paulatinamente, sumándose al proceso de re-

forma educacional impulsado por el Estado de Chile, 

siendo una de sus áreas a trabajar la vocación pedagó-

gica. En relación a esto, la Formación Inicial Docente 

estableció nuevos requisitos y exigencias comunes 

para el ingreso a las carreras pedagógicas. Hasta hace 

un tiempo la mirada existente respecto del rol docente 

se encontraba a la baja, debido a que las pedagogías 

no parecen atraer a los egresados de educación media 

con mejor rendimiento o talento académico: 

(..) los programas de formación han crecido más en 

cuanto a número que a calidad de las instituciones, lo 

que afectaría la competencia de sus egresados. Tam-

bién se hace notar la distribución inequitativa de nue-

vos profesores en el sistema escolar, en la medida en 

que quienes supuestamente son mejores profesores 

por haber sido formados en instituciones más selecti-

vas, no enseñan en los establecimientos escolares que 

más necesitan de ellos (Ávalos, 2014, p. 12). 

Las implicancias de esta dicotomía entre cantidad y ca-

lidad, así como también la importancia que significa la 

vocación en las carreras pedagógicas se ven reflejadas 

en lo que plantean Valenzuela y Sevilla (2012), acerca 

de que existe alrededor de un 40% de abandono en los 

primeros años de ejercicio de la docencia lo que, de 

acuerdo con los autores, estaría vinculado también a 

un tema de condiciones laborales. Por ese motivo, un 

primer eje para los autores mencionados fue observar 

el comportamiento del mercado en cuanto a la baja 

regulación y selección con que operaban las institu-

ciones de educación superior (IES) no tradicionales, 

situación profundamente agudizada en nuestro país. 

Paralelamente el aumento de los requisitos en las uni-

versidades estatales consolidó un vacío, propiciando 

carreras de pedagogía en formato semi-presencial 

y a distancia en instituciones carentes de tradición; 

operando en una lógica basada solo en el contenido 

teórico, concluyendo en un aumento explosivo de ma-

triculados en carreras de pedagogía producto de una 

baja selectividad. En este sentido, las carreras de peda-

gogía se convirtieron en una oportunidad única para 

los nuevos sectores sociales que por primera vez acce-

dían a la educación superior, permitiendo su ingreso a 

una carrera profesional menos selectiva y costosa que 

otras alternativas disponibles. 
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A partir de ese fenómeno de desregulación por parte de 

la oferta en carreras pedagógicas, es que se suman otros 

esfuerzos de la política pública por aumentar la calidad 

docente, que nos acercan al escenario actual, como es 

la Beca Vocación de Profesor que se ha mostrado como 

una estrategia para atraer a los talentos con vocación 

pedagógica, apuntando a la modificación del perfil de 

estudiantes matriculados, aun cuando algunos autores 

perciben este beneficio como un “motivador extrínse-

co” (Merino, Morong, Arellano y Merino, 2015), que po-

dría inclinar el interés pedagógico al plano utilitario y 

no vocacional; debate que, si bien no está dentro de los 

objetivos de este artículo, resulta interesante mencio-

nar, en tanto es muestra de que quedan aún esfuerzos 

por consolidar para lograr mejoras en la formación de 

docentes de calidad con vocación pedagógica.

Ahora, en el caso particular de la UCSC, el año 2015 

en el marco del Programa Mejoramiento de la Calidad 

y Equidad de la Educación Superior, esta Universidad 

comenzó a elaborar el Programa de Mejoramiento 

Institucional PMI USC1501, denominado: “Propuesta 

de mejoramiento para provocar cambios notables en 

los procesos de Formación Inicial Docente en la UCSC, 

fomentando el trabajo colaborativo con actores del 

sistema educativo regional en contextos educativos 

diversos” (Solís, 2016, p. 1). Este Programa tiene por 

objetivo general fortalecer la formación inicial docen-

te que imparte la UCSC y “preparar profesores de ex-

celencia que generen cambios notables en la calidad 

del aprendizaje…” (id, p. 1). De esta forma, impactar 

en la formación inicial de los profesores y aumentar la 

matrícula de estudiantes con buen desempeño esco-

lar y vocación pedagógica forman parte de objetivos 

institucionales de la UCSC. Paralelamente comenzó a 

ejecutarse el Programa PACE UCSC como parte de las 

acciones de mejoras en la calidad, acceso a oportuni-

dades y equidad en el ingreso a educación superior. El 

PACE UCSC funciona como un puente entre la política 

pública y la institucionalidad universitaria: esta rela-

ción per se colocó en práctica de forma directa la vin-

culación con los establecimientos educacionales de la 

red, caracterizados, como se mencionó anteriormente, 

por contar con bajas oportunidades de acceso y conti-

nuidad de estudios superiores. Todas estas iniciativas, 

sumadas al Programa de Talentos Pedagógicos PACE 

UCSC, ubican el centro en la formación de un capital 

humano con sentido práctico en la realidad nacional. 

Respecto del concepto talento la literatura revisa-

da nos entrega una amplia visión y aproximación a su 

conceptualización. Partiendo por una concepción ge-

neral, Violeta Arancibia (2009) apunta hacia una defi-

nición de talentos contextualizada en nuestra realidad 

nacional, mostrándolo como una habilidad o capaci-

dad destacada, siendo general o específica, es decir, 

siendo varias o un área desarrollada por la persona. 

En este sentido, señala que la cualidad de una perso-

na con talento ya sea general o específico, no estaría 

ligada a la situación socioeconómica de la misma, no 

obstante, es necesario que se encuentre en un contex-

to que le brinde soporte emocional y que estimule sus 

habilidades presentes en una o más áreas del desarro-

llo. En lo que refiere a talento académico en particu-

lar, es entendido como “una habilidad o desempeño 

excepcional en una dimensión general -el área social 

o intelectual- o en un campo específico al interior de 

esa dimensión de orden general -al interior del domi-

nio intelectual, el talento científico, computacional o 

académico” (Flanagan y Arancibia, 2005, p. 122). 

Específicamente, el concepto de talento pedagógico, 

que es el que interesa al presente estudio, convoca a su 

vez diversos tipos de características: de orden intelectual 

o cognitivo, asociado a la adquisición de conocimientos 

pedagógicos y disciplinares propios de la especialidad; 

de orden afectivo, ligado a la naturaleza social de la ac-

tividad; volitivo, inscrito a la motivación por enseñar y 

compartir saberes con otros, unido a altas expectativas 

de los resultados de sus acciones y a la estabilidad de sus 

relaciones con los demás; y son también de orden social, 

asociado a la naturaleza interpersonal del acto educati-

vo, por el cual la necesidad de comunicación, vinculación, 

colaboración y responsabilidad del quehacer docente se 

muestra con mucha fuerza (Arancibia, 2009). 
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De esta forma, en orden a comprender el concepto de 

talento en la figura específica del docente, con su fun-

ción y rol socio-transformador, y considerando que 

todos los jóvenes poseen talentos en diversas áreas 

y en su desarrollo sociocognitivo en general, se com-

prendió en el presente estudio el talento como una 

característica o cualidad superior que se puede mani-

festar en una o más áreas del desarrollo; y el talento 

pedagógico en particular, como aquel que se focaliza 

en una mayor habilidad en el plano socioafectivo y 

volitivo o motivacional en cuanto a la formación de 

personas con sentido humano en las diversas áreas 

del aprendizaje. 

Por otra parte, un rasgo fundamental de cada indivi-

duo que ejerce la pedagogía es la vocación que presenta 

en diversas formas durante su desarrollo; esta puede ser 

innata, o aprendida en el tiempo y fortalecida en espa-

cios de perfeccionamiento (Franco, Vélez, López y Bece-

rra, 2016). Aristóteles mencionaba la vocación como un 

cruce entre los talentos individuales y las necesidades 

del mundo (s/f, en González, 2018, p. 6). Pilar Cox explica 

que la “vocación tiene que ver con quién eres y quieres 

ser como persona, y sólo desde ahí, es también el camino 

que eliges para concretar esa forma de vida en una carre-

ra…” (en Ministerio de Educación, 2018, p. 1).

La vocación de un profesor es determinante al mo-

mento de desarrollar el aprendizaje, sin embargo, al in-

gresar a una carrera los y las estudiantes lo hacen por 

diversas motivaciones, que pueden ser tanto por una 

vocación temprana, como es el ser hijos de profeso-

res y haber observado la profesión de cerca, como por 

alguna experiencia significativa durante su desarrollo. 

A este respecto, Cecilia Avendaño y Rodrigo Gonzá-

lez (2012) indagaron acerca de las motivaciones para 

ingresar a las carreras de pedagogía de la Universidad 

de Concepción, concluyendo que los y las estudiantes 

(…) reflejan haber ingresado a su carrera por moti-

vaciones intrínsecas que obedecen a la propia satis-

facción o búsqueda de autorrealización. Esta circuns-

tancia hace personas con mejores posibilidades de 

enfrentar la profesión docente, pese a las conocidas 

dificultades que se presentan durante su ejercicio (Mi-

nisterio de Educación, 2018, p. 1). 

No obstante, los autores señalan que la vocación 

pedagógica se encuentra en constante desarrollo y 

transformación, puesto que la vocación se construye y 

se potencia durante el ejercicio de la profesión misma, 

siendo un concepto abierto, que conjuga experiencia 

previa con el desarrollo propio de la docencia (Aven-

daño y González, 2012).

Al revisar las investigaciones recientes sobre Ta-

lento Académico, se encuentra que la Universidad 

de Concepción realizó una investigación publicada el 

2014 por Mathiesen, Merino, Mora, Navarro y Castro, 

con el objetivo de dar cuenta de los posibles resulta-

dos del Programa de Talentos de la misma casa de es-

tudios. En el marco de esta investigación, se sometió 

a los estudiantes participantes del programa y a un 

grupo control, a una serie de evaluaciones socioe-

mocionales, de inteligencia, y a una comparación de 

sus puntajes NEM (Notas de Enseñanza Media) y PSU 

(Prueba de Selección Universitaria) –utilizados en Chi-

le para determinar el acceso de estudiantes de cuarto 

año medio a IES–, para determinar si la participación 

en dicho programa es significativa en la mejora en sus 

aptitudes académicas y habilidades socioemocionales. 

Entre los principales resultados de esta investigación, 

se concluyó que los estudiantes que participaron en 

el programa presentan resultados significativamen-

te más altos que el grupo control en puntajes PSU y 

NEM, así como en la dimensión científico-matemática 

del instrumento de medición de habilidades cogniti-

vas. Por otra parte, se indica que las variables huma-

nistas y socioemocionales demuestran un aumento no 

significativo entre el grupo de estudiantes que perte-

necen al programa y el grupo control. 

En otra investigación referente a talento pedagó-

gico, José Miguel Araya y Tamara Wong (2013) presen-

tan los antecedentes, contexto nacional, experiencia y 

resultados preliminares del Programa de Educadores 
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Líderes con Vocación Pedagógica (PEL-VP) de la Uni-

versidad de Santiago de Chile (USACH). Este progra-

ma fue concebido como una plataforma alternativa 

de acceso inclusivo a la educación superior, que acoge 

a quienes se hayan motivado a estudiar pedagogía a 

temprana edad, y que acrediten un promedio de notas 

perteneciente al tercio superior de sus comunidades 

locales; a estos componentes se agrega que se espera 

que los participantes hayan sido protagonistas de ex-

periencias recurrentes de liderazgo socio educativo. El 

contexto del programa PEL-VP fue dado por los cons-

tantes debates referidos a la calidad de la educación, 

y la necesidad de apoyar la formación inicial docente 

como mecanismo para mejorar la calidad de los apren-

dizajes, junto con el compromiso de la USACH que da 

alta importancia a la labor de los docentes en la forma-

ción de personas. Estos elementos convergen en un 

plan que contribuye a fortalecer en los estudiantes la 

motivación a formarse como docentes. Para preparar 

al futuro educador, se implementó un programa expe-

rimental de tres generaciones a través del desarrollo 

de dos ciclos formativos: el primero orientado a la in-

ducción pedagógica y formación básica en el liderazgo 

educativo, y el segundo orientado al liderazgo y em-

prendimiento educativo. Al aprobar los ciclos forma-

tivos, los estudiantes podían acceder a cupos directos 

en las carreras de pedagogía de su interés, además de 

becas de financiamiento y la posibilidad de postular a 

postgrados en caso de continuar exitosamente con su 

educación superior. 

En la presentación de resultados, los autores plan-

tean que estos son parciales dado que solo existen 

datos de dos generaciones de estudiantes que ingre-

saron a la educación superior; pese a eso la primera 

generación de estudiantes becados muestran una per-

manencia superior al 90% y un rendimiento cercano al 

100%, y en un positivo cambio, la segunda cohorte ha 

presentado el mismo nivel de rendimiento académico, 

aumentando su permanencia al 100%. 

Ahondando en la temática de la vocación pedagó-

gica, la investigación anteriormente citada de Cecilia 

Avendaño y Rodrigo González (2012) indaga en los mo-

tivos de los estudiantes de primer año para ingresar a 

carreras de pedagogía, dado que las principales investi-

gaciones en este ámbito se situaban desde la perspec-

tiva de los docentes que ya se encuentran en ejercicio. 

La investigación realizada a través de la aplicación de un 

cuestionario a estudiantes de primer año de 11 carreras 

de pedagogía tuvo entre sus principales resultados que 

la mayoría de los y las estudiantes eligieron carreras de 

pedagogía motivados por el gusto por su especialidad, 

gusto por la enseñanza, por la gratificación de educar, 

por ayudar a los demás y el gusto por trabajar con niños. 

Estos resultados permiten evidenciar que los y las estu-

diantes de primer año de pedagogía que participaron 

en la investigación ingresan por elementos de motiva-

ción intrínseca asociados a la labor docente.

METODOLOGÍA

Se optó por una metodología mixta, siendo el eje a eva-

luar la implementación del Programa de Talentos Peda-

gógicos PACE UCSC y su relación con el fortalecimiento 

de vocaciones pedagógicas, medido con base en la con-

creción formal de los estudiantes hacia la postulación y 

matrícula en carreras del área pedagógica. 

Se orientó el trabajo a partir del modelo de evalua-

ción de programas sociales planteado por Raczinsky 

y Serrano (2002), que entre sus tipos de evaluación 

plantean el modelo de Eficacia, referido a “la medida 

en la cual existen pruebas de que los objetivos de la 

política o programa se han logrado” (p. 7). Se toma 

esto como orientación, puesto que, en el caso par-

ticular del presente estudio, no existen aún pruebas 

concluyentes de fortalecimiento de la vocación pe-

dagógica; sino más bien indicadores iniciales de las 

trayectorias pedagógicas de los primeros estudiantes 

participantes del Programa. Dicho esto, la perspectiva 

del modelo de evaluación de programas sociales con-

tribuye, además, a evidenciar resultados que no están 

necesariamente contenidos en los objetivos del pro-
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grama, es decir, abre un espacio de discusión en torno 

al problema de estudio y cómo éste se manifiesta en 

la población objetivo, más allá de solo establecer va-

riables e indicadores de cumplimiento de metas, pues 

ello no es el único criterio de valor (Vedung, 2000).

Para la obtención de información se optó por un dise-

ño de tipo encuesta (Vieytes, 2004), de alcance descrip-

tivo, modalidad de contacto telefónico y temporalidad 

transversal. Para la recolección de información, se aplicó 

un cuestionario estructurado, de preguntas abiertas y ce-

rradas, que buscó medir los siguientes aspectos:

•	 Motivación inicial por estudiar pedagogía.

•	 Carreras de interés inicial.

•	 Opinión respecto al aporte del Programa de Talen-

tos en su decisión vocacional.

•	 Sugerencias de mejora.

La confección del instrumento siguió los pasos propues-

tos por Vieytes (2004), de acuerdo a los cuales se reali-

zó un borrador que fue sometido a revisión del equipo 

y aplicación de prueba a 3 estudiantes seleccionados en 

forma aleatoria, luego de lo cual se efectuaron ajustes fi-

nales y se procedió a la aplicación formal. Se estimó per-

tinente el uso de este tipo de instrumento y la modalidad 

de contacto telefónico, atendiendo a los beneficios de 

brindar un orden sistemático y estandarizado a la reco-

gida de datos, además de contribuir a la optimización de 

tiempos –lo cual resultó necesario producto de la dificul-

tad de acceso a información oficial de matrícula en edu-

cación superior, durante los primeros meses del año–, y 

facilidad de contacto con los y las participantes –lo cual 

se dificulta producto de la diversa ubicación geográfica 

que presenta la población objeto de estudio. 

El estudio consideró un universo de 84 estudian-

tes de establecimientos que conforman la red PACE 

UCSC 2017 y que manifestaron interés por potenciar 

su vocación pedagógica por medio del Programa de 

Talentos Pedagógicos. El criterio de selección de la 

muestra se definió en función de haber asistido al 

50% o más de las actividades, dado que se estimó que 

una menor participación no permitiría evidenciar el 

aporte que tuvo la misma en la elección de su carrera 

universitaria; resultando 54 estudiantes que cumplie-

ron con dicho requisito.

Los 54 estudiantes fueron contactados vía telefó-

nica, logrando concretar 40 cuestionarios contesta-

dos. De dichos estudiantes, 9 se encontraban cursan-

do 3° medio durante 2017, por lo que la muestra quedó 

conformada por 31 estudiantes que egresaron de 4° 

medio y postularon al proceso de admisión 2018.

Los cuestionarios contestados fueron analizados a 

partir del cálculo de porcentajes, por una parte, y análisis 

de contenido con categorización emergente de las pre-

guntas abiertas, por otra. Cabe destacar, que el número 

de la muestra resulta significativo al tratarse de un estu-

dio mixto, es decir, que contiene además de descripción 

cuantitativa, interpretación cualitativa de información, 

con la cual no se busca extrapolar resultados. Específica-

mente, al tratarse el Programa de Talentos Pedagógicos, 

de un trabajo personalizado de exploración vocacional, 

cuya ejecución se llevó a cabo los días sábado, es igual-

mente importante el aporte que se logre en términos de 

fortalecimiento, ya sea en uno o más estudiantes; pues-

to que, el asistir al programa fuera de su horario esco-

lar y acceder a participar voluntariamente del presente 

estudio, permiten suponer un alto grado de motivación 

presente en los y las estudiantes.

RESULTADOS

Con base en las respuestas obtenidas, a continuación, 

se describen las dimensiones señaladas en el apartado 

metodológico. Para ello, se da cuenta de la cantidad 

de jóvenes postulantes y matriculados en carreras 

de pedagogía, luego se exponen los aportes directos 

e indirectos entregados por el Programa de Talentos 

Pedagógicos PACE UCSC, de acuerdo con lo declarado 

por los participantes del estudio; y finalmente, se in-

cluyen las sugerencias de mejora manifestadas.

Con base en la muestra obtenida, se encontró que 

un 77% (N: 24) de estudiantes declara que postuló a 
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carreras de pedagogía, frente a un 23% (N: 7) que de-

clara haber postulado a carreras de otras áreas. Como 

se puede ver, la mayoría de los estudiantes que par-

ticipó en el Programa de Talentos declara postular a 

una carrera de pedagogía, lo que indica que realmente 

existía un interés en el área a la hora de tomar la deter-

minación de asistir a las sesiones.

En la misma línea, al revisar el detalle de las carre-

ras postuladas, ilustrado en el siguiente gráfico, se 

observa que las pedagogías en el área de lenguaje y 

matemáticas se encuentran entre las de mayor pre-

ferencia, junto a la educación física y diferencial. En 

contraste con las áreas de música y ciencias natura-

les, que son las de menor preferencia de postulación 

de los y las participantes.

Gráfico 1. Número de postulaciones por tipo de peda-

gogía

Fuente: elaboración propia.

Por otra parte, respecto al porcentaje de matrícula 

efectiva declarada por los estudiantes que postularon 

a pedagogías (N: 24), se encontró que el 71% (N: 17) 

de los jóvenes declara haberse matriculado en una pe-

dagogía, mientras que un 29% (N: 7) declara haberse 

matriculado en otras áreas de estudio.

Respecto al detalle de las carreras matriculadas, 

éste puede ser apreciado en el siguiente gráfico, donde 

se encuentra al área de matemática como la de prin-

cipal preferencia entre los participantes del Programa 

de Talentos Pedagógicos PACE UCSC 2017, seguida por 

la educación diferencial. La tendencia de preferencias 

es similar a las postulaciones, destacando que la pe-

dagogía en ciencias naturales, que está presente en 

las postulaciones, no fue matriculada por ningún estu-

diante participante del estudio.
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Gráfico 2. Número de matrículas por tipo de pedagogía

Fuente: elaboración propia. 

Ahora, al observar cuáles son las carreras matriculadas 

por quienes no escogieron pedagogías (incluyendo los 

7 estudiantes que postularon otras carreras más los 7 

que postularon pedagogías), se encuentra en primer 

lugar enfermería con tres preferencias, y por lo demás 

se aprecia diversidad en las áreas de interés. 

Gráfico 3. Número de matrículas en “otras carreras”

Fuente: elaboración propia. 
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Por otra parte, al analizar el contenido de las pre-

guntas abiertas en relación a la “Opinión respecto al 

aporte del Programa de Talentos en su decisión voca-

cional”, se encuentra que las 31 respuestas se agrupan 

en 3 categorías emergentes: aporte a la exploración, 

aporte a la decisión y aporte a la motivación.

APORTE A LA EXPLORACIÓN

Esta categoría se compuso de respuestas que destacan 

el conocimiento de la experiencia narrada por los profe-

sores del Programa respecto al ejercicio de la profesión, 

el aprendizaje de las distintas especialidades presentes 

en el rubro, y de las dificultades a las que se tienen que 

enfrentar estos profesionales. Así también, se incluyen 

aquí respuestas relacionadas al desarrollo de capacida-

des necesarias para el adecuado desempeño en edu-

cación superior, destacando que aquellos estudiantes 

matriculados en otras carreras valoraron el aporte del 

Programa en cuanto al desarrollo de habilidades trans-

versales, que son útiles también para campos distintos 

a la pedagogía. Un extracto de respuesta ilustrativo de 

esta categoría es el siguiente:

Aportó en el ámbito del desenvolverse en la carrera, y 

saber aprender lo que va a fondo en su carrera, tener 

una mejor visión de su carrera. Ponerse en el lugar de 

ser profe (Estudiante mujer, Chillán).

APORTE A LA DECISIÓN
 
Esta categoría se compuso de respuestas que destacan 

la utilidad de adquirir conocimientos previos para tomar 

una mejor decisión, tanto en lo que respecta a escoger 

pedagogía, como también a qué especialidad. De igual 

forma, aquí se agrupan las respuestas referidas a haber 

logrado mayor seguridad en cuanto a su elección voca-

cional luego de participar en el Programa, incluyendo 

una estudiante que refiere haber aclarado su decisión 

respecto a no estudiar pedagogía, gracias a lo aprendi-

do en el Programa. Un extracto de respuesta ilustrativo 

del aporte a la decisión vocacional es el siguiente:

Aportó mucho, ya que estaba indecisa antes, pero con el 

trabajo de ponerse en el lugar del profesor y role playing 

pude aclarar mis dudas (Estudiante mujer, Chiguayante).

APORTE A LA MOTIVACIÓN
 
Esta categoría se compuso de respuestas que destacan 

el cambio de percepción respecto a las pedagogías, des-

de verlas como algo fácil de estudiar a algo que debe 

enfrentarse con vocación. De igual forma, las respues-

tas se caracterizan por destacar la confianza transmiti-

da por los profesores del Programa, y el aumento de la 

motivación producto del acercamiento al rol docente. 

Un cita ilustrativa de esta categoría es la siguiente:

Reafirmar su decisión de estudiar una carrera de pe-

dagogía. Los profesores fueron motivando y dando la 

confianza (Estudiante mujer, Cabrero).

Finalmente, al analizar el contenido de las preguntas 

abiertas relativas a “Sugerencias de mejora”, se observa 

que las 31 respuestas presentan variabilidad de conteni-

do, por lo cual no pudieron agruparse en grandes cate-

gorías, destacando mayor frecuencia en las siguientes 

sugerencias manifestadas por los estudiantes: mayor 

cantidad de sesiones, ya sea más días a la semana o más 

horas; más énfasis en enseñar y cómo enseñar; métodos 

más lúdicos y participativos, y, principalmente, sugieren 

mayor uso de técnicas como role playing; en resumen, 

más actividades donde los estudiantes se sitúen en el 

lugar de los profesores. Todos, aspectos que serán con-

siderados al momento de rediseñar acciones orientadas 

al fortalecimiento de la vocación pedagógica.
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A MODO DE CONCLUSIÓN

Teniendo a la vista la información cuantitativa siste-

matizada y el análisis de contenido de las declaracio-

nes de estudiantes, se evidenció, en términos genera-

les, una evaluación positiva del Programa de Talentos 

Pedagógicos PACE UCSC 2017, por parte de la muestra 

encuestada; tanto en términos de contribución a su 

decisión vocacional, como en cuanto a la preparación 

socioemocional para enfrentar la carrera, no sólo pe-

dagógica, sino de cualquier área afín. Esto se eviden-

ció en el hecho de que los participantes del estudio, 

matriculados en otras áreas vocacionales, igualmente 

valoraron la contribución del programa a su formación 

de habilidades blandas, las que además son conside-

radas por Arancibia (2009) como parte de las diversas 

características que componen el talento.

La experiencia desarrollada en el programa y los 

aspectos aquí estudiados, permiten apreciar la nece-

sidad de oportunidades de fortalecimiento de la voca-

ción pedagógica y el talento, en la fase previa al ingre-

so a IES, pues si bien la vocación puede ser temprana 

o no, también se construye con base en la práctica y 

experiencia misma. 

Es preciso destacar que el presente artículo se trata 

de un análisis concreto en torno a la postulación y 

matrícula de estudiantes participantes de la primera 

versión del Programa de Talentos Pedagógicos PACE 

UCSC, sin pretender ser un estudio de impacto, pues-

to que únicamente se cuenta con información refe-

rente al proceso de admisión a IES de estos jóvenes. 

Sin embargo, será parte de las posibles proyecciones 

del proceso, el seguimiento a los y las estudiantes en 

cuanto a retención y desempeño, aunado al perfec-

cionamiento tanto de las versiones futuras del Pro-

grama, como de los métodos de estudio y seguimien-

to del mismo.

Los resultados y antecedentes aquí expuestos per-

miten evidenciar el interés investigativo en la detec-

ción temprana de talentos, y la importancia de poten-

ciar la vocación pedagógica para lograr el objetivo de 

una formación inicial de calidad y docentes con altos 

estándares desempeñándose en los establecimientos 

educacionales del país. Es necesario buscar estrate-

gias para definir qué elementos componen la vocación 

pedagógica, fomentando y orientando la formación 

inicial docente.
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RESUMEN
En Chile, desde la creación de la Cátedra UNESCO sobre la Inclusión en la Educación Superior Universitaria con 

sede en la Universidad de Santiago (2009), se han instaurado distintas políticas que inspiran un trabajo inclusivo 

desde los diversos agentes educativos. A partir del 2015, la Universidad de Talca se hace partícipe del Programa 

de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior (PACE), que surge el 2014 dentro del plan de 

gobierno de Michelle Bachelet, cuyo objetivo se centra en ofrecer una vía alternativa de ingreso a la universidad 

a aquellos estudiantes con mérito académico. En este escenario, en el 2017 ingresa la primera cohorte de estu-

diantes acompañados por el PACE de la Universidad de Talca, que corresponde a 89 discentes. El objetivo del 

estudio es caracterizar las condiciones académicas de entrada año 2017 y el desempeño durante el primer año 

de estudios de estudiantes que provienen de liceos PACE e ingresaron mediante Vía de Acceso Especial (VAE) a 

la Universidad de Talca. El estudio de tipo descriptivo, que se basa en los resultados recogidos desde el DEMRE, 

desde el Departamento de Admisión de la Universidad de Talca y del registro de seguimiento realizado por el 

equipo de Acompañamiento en la Educación Superior (AES), permitirá establecer los lineamientos primarios para 

el trabajo de los distintos agentes que participan en el trabajo con los alumnos en las distintas etapas del proceso 

educativo. 

PALABRAS CLAVE
Educación inclusiva, PACE, Universidad de Talca, educación superior.	

1 Trabajo publicado en honor y a la memoria de Pablo Álvarez (Co-autor), Carlos Morán (Co-autor) y Bárbara Chaparro, tres 
docentes miembros del PACE UTALCA quienes durante el mes de junio nos dejaron de manera trágica mientras cumplían con 
sus deberes profesionales.
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INTRODUCCIÓN

En la última década se han realizado cambios en la 

esfera pública, gubernamental, económica y educa-

tiva por condiciones multifactoriales que cuestionan 

la legitimidad de la clase política, su gestión del tiem-

po, de los recursos y de las condiciones de vida de los 

chilenos. En este plano, desde la Revolución Pingüina 

(2006, 2011)4  la educación se ha puesto en tela de jui-

cio y ha exhibido los ambientes de desigualdad exis-

tente. Esto ha llevado a que el estado legisle para esta-

blecer condiciones necesarias que certifiquen calidad 

y equidad en la educación.

En el ámbito de la calidad, la educación superior 

requiere fortalecer los estándares de acreditación3 de 

sus carreras y programas de estudio a través de una 

fiscalización mayor, lo que ha llevado, como caso ex-

tremo, al cierre de instituciones4. En el caso de la edu-

cación secundaria, se ha avanzado desde la escolari-

dad obligatoria hacia la actualización de metodologías 

de enseñanza-aprendizaje: Metodología Basada en 

Proyectos, Metodología Basada en Problemas, Meto-

dología de Aula Invertida, etc., en favor del desarrollo 

de competencias que ayuden a los y las estudiantes a 

desenvolverse efectivamente en el plano escolar, uni-

versitario, social y/o laboral. A su vez, se han modifica-

do las políticas para el profesorado en torno al esta-

blecimiento de una Carrera Docente (2016)5 que valora 

el ejercicio de estos profesionales a través de modifi-

caciones contractuales y mayor acompañamiento du-

rante los primeros años de trabajo. De cierta manera, 

la Ley 20.903 pretende asegurar la calidad de los pro-

cesos de enseñanza-aprendizaje6 que se dictan en los 

establecimientos municipalizados y particular subven-

cionados a través de fiscalizaciones de desempeño de 

aquellos docentes insertos en el sistema escolar.

En el plano de la equidad, los programas de go-

bierno de los distintos sectores políticos han desa-

rrollado iniciativas que apunten a subsanar la bre-

cha existente entre establecimientos particulares y 

aquellos con administración municipal o compartida, 

con respecto a estándares de pruebas estandarizadas 

(SIMCE, PSU, PISA), a acceso a la educación terciaria 

y a las aspiraciones vocacionales y laborales. Así lo 

resaltan las declaraciones realizadas por la ONU: el 

que el país debe “garantizar una educación inclusiva, 

equitativa y de calidad y promover oportunidades de 

aprendizaje durante toda la vida para todos” (ONU, 

2015, p. 16)7, para poder “asegurar que todas las niñas 

y todos los niños terminen la enseñanza primaria y 

secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de ca-

lidad y producir resultados de aprendizaje pertinen-

tes y efectivos” (ONU, 2015, p. 19).  De ahí cobran real 

importancia la Ley Subvención Escolar Preferencial, 

2 Los fenómenos de representatividad política y el tratamiento de ésta en la educación han sido ampliamente discutidos por 
la academia y la crítica social. Algunos estudios al respecto: Atria, 2012; Monsálvez, 2011; Figueroa, 2012.

3 El proceso de acreditación empieza a desarrollarse en 1999, año en que “se sientan las bases del sistema de acreditación 
de educación superior en Chile, a partir de la creación de la Comisión Nacional de Acreditación de Pregrado (CNAP) y la 
Comisión Nacional de Acreditación de Postgrado (CONAP), instituciones que posteriormente se fusionan conformando la 
Comisión Nacional de Acreditación (CNA)” (Cancino y Schmal, 2014, p.1).

4 Un caso contemporáneo es el cierre de la Universidad del Mar en Valparaíso que, luego del proceso iniciado el 2010 por el 
Consejo Nacional de Acreditación (CNA), se cerrará el 2018. 

 

6 Durante el 2017 se plantearon las Nuevas Propuestas Curriculares donde se propone la implementación de un Modelo Basa-
do en Proyecto (ABP según sus siglas en inglés) que modificaría completamente la estructura de 3 y 4 medio. 

7 Organización de las Naciones Unidas (ONU) (2015). Nueva Agenda de Desarrollo Sostenible.
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los Programas Propedéuticos, los Liceos Bicentena-

rios, el PACE, la Beca de Excelencia Académica (BEA) 

y el Ranking 850 (Faúndez et al, 2017; Gil y Del Canto, 

2012; Román, 2013), solo por nombrar algunos, que 

aspiran a mejorar las condiciones de equidad e inclu-

sión educativa. 

Particularmente, el PACE surge ante la necesidad 

de entregar alternativas de ingreso a la educación su-

perior a estudiantes pertenecientes a sectores desfa-

vorecidos de la sociedad. Sus primeros antecedentes 

se pueden “encontrar en 1970 y que tienen continui-

dad durante los últimos 25 años a través de la bonifi-

cación en el puntaje en la Prueba de Aptitud Acadé-

mica a los estudiantes que se encontraban en el 15% 

de mejor desempeño en sus establecimientos (1992 a 

2004)” (Castro, Frites y Vargas, 2016, p. 2); y, también, 

en el programa propedéutico (2007) de la Universidad 

de Santiago, que permite el ingreso a la universidad 

a estudiantes de alto rendimiento académico y per-

tenecientes a colegios vulnerados, sin considerar los 

puntajes PSU. 

En este marco, el PACE se propone el 2014 como 

una medida gubernamental que intente replicar y 

escalar un modelo eficiente de inclusión educativa. 

Desde el 2015, el PACE de la Universidad de Talca ha 

realizado un acompañamiento a estudiantes de tercer 

y cuarto año de enseñanza media de 14 establecimien-

tos municipales distribuidos en algunas comunas9 de 

la Región del Maule. Estos liceos que, en su mayoría 

corresponden a instituciones Técnicos Profesionales y 

Polivalentes rurales, pertenecen a ambientes altamen-

te vulnerados10. 

El objetivo de la iniciativa, correspondiente a la 

tercera propuesta presidencial dentro de los 100 pri-

meros días del gobierno de Michelle Bachelet (2013), 

fue fortalecer el plan de inclusión educativa al consi-

derar que “todos los talentos (académicos, técnicos, 

pedagógicos, artísticos, científicos, etc., están demo-

cráticamente distribuidos en toda la población, entre 

ricos y pobres, en todas las etnias y en todas las cultu-

ras” (PACE, 2015, p. 10; Kri et al, 2014).

Bajo este contexto, la Universidad de Talca matri-

culó el 2017 a la primera generación de 89 estudiantes 

que recibieron acompañamiento por parte de alguno 

de los programas universitarios y gubernamentales de 

acceso inclusivo. 

El objetivo del estudio fue Caracterizar las con-

diciones académicas de entrada año 2017 y el des-

empeño durante el primer año de estudios de estu-

diantes que provienen de liceos PACE e ingresaron 

mediante Vía de Acceso Especial (VAE) a la Univer-

sidad de Talca.

9 A partir del 2017 se incorporaron al programa dos liceos: Arturo Alessandri Palma de Longaví y Pablo Neruda de Parral. Las 
comunas que acompaña el PACE, pertenecientes a la zona suroeste, son: Cauquenes (Liceo Politécnico Pedro Aguirre Cerda), 
Constitución (Liceo Técnico Profesional de Putú), Chanco (Liceo Federico Albert Faupp), Colbún (Liceo Capitán Ignacio Carre-
ra Pinto), Curepto (Liceo Edmundo Correa Rojas), Hualañé (Liceo Hualañé), Linares (Liceo Técnico Profesional Diego Portales), 
Longaví (Liceo Laura Urrutia Benavente, Jorge Alessandri) Parral (Liceo Pablo Neruda, Liceo Federico Heise Marti), Pelluhue 
(Liceo Pelluhue), Retiro (Liceo Robinson Cabrera Beltrán), San Clemente (Liceo San Clemente Entre Ríos), Villa Alegre (Liceo 
Francisco Antonio Encina Armanet) y Yerbas Buenas (Liceo Juan Gómez Milla).

10 Los establecimientos PACE de la Universidad de Talca son acreedores de los beneficios otorgados por la Ley 20.248 de 
Subvención Escolar Preferencial (SEP), la que enfatiza el trabajo con alumnos de ambientes altamente vulnerados. Se definen 
como estudiantes “prioritarios” y “preferentes”. Los primeros se establecen a través de los criterios descritos en artículo 2, 
a, b, c y d, del párrafo 1 “Subvención Preferencial” de la ley antes señalada. Los preferentes se definen en el artículo 2°bis y 
corresponden a “aquellos estudiantes que no tengan calidad de alumno prioritario y cuyas familias pertenezcan al 80% más 
vulnerable del total nacional, según el instrumento de caracterización social vigente” (p.2).
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MARCO CONCEPTUAL

El análisis y discusión de las condiciones académicas 

de entrada y de desempeño se basaron en los trabajos 

que analizan las vías de acceso oficiales de ingreso a la 

universidad en aras de las políticas nacionales de inclu-

sión educativa (Castro, Frites y Vargas, 2016; Faúndez et 

al, 2017; Gil y Del Canto, 2012; Gil, 2017; Kri et al, 2014; 

OCDE, 2015; ONU, 2015; Román, 2013). A su vez, se re-

visaron los factores asociados socioeconómicos, socio-

culturales y de sexo que interfieren tanto en el acceso 

a la educación terciaria como en la disminución de los 

índices de deserción escolar (Castillo y Cabezas, 2010; 

Díaz, 2008; González-Sanzana, 2018; Núñez y Segall, 

2001; Sanhueza, Goñi y Gallardo, 2017; Segovia y Manzi, 

2017; Vásquez, Olga & Geeregat, Orietta, 2009).

Comprender la educación como un proceso cons-

tante de cambio, en el que los distintos agentes invo-

lucrados deben ir adaptando sus prácticas a las exi-

gencias de las sociedades contemporáneas, supone la 

necesidad de analizar en detalle las políticas educati-

vas con el fin de establecer parámetros que respondan 

a las necesidades de inclusión, equidad y calidad. 

Desde la década de 199011, existe una clara tenden-

cia en aumento, tanto del interés como de la matrí-

cula en educación terciaria de jóvenes pertenecientes 

a sectores más pobres de la población. Este hecho 

ha potenciado el cuestionamiento de los modelos de 

acceso a la educación superior, como de la calidad de 

la enseñanza que existe en los establecimientos muni-

cipalizados, subvencionados y privados. Para solven-

tar la brecha existente, el gobierno y las universidades 

han propuesto nuevos criterios de selección y progra-

mas que identifiquen talentos académicos, medidas 

que cuestionan la predictibilidad de la Prueba de Se-

lección Universitaria (PSU)12 (Segovia y Manzi, 2017). 

El Ranking de Notas responde a la búsqueda de 

nuevos criterios de selección. El Ranking se imple-

mentó en el Proceso de Admisión 2013, por acuer-

do del Consejo de Rectores (Sesión Extraordinaria 

Nº1 del 14 junio de 2012, Acuerdo Nº 24/2012). Este 

factor de selección, que se sumó a Notas de Ense-

ñanza Media (NEM)13 y PSU, reconoce el esfuerzo de 

los y las estudiantes durante su trayectoria escolar y 

beneficia a quienes presentan un buen desempeño 

académico en su contexto. Tiene un doble propósito: 

por un lado, ayuda a seleccionar para la educación 

universitaria a los estudiantes con mejor rendimien-

to académico en sus contextos y, por otro, favore-

ce la equidad en el acceso al sistema universitario. 

11 “A partir de los años noventa en todos los segmentos sociales, llegando casi a triplicarse para el caso de los dos quintiles 
más pobres de la población (de un 4% de probabilidades el año 1990 a un 13,7% para el año 2006 en el caso del quintil más 
pobre)” (Castillo y Cabezas, 2010: p.45).

12 La PSU es una prueba estandarizada cuyo objetivo es la selección de postulantes para la continuación de estudios uni-
versitarios. La batería de preguntas surge como un instrumento que sustituye la Prueba de Aptitud Académica (P.A.A.), im-
plementada desde 1967 hasta el 2002, y fue desarrollada por el DEMRE para el proceso de selección universitaria del 2004. 
Su objetivo se basa en medir los Objetivos Fundamentales (OF) y los Conocimientos Mínimos Obligatorios de los Planes y 
Programas de estudios que un estudiante de enseñanza media debe aprender antes del ingreso a la educación superior, garan-
tizando que él o la alumna tenga las competencias académicas necesarias para desempeñarse académica y profesionalmente. 
La prueba tiene una modalidad de selección múltiple y está conformada por 2 pruebas obligatorias (Matemática y Lenguaje 
y Comunicación), 2 electivas (Ciencias e Historia, Geografía y Ciencias Sociales). La prueba electiva de Ciencias consta de un 
módulo común, donde se evalúan los conocimientos de las asignaturas de Química, Biología y Física de 1° y 2° NM; y el módulo 
electivo que evalúa los conocimientos de 3° y 4° NM de una de las tres ciencias.

13 Corresponde al promedio de las NEM y su transformación de acuerdo a la escala dada por el Departamento de Evaluación, 
Medición y Registro Educacional (DEMRE).
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Este ajuste al Ranking de Notas permite evaluar de 

manera más precisa el desempeño del estudiante en 

su contexto educativo, generando una predicción 

efectiva al éxito académico del estudiante durante 

la educación superior (Gil, Paredes y Sánchez, 2013; 

Gil, 2017).

Por otra parte, el ingreso a la educación superior 

en las últimas tres décadas ha estado marcado por un 

aumento significativo de segmentos de la población 

desfavorecidos económicamente (Castillo y Cabezas, 

2010; González-Sanzana, 2018). Este hecho, por tanto, 

ha exigido incrementar la oferta académica del sector 

terciario (universidades e institutos profesionales) y 

decontruir los roles asociados por tradición a sexo y 

clase. En efecto, existen investigaciones que abordan 

las implicancias de la variable sexo tanto en la elección 

de carreras como en su orientación vocacional para es-

tablecer un proyecto de vida centrado en la educación 

terciaria. Preferentemente, se vincula con el anhelo de 

movilidad social de los padres: 

En los estratos socioeconómicos bajo y medio se 

detecta una clara intención de parte de los padres 

de generar cambios en la posición socioeconómica 

de hijos e hijas con relación a su propia situación 

social. El cambio se orienta hacia el progreso eco-

nómico y se fundamenta, si bien no explícitamente, 

en una actitud crítica hacia la condición secundaria 

que ocupan las mujeres en nuestra sociedad. Los 

padres buscan que sus hijos ‘sean alguien’, indepen-

dientemente de su sexo. Y en este aspecto, ha perdi-

do fuerza en los padres la idea de que la educación 

debe ser prioritaria para los hijos hombres (Núñez y 

Segall, 2001, p.229).

Los cambios que implican los estudios universitarios, 

la imagen social proyectada, la remuneración y la 

aspiración a mejores oportunidades de acuerdo a su 

capacidad laboral y crediticia, traen consigo la ansie-

dad de ser parte de esta comunidad sin haber estu-

diado críticamente las consecuencias de su elección 

vocacional. De ahí que junto a la oferta de acceso a 

la educación superior hayan aumentado los niveles 

de deserción escolar, sobre todo en el primer año 

de ingreso. Es posible establecer una conexión con 

un factor socioeconómico en el aumento de la po-

blación que deserta, donde los estudiantes de esta-

blecimientos municipalizados presentan una preva-

lencia (Díaz, 2008). La deserción del sistema escolar 

trae consigo consecuencias sociales, emocionales y 

económicas en los estudiantes, producto de la sensa-

ción de “estar perdido” al no establecer relaciones de 

pertenencia y permanencia con las distintas esferas 

de la institución. La literatura al respecto señala que 

las variables asociadas a la deserción son individua-

les, académicas, institucionales y socioeconómicas y 

que, desde el modelo conceptual de deserción, esta 

condición se basa en las distintas influencias que in-

terfieren en la motivación del estudiante (intra, inter 

y extra personales) (Díaz, 2008). 

METODOLOGÍA 

El estudio es de carácter descriptivo y está basado 

en fuentes secundarias, tiene por objetivo caracte-

rizar las condiciones académicas de entrada y de 

desempeño, durante el primer año lectivo 2017, de 

estudiantes que provienen de liceos PACE e ingresa-

ron mediante Vía de Acceso Especial (VAE) a la Uni-

versidad de Talca. 

De acuerdo al Informe de Progresión (2017), reali-

zado por la Vicerrectoría de Pregrado de la Universi-

dad de Talca, la cohorte de matriculados provenientes 

de liceos PACE corresponde a 89 estudiantes. Estos 

fueron alumnos(as) con talento académico que per-

tenecían al 15% de mejor rendimiento de los esta-

blecimientos o bien obtuvieron sobre 705 puntos de 

ranking. De ellos, 66 recibieron acompañamiento por 

el PACE de la Universidad de Talca y los 23 alumnos 

restantes participaron con el PACE de otras universi-

dades del país. 
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La población objeto del estudio está constituida por 

los estudiantes de aquellos programas ligados a la 

Universidad de Talca que otorguen un acceso espe-

cial a la educación terciaria: Alumnos Talentosos, BEA, 

VINCULARSE y PACE .

ALUMNOS TALENTOSOS

La Universidad de Talca otorga cupos de acceso espe-

cial a estudiantes talentosos en las áreas de música, 

deporte y ciencias que postulen a la universidad como 

primera opción. Sin embargo, en la cohorte 2017 no 

hubo matriculados por esta vía. 

BEA

Corresponde a un beneficio del Ministerio de Edu-

cación, cuyo objetivo es premiar a los egresados que 

estén en el 10% de los mejores promedios de la pro-

moción del año de establecimientos municipales, par-

ticular subvencionados, o de administración delegada, 

con una beca de excelencia en rendimiento académico 

que financia parte o la totalidad del arancel anual (Uni-

versidad de Talca, 2018). 

VINCULARSE

Es una iniciativa exclusiva de la Universidad de Talca 

en la que ofrece un Sistema de Admisión Especial a 

Primer Año para las carreras que se imparten en los 

Campus Talca, Curicó y Linares. El objetivo de este 

programa es ofrecer un cupo a los estudiantes de me-

jor rendimiento académico de los establecimientos 

educacionales, independiente de su condición socioe-

conómica. Con esta medida se persigue retener a los 

talentos locales para el desarrollo regional del Maule 

de las 47 instituciones adscritas.

PACE

El PACE es una iniciativa gubernamental que sur-

ge el 2014 como respuesta al problema de equidad 

y calidad que desde décadas aqueja a la educación 

chilena. Propone un trabajo de acompañamiento a 

lo largo de 3 años de los estudiantes, correspondien-

tes a 3NM y 4NM, y al primer año de ingreso a la 

educación superior. Se enfoca preferentemente en 

el desarrollo de habilidades de orden cognitivo y psi-

coeducativo de los estudiantes, fomentando el de-

sarrollo de habilidades académicas y de exploración 

vocacional que les permitan desarrollar su proyecto 

de vida. Las universidades y CFT adscritas al progra-

ma ofrecen cupos a estudiantes con talento acadé-

mico que pertenezcan al 15% de mejor rendimiento 

o que obtengan 705 puntos ranking, que hayan cur-

sado 3NM y 4NM en un liceo PACE, que hayan par-

ticipado activamente en las actividades propuestas 

por el programa y rendido las pruebas de Lenguaje, 

Matemáticas y Ciencias o Historia de PSU. 

BECA BICENTENARIO Y GRATUIDAD

Los estudiantes beneficiarios por gratuidad serán 

aquellos matriculados y que se encuentren dentro del 

50% de los hogares con menor ingreso según el Regis-

tro Social de Hogar. Así también, aquellos beneficia-

rios por la Beca Bicentenario deben pertenecer a los 

siete primeros deciles, cuyas familias no superen los 

$250.663 per cápita.

RESULTADOS

De acuerdo al Informe de Progresión (2017), realizado 

por la Vicerrectoría de Pregrado de la Universidad de 

Talca, la matrícula VAE fue de 89 estudiantes, distri-

buidos en 50 mujeres (56,2%) y 39 hombres (43,8%). 

El Gráfico N° 1 presenta la distribución de áreas de in-
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Gráfico N° 1. Distribución áreas de interés v/s sexo.

Fuente: elaboración propia. 

14 Las carreras VAE del área de la salud son: Enfermería, Fonoaudiología, Medicina, Nutrición y Dietética, Odontología, Ki-
nesiología, Psicología y Tecnología Médica.

15 Las carreras VAE del área de ingeniería son: Ingeniería Comercial, Ingeniería en Informática Empresarial, Ingeniería Civil de 
Minas, Ingeniería Civil en Computación, Ingeniería Civil en Obras Civiles, Ingeniería Civil Eléctrica, Ingeniería Civil Industrial, 
Ingeniería Civil Mecatrónica e Ingeniería Civil Mecánica. 

16 Las carreras VAE del área de Ciencias Sociales son: Diseño, Agronomía, Arquitectura, Auditoría e Ingeniería en Control de 
Gestión y Derecho.

terés de los estudiantes matriculados de acuerdo a la 

variable sexo. 

Ésta se dividió en: Salud14, Ingeniería15 y Ciencias 

Sociales16. En el caso de las mujeres, estas prefieren ca-

rreras de la Salud (23,6%) y de Ciencias Sociales (18%), 

en el caso de los hombres sus preferencias alcanzan un 

6,7% y 10,1%, respectivamente. Los varones presentan 

inclinación hacia carreras del área de Ingeniería (27%) 

por sobre el 14,6% de las mujeres. 
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En la Tabla N°1 se muestra la distribución de los punta-

jes de los estudiantes matriculados VAE en la Universi-

Tabla N°1. Puntajes de ingreso de estudiantes vía admisión especial a Universidad de Talca.

Fuente: elaboración propia.

RANKING PSU

N Media Min Max Desv. Típ Media Min Max Desv. Típ

BEA 2 664,5 656 673 60,4 576,7 562 591 83,8

PSU 31 777,1 653 850 57,9 563,8 504 703 75

PACE 54 774,6 601 850 61,3 444,8 278 626 80,4

VINCULARSE 2 789,5 772 807 59,5 530,5 522 538 90,8

De los 89 estudiantes matriculados, 54 (61%) ingre-

saron vía PACE, 2 (2%) por BEA, 31 (35%) vía PSU y 2 

(2%) a través de Vincularse. Con respecto al puntaje 

de Ranking, los estudiantes BEA obtuvieron la media 

más baja (664,5 puntos), con una desviación típica de 

60,4. A su vez, no se evidencian diferencias estadísti-

camente significativas (F=2.267; p=0.086), entre los es-

tudiantes que ingresaron vía PSU (777,1), PACE (774,6) 

y VINCULARSE (789,5), cuyas desviaciones típicas fue-

ron 57,9, 61,3 y 59,5 puntos, respectivamente. 

En el caso de los resultados PSU, los estudiantes 

que obtuvieron un menor puntaje promedio fueron los 

que ingresaron vía PACE, con una media de 444,8 y una 

desviación típica de 80,4 puntos. Los otros grupos de 

ingreso muestran diferencias que no son estadística-

mente significativas (F=0.539; p=0.594), donde los estu-

diantes BEA obtuvieron 576,7 puntos, PSU 563,8 puntos 

y VINCULARSE 530,6 puntos, con una desviación típica 

de 83,8, 80,4 y 90,8 puntos, respectivamente. 

Los valores atípicos del extremo inferior en las ca-

tegorías de Ranking y PSU corresponden a estudian-

tes de ingreso vía PACE con 601 y 278 puntos respec-

tivamente. Caso contrario, aquellos que poseen los 

valores atípicos del extremo superior en el Ranking, 

pertenecen al grupo de PSU y PACE con 850 puntos; 

y en los resultados PSU, la máxima fue de 703 puntos 

perteneciente al conjunto de estudiantes PSU. 

dad de Talca en relación a los resultados obtenidos en 

el Ranking Académico y la PSU. 

Tabla N°2. Medio de financiamiento v/s VAE.

Fuente: elaboración propia.

GRATUIDAD % B. BICENTENARIO % TOTAL

BEA 2 2,2% 0 0% 2

PSU 29 32,6% 2 2,2% 29

PACE 52 58,4% 2 2,2% 54

VINCULARSE 2 2,2% 0 0% 2

TOTAL 85 95,6% 4 4,4% 89
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La Tabla N°2 presenta la relación existente entre los 

medios de financiamiento y la vía de acceso de los es-

tudiantes matriculados. 

De la Tabla N° 2 se desprende que la totalidad de 

los estudiantes matriculados por VAE recibieron finan-

ciamiento estatal y pertenecen a los siete deciles infe-

riores de ingreso económico. 

En la Tabla N° 3 se presentan los datos obtenidos a tra-

vés del monitoreo realizado por AES con respecto a la 

continuidad de estudios y los principales motivos de 

deserción de los estudiantes. se distribuyeron en los 

criterios “Motivos de deserción”, “Estado de alumno 

regular” y “Tasa de aprobación de módulos”. 

Tabla N° 3. Monitoreo de estudiantes matriculados.

Fuente: elaboración propia.

BEA PACE PSU VINCULARSE Total

Motivos de 
deserción

Rendimiento 0 2 0 0 2

Vocación 1 13 5 0 19

Problemas personales 0 4 0 0 4

Total 1 19 5 0 25

Estado Alumno 
regular

Regular 1 36 26 1 64

Retirados 1 17 5 1 24

Postergación 0 1 0 0 1

Total 2 54 31 2 89

Tasa de 
aprobación de 

módulos

50% 0 5 1 0 6

51% al 90% 0 12 10 1 23

91% al 100% 1 17 16 1 35

Total 1 34 27 2 64

De los 25 estudiantes que desertaron durante el 2017, 

el 76% de ellos (19) señaló que su causal fue “Voca-

cional” y correspondían a 1 (4%) de BEA, 13 (52%) del 

PACE y 5 (20%) de ingreso vía PSU. Las otras causales 

de deserción incluyen solamente a estudiantes que in-

gresaron vía PACE, donde un 16% (4) afirmó tratarse 

de “Problemas Personales” y un 8% (2) responde que 

no continuó sus estudios por “Rendimiento”. 

Los estudiantes que mantuvieron su calidad de 

“Regular” al finalizar el año académico fueron 64, co-

rrespondiente al 71,9% del total. Estos se distribuye-

ron de acuerdo a su origen de matrícula: 1 por BEA, 

36 por PACE, 26 por PSU y 1 por VINCULARSE. Por el 

contrario, de los 25 estudiantes que no continuaron en 

calidad de alumno regular, 24 (27%) de ellos está en 

la categoría de “Retirados” (1 vía BEA, 17 vía PACE, 5 

vía PSU y 1 vía VINCULARSE) y 1 estudiante PACE en 

calidad de “Postergación” de estudios.
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Con respecto al criterio de “Tasa de aprobación de mó-

dulos”, de los 64 estudiantes que mantienen su cali-

dad de alumno regular, el 54,7% aprobaron el “100%” 

de los cursos (1 por BEA, 17 por PACE, 16 por PSU y 1 por 

El Gráfico N°2 presenta la relación entre tasa de re-

tención y lugar de residencia en periodos de estudio. 

Del gráfico se desprende que los estudiantes que vi-

ven en la misma ciudad de su lugar de estudios presen-

tan una mayor tasa de retención (78,2%) que aquellos 

que viajan a diario desde comunas aledañas (64,7%). 

Los gráficos 3 y 4 presentan las relaciones existentes 

entre PSU, RANKING y Tasa de Aprobación. El Gráfico 

N° 3 describe la relación entre resultados PSU y Tasa de 

Aprobación de los estudiantes durante el primer año. 

La gráfica muestra que los estudiantes con tasa 

de aprobación superior al 50%, obtuvieron un puntaje 

PSU dentro del rango de los 400 a 750 puntos. A su 

vez, aquellos estudiantes con tasa de aprobación infe-

rior al 40%, también se encuentran dentro del interva-

lo de 400 a 600 puntos PSU. Cabe destacar el caso de 

una estudiante, cuyo puntaje PSU fue de 278 puntos, 

que tuvo una tasa completa de aprobación. 

En el Gráfico N° 4 es posible revisar la relación 

existente entre Ranking de Notas de Enseñanza Media 

y la Tasa de Aprobación de los estudiantes matricula-

dos en su primer en la universidad. 

Gráfico N° 3. PSU v/s tasa de aprobación.

Fuente: elaboración propia.

VINCULARSE), 35,9% aprobaron entre el “51% al 90%” 

de las asignaturas (12 por PACE, 10 por PSU y 1 por VIN-

CULARSE) y un 9,4% aprobaron el “50%” de sus cursos 

(5 por PACE y 1 por PSU).

Gráfico N° 2. Tasa de retención v/s lugar de residencia. 

Fuente: elaboración propia. 
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Gráfico N°4. Ranking v/s tasa de aprobación

Fuente: elaboración propia. 

Los estudiantes que ingresan por VAE a la casa de es-

tudios pertenecen a ambientes altamente vulnerados 

y cuyo ingreso per cápita es igual o inferior al séptimo 

decil, motivo por el cual, el 96 % de ellos tiene gratui-

dad y el 4% la Beca Bicentenario. 

Sin el ingreso especial, muchos de los estudian-

tes no podrían haber iniciado estudios universitarios, 

considerando que la media de puntajes PSU fue 491,74 

con una desviación típica de 80,932 puntos. En el caso 

puntual de la Universidad de Talca, esta estipula para 

su postulación vía regular un puntaje ponderado de 

500 puntos entre Lenguaje y Matemáticas; salvo en el 

Campus Santiago-Santa Elena que aplica un corte de 

550 puntos entre ambas disciplinas.

Sin embargo, estos alumnos se caracterizan por 

pertenecer a la población con mejor rendimiento de 

sus establecimientos y de haber obtenido un punta-

je de Ranking promedio de 773,38 con una desviación 

típica de 61,610 puntos; lo que, pese a tener bajos pun-

tajes en la PSU, permite proyectar un comportamiento 

académico favorable (Segovia y Manzi, 2017). 

De ahí que de los 89 estudiantes que ingresaron 

por estas vías especiales (PACE, BEA, VINCULARSE), 

exista una tendencia hacia el éxito académico (71,9%), 

hecho que cuestionaría la predictibilidad del medio 

formal de ingreso a la universidad (PSU). Por ello, solo 

el 2% de los ingresos no continuaron sus estudios por 

rendimiento académico.

Con respecto a la deserción, es necesario fortale-

cer el trabajo de orientación vocacional, dado que 19 

de los 24 estudiantes que no continuaron sus estudios 

acusan a problemas Vocacionales. 

Otro factor crítico que aumenta la deserción es la 

distancia entre el lugar de residencia y el lugar de es-

tudios. Existe una ligera tendencia que vincula favora-

blemente la retención estudiantil con que el estudian-

te resida en el mismo lugar de la casa estudios. Esto 

se explica porque disminuyen los tiempos de traslado 

hacia sus hogares, permite utilizar las dependencias 

universitarias más tiempo y desarrollar un sentido de 

pertenencia mayor ante la posibilidad de participar en 

La gráfica muestra que los estudiantes con tasa de 

aprobación superior al 50%, obtuvieron un puntaje un 

Ranking dentro del rango de los 700 y 850 puntos. Por 

lo tanto, a mayor Ranking aumentan las probabilida-

des de aprobación. A su vez, aquellos estudiantes con 

tasa de aprobación inferior al 40%, que corresponden 

a una minoría dentro del grupo analizado, también se 

encuentran dentro del intervalo.

A MODO DE CONCLUSIÓN 

De los resultados obtenidos, que apuntan a construir 

una caracterización de la generación de matriculados 

VAE en la Universidad de Talca 2017, se puede con-

cluir que: 

Existe una clara mayoría en la matrícula femenina 

en los cupos VAE en la universidad (56%) que se incli-

nan hacia carreras de las Áreas de la Salud (23,6%) y de 

las Ciencias Sociales (18%). El área de las Ingenierías 

tiene una primacía de estudiantes matriculados varo-

nes (27%), condiciones que permiten reafirmar el su-

puesto de género según el cual los hombres tendrían 

inclinaciones matemáticas y las mujeres inclinaciones 

por la biología y las humanidades. 
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las actividades de la carrera o de la universidad (San-

hueza, Goñi y Gallardo, 2017). 

Este estudio será un antecedente a estudios lon-

gitudinales que permitan analizar el ingreso de estu-

diantes matriculados el 2018 y siguientes cohortes a la 

Universidad de Talca. 

A su vez, sería conveniente realizar investigacio-

nes comparativas entre las universidades que ofrecen 

cupos PACE en la región con el fin de poder entender 

las posibles razones de preferencias de los estudiantes 

a la hora de elegir una casa de estudios.
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RESUMEN
El presente artículo busca, por un lado, caracterizar el contexto del cual provienen las y los estudiantes ingresados 

y acompañados los años 2016 y 2017 por el Programa PACE de la Universidad Católica del Norte y que decidieron 

interrumpir o suspender sus estudios, además de trazar líneas en la comprensión de los discursos de ellos y ellas 

respecto a esta opción. Para esto, se realiza un análisis cuantitativo y cualitativo de los datos y percepciones que 

surgieron desde los y las estudiantes en dos momentos: las motivaciones y expectativas que tenían al ingresar a 

la universidad  y posteriormente los motivos que ellos y ellas identifican para no continuar sus estudios. Los prin-

cipales resultados arrojan que la mayoría de estos y estas estudiantes provienen de Liceos Técnico Profesionales 

y que los motivos que los llevaron a desertar tienen relación con aspectos vocacionales, lo que repercute en que 

el ingreso a la universidad al parecer termina siendo una oportunidad de poder estudiar en una institución y que 

no va de la mano con los reales intereses y potencial que éstos y éstas poseen, es decir, su estadía termina siendo 

un periodo de prueba, de reconocimiento de sus habilidades y que concluye con la partida a otras carreras o con 

la deserción del sistema educativo terciario. Se incluyen además algunas sugerencias respecto de estrategias de 

apoyo y acompañamiento en la educación superior. 

PALABRAS CLAVES 
Educación Superior, Equidad, Inclusión, Interrupción de Estudios, Acompañamiento.

1 Nota: en el presente documento se utilizan de manera inclusiva términos como “estudiantes”, “profesores”, “académicos” y 
otras que refieren a hombres y mujeres para aludir conjuntamente a ambos sexos, con independencia del número de indivi-
duos que forman parte del grupo. Esto, de acuerdo a la norma de la Real Academia Española, que indica que el uso del mas-
culino se basa en su condición de término genérico, no marcado en la oposición masculino/femenino. Este uso evita además 
la saturación gráfica de otras expresiones, que puede dificultar la comprensión de lectura y limitar la fluidez de lo expresado.
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INTRODUCCIÓN2 

Para hacer frente a la segmentación del sistema edu-

cacional chileno y aportar al crecimiento del país en in-

clusión y diversidad, el Programa de Acompañamiento 

y Acceso efectivo a la Educación Superior del Ministe-

rio de Educación de Chile, (PACE – MINEDUC), busca 

restituir el derecho de ingresar a la Educación Superior 

(ES), a estudiantes de establecimientos educacionales 

(EE) municipales y con mayor Índice de Vulnerabili-

dad Escolar (IVE) del país. El propósito del Programa 

PACE – MINEDUC (2014) es aumentar la equidad, di-

versidad y calidad en la educación superior y ampliar 

nuevas perspectivas en la educación media. Para lo-

grar esto, el programa contempla cupos garantizados 

adicionales al sistema regular que aseguren el acceso 

a la ES, y la implementación de actividades de prepa-

ración, apoyo y acompañamiento tanto a los alumnos 

de tercero y cuarto año de Enseñanza Media, como a 

los estudiantes PACE habilitados de primer año de ES, 

ingresados mediante cupo garantizado o por admisión 

regular (Programa de Acompañamiento y Acceso Efec-

tivo a la Educación Superior, PACE – MINEDUC, 2014).

Actualmente, la mayor parte de las Instituciones 

de Educación Superior (IES) del país, en donde se in-

cluyen las más selectivas, están incorporando vías de 

acceso para grupos tradicionalmente excluidos. Según 

Reynaga (2011) citado por Gallardo, Lorca, Morrás y 

Vergara (2014, p. 136) estas vías “buscan compensar 

o remediar los efectos concretos de la falta de opor-

tunidades del sistema educativo chileno” (p. 136). Se 

entiende con ello, que se está aplicando el criterio de 

equidad en el acceso, lo que ha traído consigo una ma-

yor diversidad en la Educación Superior, y por ende 

muchas ventajas, pero sin duda también diversos de-

safíos para las IES. Porque una vez que operan los me-

canismos de inclusión y equidad en el ingreso a la ES, 

el desafío es brindar posibilidades efectivas para que 

los estudiantes permanezcan y completen su forma-

ción (Sebastián y Scharager, 2007).

La Universidad Católica del Norte (UCN) es una de 

las cinco Instituciones de Educación Superior que eje-

cutan el Programa de Acompañamiento y Acceso Efec-

tivo a la Educación Superior, PACE, desde el año 2014, 

es decir desde su fase piloto, trabajando con estudian-

tes de Establecimientos Educacionales de Enseñanza 

Media, con alto Índice de Vulnerabilidad Escolar, asig-

nados por el Ministerio de Educación. En este contex-

to, desde el año 2016 la UCN recibe estudiantes de EE 

PACE que no alcanzan el Puntaje Mínimo Obligatorio 

de la Prueba de Selección Universitaria (PSU), pero 

que quieren continuar estudios superiores y han cum-

plido los requisitos del programa para poder postular a 

un cupo PACE. A estos estudiantes, y también a aque-

llos que cumpliendo los requisitos obtienen puntaje 

PSU que les permite acceder vía regular, la UCN debe 

acompañarlos durante su primer año de estudios. 

Por otra parte, la UCN ha acumulado experiencia 

valiosa en el acompañamiento a estudiantes que ingre-

san a sus aulas, el que se inicia con la aplicación de un 

diagnóstico en las áreas de Lenguaje y Comunicación, 

Matemática y aspectos Psicoeducativos a todos los es-

tudiantes matriculados cada año. Luego de ello, ofrece 

un Programa de Nivelación Institucional, en el cual cada 

estudiante participa en directa relación con sus resul-

tados obtenidos. Además, cuenta con una unidad de 

apoyo estudiantil, denominada Éxito Académico, que a 

partir de los resultados diagnósticos y luego de la nive-

lación institucional, ofrece distintas estrategias de apo-

yo, como tutorías integrales para asignaturas críticas 

por carreras a cargo de estudiantes de cursos superio-

res, apoyos psicoeducativos, entre otros. 

Desde que ingresó la primera generación de estu-

diantes PACE a la UCN, el año 2016, el equipo de pro-

2 Trabajo elaborado en el marco del Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior, PACE, de la 
Universidad Católica del Norte.



34

fesionales de este programa ha diseñado y ejecutado 

acciones de acompañamiento en vinculación con Éxito 

Académico. Pero también ha requerido levantar año a 

año cada vez más acciones de apoyo y acompañamien-

to exclusivas para este grupo de estudiantes ya que, 

a pesar de la experiencia y esfuerzos anteriores, ha 

ido aumentando el número de estudiantes habilitados 

PACE ingresados a la UCN, que ha hecho interrupción 

o abandono voluntario de sus estudios. Al respecto, es 

necesario destacar que según el Reglamento Docen-

cia de Pregrado UCN (2015) los estudiantes pueden 

interrumpir sus estudios por dos mecanismos: retiro 

temporal o anulación (apuntan a lo mismo, sólo que 

cambia el nombre según el período en que se haga: 

previo o posterior al inicio de clases) y renuncia volun-

taria, ambos para estudiantes de Ciclo Básico, es decir 

en etapa inicial de su Plan de Estudio. En el caso de 

Anulación la norma establece que:

El estudiante regular podrá acogerse al beneficio de 

anular [o suspender] todas las actividades curricu-

lares inscritas durante el periodo académico que se 

encuentra cursando, con la autorización del Consejo 

de Carrera o Programa al que se encuentra adscrito, 

hasta en dos oportunidades a lo largo de sus estudios. 

(Reglamento Docencia de Pregrado, 2015, p. 34).

Por su parte, en el caso Renuncia voluntaria el reglam-

neto establece que: 

Todo estudiante regular tendrá derecho a presentar 

voluntariamente su renuncia como estudiante de la 

Universidad. El estudiante que tome esta decisión, 

no deberá estar afecto a medidas académicas o dis-

ciplinarias susceptibles de traducirse en pérdida de su 

calidad de estudiante. (Reglamento Docencia de Pre-

grado, 2015, p. 33).

El objetivo general de este estudio consiste en analizar 

y determinar las principales razones que explicarían la 

interrupción o abandono voluntario de estudiantes 

PACE UCN, de la generación de ingreso 2016 y 2017, 

con miras a la búsqueda de nuevas estrategias de apo-

yo y acompañamiento en la educación superior. Los 

objetivos específicos fueron: (1) Caracterizar al grupo 

de estudiantes PACE UCN, de la cohorte de ingreso 

2016 y 2017, que ha hecho interrupción o abandono 

voluntario de sus estudios. (2) Determinar las razones 

de interrupción o abandono voluntario de estudios se-

ñaladas por los propios sujetos. 

MARCO CONCEPTUAL

El acceso inclusivo conlleva algunas preocupaciones 

ya que la evidencia empírica indica que en las univer-

sidades los alumnos procedentes de establecimien-

tos particulares pagados registran mayores índices 

de permanencia, mientras que los estudiantes de es-

tablecimientos municipales presentan el porcentaje 

más bajo, por lo que tienen mayores dificultades para 

permanecer en la ES e incluso terminar sus estudios, 

lo que se debería a condiciones económicas y défi-

cits de capital cultural heredado. (Leyton, Vásquez y 

Fuenzalida, 2012)

Estos y otros autores señalan que los estudiantes 

que ingresan a universidades selectivas por vías de 

admisión especial o “cupos de equidad” se enfrentan 

a importantes dificultades, tanto a nivel académico 

como cultural, para integrarse a las comunidades uni-

versitarias, en donde se han identificado las denomi-

nadas barreras para el aprendizaje y la participación 

(Leyton, et al., 2012; Cifuentes, Munizaga y Mella, 

2017). Es decir, se han identificado culturas institucio-

nales que operan desde un ideal del estudiante univer-

sitario que no se corresponde con la experiencia y ca-

racterísticas de aquellos, llegando a afirmar que estas 

barreras se manifiestan de forma más aguda durante 

el primer año de universidad e involucran desajustes 

entre las características y expectativas de los/as estu-

diantes, tanto a nivel de su desempeño académico, su 

relación con el currículo y los profesores, como tam-
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bién de su integración social. Por lo anterior, aumen-

tar el ingreso por vías de inclusión o equidad, como 

el PACE, puede traer consigo desfases o tensiones, en 

especial en relación a las necesidades y expectativas 

diversas que traen los estudiantes, según su capital 

cultural también cada vez más diverso.

Este desajuste se verifica tanto a nivel disciplinar 

como de integración social y estas, a su vez, se relacio-

nan con el contexto institucional que los acoge, ya que: 

La institucionalidad no estaría siendo capaz de gene-

rar prácticas que aseguren el principio de equidad, ya 

que las diferencias entre los estudiantes al momento 

de su ingreso, más que una fuente de enriquecimiento 

en el proceso de aprendizaje que los lleva a todos (o al 

menos a aquellos que se esfuerzan lo suficiente) al de-

sarrollo de competencias de nivel superior, son deter-

minantes de los resultados obtenidos en este proceso 

de aprendizaje. La institucionalidad no estaría ofre-

ciendo oportunidades equivalentes a cada estudian-

te según sus especificidades, sino que, en la práctica, 

estaría discriminando a favor de unos y en contra de 

otros (Sebastián y Scharager, 2007, p.23). 

 	

Si se considera que la mayoría de los establecimien-

tos PACE ofrecen Enseñanza Media Técnico Profesio-

nal (EMTP) el problema pudiera agudizarse. Así queda 

de manifiesto en el Panorama de la Educación Media 

Técnico Profesional en Chile (2016) en donde se señala 

que el porcentaje de estudiantes de la cohorte estu-

diada y provenientes de la enseñanza media técnico 

profesional que abandonan sus estudios superiores, 

32,6%, es muy superior si se compara con el 19% de los 

egresados de la enseñanza media humanista científi-

co. Y agregan que: 

La investigación reciente señala la existencia de bre-

chas en pertinencia y calidad en la educación técni-

ca, que resulta necesario superar. Estudios recientes 

han mostrado el rol perjudicial que puede tener la 

educación TP sobre los resultados académicos de sus 

estudiantes, afectando especialmente a los que tienen 

mejor desempeño previo (Farías, 2013; Geraldo, 2015; 

Larrañaga et al. 2013). Asimismo, la única evaluación 

conocida a la fecha, centrada específicamente en los 

aprendizajes de las especialidades técnicas, muestra 

que aún hay mucho por hacer para alcanzar niveles 

de logro satisfactorios (Zavando et al., 2014). Es decir, 

tanto en los aprendizajes generales como específicos, 

nuestra educación técnica está en deuda (Agencia de 

Calidad de la Educación, 2016, p.7).

No alcanzar niveles satisfactorios de aprendizajes se 

relaciona con baja cobertura curricular. Esto significa 

que, en algunos casos, profesores o liceos no logran 

ofrecer evidencias de que los y las estudiantes han 

“aprendido” lo que el curriculum propone (PACE, s.f; 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-

nómicos, 2013; Agencia de Calidad de la Educación, 

2016). Por otra parte, el currículum de la EMTP cons-

ta de 12 horas de educación general por semana, en 

comparación con las 27 horas de la modalidad gene-

ral humanista-científica (OCDE, 2017), y por tanto, los 

planes de estudio TP no están conformados de igual 

forma que los de tipo HC (Ruffinelli, Gorichon, Ostoic, 

Sepúlveda y Maureira, 2009; Larrañaga, Cabezas y 

Dussaillant, 2013). Así, los estudiantes chilenos de TP 

pudieran no tener las competencias generales para 

sustentar aprendizajes posteriores al ingresar a la ES 

e incluso, para insertarse en el mercado laboral (Larra-

ñaga et al., 2013).

Aún lo anterior, es necesario señalar que el Ser-

vicio de Información de Educación Superior (2014), 

presenta datos que dan cuenta que un porcentaje sig-

nificativo de estudiantes que desertan al primer año, 

reingresa al sistema en los siguientes tres años (44%), 

lo cual implica que el número de jóvenes que abando-

na el sistema de manera definitiva es menor. Queda 

por investigar y comprobar si esto se da para todos los 

estudiantes, independiente de su EE de procedencia. 

En este contexto, las IES tienen la responsabili-

dad de hacer frente a esta problemática, en especial 
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si están ofreciendo cupos de acceso inclusivo a sus 

aulas. Según Donoso y Cancino (2007, citado por Ga-

llardo et al. 2014, p.136), esto se puede lograr desde 

acoger y brindar oportunidades justas hasta proveer 

los recursos adecuados para que cada estudiante 

alcance los aprendizajes esperados y para esto tam-

bién se deben considerar políticas compensatorias. 

Esto no sólo reflejaría una buena gestión de las insti-

tuciones de educación superior, sino también traería 

importantes ventajas para los y las estudiantes y su 

entorno familiar, así como para el propio Estado. Por-

que una alta tasa de retención reduce los costos para 

el estudiante y su familia, ya sea en términos de re-

cursos invertidos en el financiamiento de su carrera, 

como en relación a las frustraciones y expectativas 

no cumplidas. Asimismo, mayores índices de reten-

ción aumentan la eficiencia de las políticas estatales 

de financiamiento estudiantil, permitiendo contar 

con mayores recursos por estudiante, lo que a la lar-

ga posibilita una efectiva movilidad social a través 

de la Educación Superior (Servicio de Información de 

Educación Superior, 2014; Gil et al., 2016). 

METODOLOGÍA

El estudio es de tipo descriptivo-explicativo, con aná-

lisis de casos correspondientes a estudiantes PACE 

UCN, que interrumpieron o abandonaron voluntaria-

mente sus estudios superiores, de las cohortes de in-

greso de los años 2016 y 2017. Los datos y casos ana-

lizados corresponden a los recogidos hasta el 31 de 

agosto de 2017. Como método de estudio, primero se 

caracterizó a los sujetos haciendo revisión de los da-

tos de matrícula y también de las entrevistas iniciales 

que el equipo PACE UCN realizó a los y las estudian-

tes al momento que ingresaron a la universidad. Esto 

permitió identificar, entre otros, con qué recursos 

contaban ellos y ellas a nivel académico y personal, 

así como también conocer cuáles eran sus expec-

tativas en ese momento. También se revisaron las 

Constancias de Suspensión de Estudios, documento 

que es parte de los registros oficiales con los que se 

trabaja en PACE UCN. A partir de esta revisión, se 

logra categorizar los motivos que los/as estudiantes 

aludieron para explicar su voluntad de no continuar 

sus estudios superiores. 

Para la parte cualitativa del estudio se trabajó con aná-

lisis de datos extraídos de dos instrumentos que aplica 

el equipo PACE UCN: 

•	 Pauta de Entrevista Inicial, que se aplica a todos/as 

los/as estudiantes al inicio del año académico. Esta 

aplicación es personal, y es realizada por psicólo-

gas del equipo PACE UCN durante el primer mes 

de clases, aproximadamente.

•	 Constancia de Suspensión de Estudios, que comple-

tan aquellos estudiantes que se van de la UCN, por 

cualquier causa (anulación, renuncia o eliminación).

Luego de revisados estos instrumentos, se desarro-

lló una matriz de categorías para ordenar y clasificar 

la gran cantidad de datos que contenían. Las catego-

rías de agrupación se crearon a partir del discurso o 

contenidos que emergieron de lo dicho por los pro-

pios estudiantes.

Es importante señalar que se analizaron los docu-

mentos de 30 de los 34 estudiantes no activos. De los 

otros cuatro estudiantes no se obtuvo esta informa-

ción puesto que hicieron retiro antes de que el Equi-

po PACE pudiera incluso entrevistarlos o abandona-

ron sus estudios perdiendo contacto con el programa 

y la institución. 

Para el resguardo de la confidencialidad de las y 

los estudiantes y de su información, se omiten sus 

nombres en toda cita o frase textual, señalando sólo el 

instrumento de donde proviene, la cohorte y carrera.
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RESULTADOS 

CARACTERIZACIÓN DE ESTUDIANTES PACE 
UCN POR COHORTE

La matrícula total de estudiantes PACE habilitados 

que ingresaron a la Universidad Católica del Norte de 

las cohortes 2016 y 2017, y a quienes se les ha ofre-

cido acompañamiento durante su primer año, fue de 

162, correspondientes a 45 y 117 respectivamente. De 

estos, a la fecha del estudio, 128 continuaban sus es-

tudios, apareciendo en sistema institucional como ac-

tivos, lo que implica un 79% de retención. En cambio, 

34 estudiantes habían interrumpido o abandonado 

voluntariamente sus estudios, ya sea por anulación o 

suspensión, renuncia o eliminación del sistema, lo que 

equivale a un 21%. Para efectos de este estudio, a este 

grupo se le denominará genéricamente no activos. 

Gráfico 1. Número de estudiantes PACE activos y no activos, según vía de ingreso, por cohorte 2016 y 2017.

Fuente: Elaboración propia. 

Para el análisis, es importante señalar que, según da-

tos informados por la universidad, el porcentaje de 

retención de estudiantes de primer año es de 80,5% 

para cohorte 2016 y de 84,3% para cohorte 2017, pro-

mediando un 82,4%.

Las vías de ingreso de los estudiantes PACE habilita-

dos acompañados varían por cohorte. Así, el año 2016 los 

45 ingresaron por cupo PACE, es decir, cumpliendo los 

requisitos exigidos. Por el contrario, a partir del año 2017 

y siguientes, se consideran para el acompañamiento a 

todos los estudiantes PACE habilitados que cumplan los 

requisitos estipulados para acceder a un cupo. Así, de los 

117 estudiantes PACE habilitados, 90 ingresaron por cupo 

PACE, lo que equivale a un 77%, y 27 lo hicieron por vía 

regular o cumpliendo puntaje exigido en Prueba de Se-

lección Universitaria (PSU), que equivale a un 23%. 
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De los 34 estudiantes no activos en UCN, o que no 

continúan con sus estudios (por Anulación, Renuncia 

o Eliminación), 29 habían ingresado vía cupo PACE 

(84%). Los otros cinco, que equivalen a un 16%, habían 

ingresado por Vía Regular o con puntaje PSU. 

Al caracterizar por género a los 162 estudiantes 

PACE UCN habilitados de ambas cohortes, 97 corres-

ponden a mujeres (60%) y 65 a hombres (40%). Al 

desglosar por estado de matrícula, se observa que, 

de los 128 estudiantes activos, 74 son mujeres (58%) y 

54 son hombres (42%). En cambio, de los 34 estudian-

tes no activos, 23 son mujeres (68%) y 11 son hombres 

(32%). El siguiente gráfico, muestra en detalle el nú-

mero de estudiantes PACE UCN habilitados por co-

horte en cuanto a género y estado de matrícula activa 

y no activa, ésta última en detalle según Anulación, 

Eliminación o Renuncia.

Gráfico 2. Porcentaje de estudiantes PACE UCN habilitados por género, según estado de matrícula activa

y no activa por cohorte de ingreso.

Fuente: Elaboración propia. 
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Otra de las caracterizaciones necesarias para el estu-

dio es la referida a la modalidad educativa del esta-

blecimiento educacional del que proceden los estu-

diantes. Del universo de 162 estudiantes analizados, 

69 provenían de establecimientos Técnicos Profesio-

nales, 49 de Polivalentes y 44 de Científicos Huma-

nistas. La distribución en porcentaje se puede ver en 

gráfica siguiente:

Gráfico 3. Porcentaje de estudiantes PACE UCN habilitados según tipo de establecimiento de procedencia.

Fuente: Elaboración propia. 

Resaltar que para este estudio sólo se contaba con 

la información del EE de procedencia del estudiante 

PACE UCN, no de los cursos aprobados durante terce-

ro y cuarto medio y de los cuales egresaron. Por tanto, 

en los datos anteriores no se reflejan los cursos TP que 

de seguro cursaron y de los cuales egresaron muchos 

de los estudiantes PACE que proceden de EE Poliva-

lentes. Quedará como desafío incorporar este dato en 

las planillas internas futuras3 y también investigar si 

esta omisión se replica en estudios o datos sobre pro-

cedencia escolar de estudiantes que ingresan a educa-

ción superior y son acompañados por PACE. 

3 Es importante considerar que las planillas que llegan a las oficinas de Admisión de las IES para el proceso de matrícula, y con 
las cuales se sigue trabajando en el proceso de acompañamiento del estudiante, traen información asociada sólo al Rol Base 
de Datos (RBD) del EE de procedencia.
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Gráfico 4. Estado de matrícula de estudiantes PACE, por generación 2016 y 2017 y según tipo establecimiento edu-

cacional de procedencia.

Fuente: Elaboración propia.

Por otra parte, del total de 128 estudiantes activos, 50 

(39%) provienen de EE con modalidad Técnico Profe-

sional, 44 (34%) con modalidad Polivalente y 34 (27%) 

con Científico Humanista. Por otra parte, de los 34 

estudiantes no activos, 19 (56%) provienen de EE con 

modalidad Técnico Profesional, cinco (15%) con moda-

lidad Polivalente y 10 (27%) con Científico Humanista. 

El gráfico siguiente representa estos porcentajes:

Gráfico 5. Porcentajes de estudiantes PACE UCN habilitados activos y no activos según modalidad educativa de 

procedencia.

Fuente: Elaboración propia.
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CARACTERIZACIÓN DE ESTUDIANTES PACE 
UCN NO ACTIVOS

De los 34 estudiantes que no continuaban estudiando, 

se logró establecer que 19 habían solicitado y se les 

había aceptado la Anulación de estudios, correspon-

diendo a un 55,9%. Otros 12 habían Renunciado, co-

rrespondiente a un 35,3%, y los otros nueve ya habían 

sido eliminados como alumnos regulares, llegando a 

un 8,8%. Este desglose se observa en gráfica siguiente.

Gráfico 6. Porcentaje de estudiantes No Activos PACE UCN por Anulación, Renuncia y Eliminación.

Fuente: Elaboración propia.

Por otra parte, del total de carreras de pregrado que 

tiene la UCN en sus sedes, los estudiantes no activos 

pertenecían a 17 carreras diferentes. Un 59% de ellos 

(20 en total) se habían matriculado en cinco carreras: 

Nutrición y Dietética (cinco estudiantes), Ingeniería 

en Información y Control de Gestión (cuatro estudian-

tes), Ingeniería en Prevención de Riesgos y Medioam-

biente (cuatro estudiantes), Ingeniería Comercial (cua-

tro estudiantes) y Derecho (tres estudiantes). Como 

se aprecia en el gráfico seis, los 14 restantes (41%) se 

distribuían en las otras 12 carreras. 
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Gráfico 7. Número de estudiantes PACE UCN activos y no activos según carrera de ingreso, al 31 de agosto de 2017.

Fuente: Elaboración propia.

y uno de la comuna de Ovalle (3%). La Región de An-

tofagasta concentra un 26% de la procedencia de los 

estudiantes, ya que cuatro eran de Antofagasta (12%), 

dos de Calama (6%), dos de Mejillones (6%) y uno de la 

comuna de Taltal (3%). Finalmente, un estudiante pro-

cedía de la Región de Atacama, específicamente de la 

comuna de Huasco (3%).

Los estudiantes no activos provenían de las regiones 

de Antofagasta, Atacama y Coquimbo, concentrándo-

se en ésta última el 71%, correspondiente a 24 estu-

diantes, siendo Coquimbo la comuna de mayor preva-

lencia con 18 estudiantes, que equivalen a un 52,9%. 

De los seis restantes, dos eran de Monte Patria (6%), 

uno de la comuna de La Serena (3%), uno de la comuna 

de Vicuña (3%), uno de la comuna de Río Hurtado (3%) 
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Gráfico 8. Porcentaje de estudiantes PACE UCN no activos por comunas de procedencia.

Fuente: Elaboración propia.

EE de tipo Técnico Profesional, y en la carrera de In-

geniería en Información y Control de Gestión, tres de 

los cuatro. Por el contrario, en la carrera de Nutrición 

y Dietética, cuatro de los cinco estudiantes no activos 

procedían de EE de tipo Científico Humanista. 

El siguiente gráfico permite explorar la relación entre 

carrera de matrícula y tipo de establecimiento educa-

cional de procedencia. Aquí, llama la atención que de 

las carreras con más estudiantes no activos o que han 

desertado, en Ingeniería en Prevención de Riesgos y 

Medio Ambiente los cuatro estudiantes procedían de 
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Gráfico 9. Relación de carrera de ingreso y tipo de establecimiento educacional de procedencia de estudiantes PACE 

UCN no activos.

Fuente: Elaboración propia.
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RESULTADOS DE ENTREVISTAS

Entre las categorías que emergieron al analizar las 

pautas de entrevistas, figuran: recursos académicos, re-

cursos personales, expectativas y motivos de renuncia, las 

que a su vez poseen subcategorías que aportan en la 

especificidad de los resultados.

Tabla 1. Matriz de categorías de entrevista inicial apli-

cada a estudiantes PACE UCN no activos.

Categorías Subcategorías

Recursos Académicos
Positivos

Negativos

Recursos Personales
Favorables

Desfavorables

Expectativas
Académicas

Transversales

Fuente: Elaboración propia. 

RECURSOS ACADÉMICOS

Como se aprecia en tabla uno, los recursos académi-

cos se agruparon en positivos y negativos. Por recursos 

positivos, entendemos a todas las habilidades de los es-

tudiantes en su ingreso a la universidad. Los recursos 

negativos a aquellos que podían impedir o entorpecer 

el avance académico. En la figura siguiente se pueden 

apreciar los contenidos emergentes por cada subca-

tegoría, entre los que se destacan dos elementos que 

aparecen identificados tanto como elementos positi-

vos y negativos: los hábitos de estudios y la organiza-

ción del tiempo. 

Figura 1. Árbol de categorías Recursos Académicos de 

estudiantes PACE UCN no activos.

Fuente: Elaboración propia 

RECURSOS PERSONALES

Durante la entrevista inicial y ante la consulta sobre 

los recursos personales que poseían al momento de 

poder hacer frente al proceso de cambio que implica el 

ingreso a la educación superior, los estudiantes no ac-

tivos nombraron una serie de términos, que se agrupa-

ron en las subcategorías de favorables y desfavorables 

ante el desafío. Dentro de los recursos personales fa-

vorables, los estudiantes se referían a sí mismos como 

personas buenas para trabajar en equipo, comprome-

tidas, con optimismo frente a los desafíos y solidarios. 

En cambio, los recursos desfavorables más destacados 

por los estudiantes -aquellos que deben trabajar-, son 

la poca tolerancia a la frustración y la timidez ante di-

versas situaciones. También nombraron problemas de 

ansiedad, desmotivación e inseguridad. El resumen de 

éstos se puede ver en la figura 2 siguiente. 
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Figura 2. Árbol de categorías Recursos Personales de 

estudiantes PACE UCN no activos.

Fuente: Elaboración propia 

De ello se desprende que los y las estudiantes piensan 

en la universidad como un espacio en el cual podrán 

ganar experiencias, tener más relaciones interperso-

nales –desarrollar amistades, compartir, conocer nue-

vas personas– y lograr ser más autónomos. 

Figura 3. Árbol de categorías Expectativas de estudian-

tes PACE UCN no activos.

Fuente: Elaboración propia 

EXPECTATIVAS

En lo que respecta a expectativas, los resultados se 

agruparon en dos subcategorías: académicas y per-

sonales. Las primeras tienen relación con los resulta-

dos que esperaban tener en su rendimiento dentro 

de las carreras en las que se matricularon. Aquí lo 

más nombrado fue la idea de poder pasar todos los 

ramos durante el primer año de la carrera y poder 

organizarse mejor para lograr sus objetivos. Por otra 

parte, algunos estudiantes que efectuaron su retiro 

nombraron también como expectativa el poder en-

contrar su vocación en la carrera. También se desta-

can otras expectativas, como la organización efec-

tiva de sus tiempos para poder lograr sus objetivos 

inicialmente trazados. 

En lo que se refiere a las expectativas personales, 

éstas tienen que ver con la noción de qué elementos 

socioemocionales puede trabajar o desarrollar el y la 

estudiante en el transcurso de su vida universitaria. 

Al indagar sobre la vocación e intereses que cada uno 

de los estudiantes tenía, el  resultado es determinante, 

ya que de la información que se recabó solo seis estu-

diantes mostraron interés y conocimientos alineados 

con las carreras a las que ingresaron. Para el resto, su 

vocación y gustos iban por direcciones totalmente di-

símiles con su elección.

La profesional a cargo de la entrevista releva esta 

respuesta de un estudiante: “No está estudiando lo que 

le gusta. La carrera fue su última opción, pero no sabía de 

qué se trataba. Desmotivación para estudiar” (Registro 

Entrevista Inicial. Estudiante cohorte 2017, carrera In-

geniería en Información y Control de Gestión).

Por otra parte, en la cita siguiente se evidencia que 

el estudiante ingresó a estudiar Derecho, a pesar de que 

no era su primera opción, lo hizo por el imaginario colec-
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tivo que existe en torno a la carrera: “Amor platónico, pero 

pesa menos. Derecho se respeta más” (Registro Entrevista 

Inicial. Estudiante cohorte 2016, carrera de Derecho).

RAZONES DE RENUNCIA

De este instrumento, el foco de análisis fueron los mo-

tivos de renuncia y las subcategorías que emergieron 

fueron de dos tipos: vocacionales y personales. Se des-

taca que entre los motivos personales se logró esta-

blecer la relación de contenidos con motivos persona-

les ligados a aspectos académicos y familiares. 

Tabla 2. Matriz de categorías de constancia de suspen-

sión aplicada a estudiantes PACE UCN no activos.

Categoría Subcategorías

Motivos de Renuncia

Motivos Vocacionales

Motivos Personales

Académicos

Familiares

Fuente: Elaboración propia. 

MOTIVOS VOCACIONALES 

Sumado al análisis de las entrevistas iniciales, del aná-

lisis de las constancias de suspensión de estudios se 

desprende que el principal componente de las renun-

cias pasa por el tema vocacional. Los y las estudiantes 

ingresaron a carreras que no eran de su total prefe-

rencia. Algunos registros de los mismos estudiantes 

refuerzan esta idea:

“Porque daré la PSU de nuevo para así poder entrar 

a otra carrera diferente de lo cual estaba estudian-

do anteriormente. Además, que la carrera en la cual 

estaba estudiando no me gustó y que inicialmente 

no eran mis motivos para conllevar a cabo esto” (Re-

gistro Constancia de Suspensión. Estudiante cohorte 

2016, carrera Ingeniería Comercial).

“Debido a que decidí abandonar la carrera que estaba 

cursando, ya que no sentía que fuera lo que realmen-

te quería estudiar, así que opté por buscar otra carre-

ra” (Registro Constancia de Suspensión. Estudiante 

cohorte 2017, carrera Nutrición y Dietética).

MOTIVOS PERSONALES

Como se indicó, entre los motivos personales de re-

nuncia surgieron motivos relacionados con factores 

internos, generalmente asociados, entre otros, a la 

falta de adaptación a la vida universitaria y autoesti-

ma en relación al rendimiento académico, así como 

factores externos, generalmente asociados a motivos 

familiares. Ejemplos de ambos son los siguientes:

“… estaba indecisa desde el año pasado respecto a la 

carrera. Luego, por comentarios de profesores y ami-

gos, decide ingresar a la carrera “pensando en vivir la 

experiencia”. Finalmente asiste solo dos semanas y 

se retira. “Sentía que a todos los demás les iba bien 

y a mí no” (Registro Constancia de Suspensión. Estu-

diante cohorte 2017, carrera de Nutrición y Dietética).

“Por motivo de la enfermedad de mi madre, y la sepa-

ración de mis padres. Mi motivo en específico es que 

quiero ayudar a mis padres económicamente” (Re-

gistro Constancia de Suspensión. Estudiante cohorte 

2016, carrera de Pedagogía en Filosofía y Religión).

“Yo decido anular por un motivo de adaptación a la 

vida universitaria. Además, considero que no tengo 

aún la madurez que se requiere. Además, me gus-

taría continuar con el acompañamiento que ofrece 

el Programa PACE y me comprometo a asistir a las 

derivaciones acordadas, y deseo continuar el próximo 
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año con mis estudios y en la misma carrera” (Registro 

Constancia de Suspensión. Estudiante cohorte 2017, 

carrera Nutrición y Dietética).

Este último registro es una situación extraordinaria, 

puesto que la estudiante expresa su deseo de conti-

nuar con sus estudios el próximo año. Para ello, duran-

te el segundo semestre de 2017 efectivamente asistió 

a acciones de acompañamiento y, este año 2018, ha 

vuelto a ingresar como alumna de primer año a la mis-

ma carrera. 

CONCLUSIONES 

Los resultados de este estudio, considerando tanto los 

datos cuantitativos y cualitativos, así como la revisión 

bibliográfica presentada, indican que las razones o 

variables que explicarían la interrupción de estudios 

o abandono voluntario de estudiantes PACE UCN son 

variadas, y que el problema se agudiza si el estudiante 

procede de un establecimiento municipal, con un alto 

Índice de Vulnerabilidad y de modalidad Técnico Pro-

fesional, debido a que estudiantes que provienen de 

esta modalidad presentan mayores porcentajes de de-

serción en la educación superior respecto de la moda-

lidad HC. Si bien no hay mucha diferencia en el ingreso 

de estudiantes según modalidad HC, TP o Polivalen-

tes, proporcionalmente son los estudiantes de TP los 

que más interrumpen o abandonan sus estudios. 

Los factores que pudieran explicar esta diferencia 

podrían ser la baja cobertura curricular y la diferencia 

en el diseño de planes de estudio, como también el 

bajo capital cultural de la familia, entre otros. Todos 

estos temas son relevantes y deben ser estudiados en 

profundidad, lo que excede los objetivos de este traba-

jo, por lo que se espera tratarlos en otra investigación. 

En relación al análisis de contenido, en especial de 

entrevistas iniciales realizadas al momento del ingreso 

a clases, surgieron tres categorías: Recursos Académi-

cos, Recursos Personales y las Expectativas de los estu-

diantes. De los recursos académicos positivos, los es-

tudiantes no activos reconocieron la concentración y 

responsabilidad; y de los recursos personales favorables, 

la persistencia, trabajo en equipo, responsabilidad 

y compromiso. En la categoría expectativas, surgió la 

subcategoría académica que incluyó (buenos) resulta-

dos académicos, organización y vocación; y la subca-

tegoría personales, ganar experiencias, tener más rela-

ciones sociales o interpersonales (amistades) y lograr 

más autonomía. Por el contrario, en los recursos acadé-

micos negativos que logran identificar los estudiantes, 

se destaca la Tolerancia a la Frustración. 

Respecto de hábitos de estudio y organización, 

se debieron incluir en categorías tanto de recursos 

positivos como negativos, lo que pudiera dar cuenta 

de la importancia que esta temática implicaba para 

los estudiantes y la falta de desarrollo de éstas. De 

los recursos personales desfavorables, se identificaron 

el miedo al fracaso, la inseguridad, la poca tolerancia 

a la frustración y la timidez. De las expectativas, se 

resalta que incluso las personales están orientadas 

al éxito académico, y que se incluyen la vocación y 

las relaciones sociales. Es decir, los estudiantes que 

abandonaron o suspendieron los estudios evidencian 

posibles conflictos en su orientación vocacional y, 

por otra parte, preocupación por la integración so-

cial y sus resultados académicos. Surge entonces la 

interrogante de qué motivó a estos estudiantes a 

tomar la decisión de ingresar a estudiar. Según los 

datos recabados, puede haber sido por experimentar 

la vida universitaria, aprovechar la instancia de po-

der ingresar a la educación superior y también, poca 

o nula orientación. 

Del análisis de constancias de suspensión se logra 

identificar más claramente los motivos de renuncia, 

que se agruparon en: Vocacionales, asociados al in-

greso a carreras que no eran de su total interés o que 

no les gustó; Personales internos, asociados a falta de 

adaptación a la vida universitaria y autoestima en rela-

ción al rendimiento académico; y, Personales externos, 

generalmente asociados a motivos familiares. 
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Un punto clave a recordar es que estos estudiantes 

pertenecieron al 15% de mejor rendimiento de su EE, y 

que esto es considerado uno de los predictores de éxi-

to en la educación superior, ya que “existe clara rela-

ción entre las Notas de Enseñanza Media (NEM) y las 

tasas de retención de 1er año, a mayor promedio NEM 

más alta es la retención” (Servicio de Información de 

Educación Superior, 2014, p. 29). Por esto es necesa-

rio ofrecer a los estudiantes PACE más orientación y 

exploración vocacional durante su enseñanza media 

y apenas ingresen a la educación superior. Como se 

ha señalado, el abandono o deserción del sistema edu-

cativo, en cualquiera de sus niveles implica una alta 

carga emocional y económica, en especial en el nivel 

terciario, tanto para la persona, la familia, la institu-

ción y el estado. 

Es necesario reiterar que los resultados obtenidos, 

así como la revisión bibliográfica realizada, llevan a 

afirmar que la interrupción de estudios o abandono 

voluntario de estudiantes PACE se debe a múltiples 

razones, de índole personal, económica, afectiva, en-

tre otras. También, que la responsabilidad de que los 

estudiantes que ingresan a las IES chilenas –vía pro-

gramas de acceso inclusivo como el PACE–, permanez-

can y no deserten de la educación superior, no es de su 

única responsabilidad. Por el contrario, las IES que los 

reciben deben actuar responsablemente al respecto. 

Por ello, hay que seguir revisando y adecuando las es-

trategias de apoyo y acompañamiento que se les ofre-

cen durante su etapa de ingreso, desde la matrícula, 

en donde son cruciales los diagnósticos, nivelaciones 

y acciones orientadas a la inserción y adaptación a la 

vida universitaria, así como al apoyo académico y psi-

coeducativo. El acompañamiento durante su primer 

año de estudios debe saber conjugar lo académico, con 

la integración social y con la idea de lograr un bienes-

tar general, que los motive a continuar. Para esto, debe 

primar el reconocimiento a la diversidad de intereses, 

necesidades y expectativas, tanto de cada estudiante, 

como de la institución que los recibe, en donde son 

fundamentales también sus profesores y compañeros 

de aula. Por ello, la tarea y responsabilidad en las IES 

no es sólo de los equipos de apoyo estudiantil, sino 

de toda la comunidad universitaria. Y para ello, las IES 

deberán avanzar hacia un análisis crítico y una mejora 

real de sus prácticas curriculares, pedagógicas y socia-

les, tanto explícitas como implícitas. De lo contrario, 

la inequidad que aún caracteriza al sistema educativo 

chileno seguirá persistiendo. 

Es justo señalar que la responsabilidad o preocu-

pación por aportar a la retención o disminución de 

la deserción en educación superior también debe ser 

compartida con el nivel de educación media, en espe-

cíal con la educación pública que ofrece el estado a los 

miles de jóvenes que estudian en los liceos públicos 

de nuestro país. El desafío aquí es seguir mejorando la 

cobertura curricular, optimizando el diseño curricular 

para este tipo de EE, que tribute en una mejor articu-

lación entre la EM y la ES, así como también fortalecer 

las estrategias de Orientación y Exploración Vocacio-

nal que se están ofreciendo a los jóvenes durante toda 

su enseñanza media, en especial en Liceos Técnicos 

Profesionales. Y esto no sólo con miras a que accedan 

a la educación superior, sino a que puedan contar con 

las herramientas necesarias para desarrollar las ha-

bilidades y capacidades que les permitan elaborar su 

proyecto de vida y transitar favorablemente hacia él.

Por último, se debe resaltar el carácter inicial que 

ha tenido este estudio, ya que habrá que seguir ahon-

dando en las experiencias de los y las estudiantes ha-

bilitados PACE que ingresan a la UCN, tanto de los que 

continúan, como de los que se van. 
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La influencia de la comunidad académica en la formulación de políticas pú-
blicas en Chile: el caso del PACE1

Lieneke Blok (lieneke_blok@hotmail.com) | Master de Investigación en Estudios Latinoamericanos, Mención en 

Políticas Públicas. Universidad de Leiden.

RESUMEN
En años recientes cada vez más políticas públicas y programas sociales han surgido como respuesta a las persis-

tentes inequidades en el acceso a la educación universitaria. Así, el PACE es un programa implementado por el 

gobierno chileno con el objetivo principal de asegurar el acceso efectivo a la educación superior de los estudian-

tes meritorios de sectores vulnerables. El diseño y la implementación inicial del PACE fueron llevado a cabo en co-

laboración con universidades. La academia – como parte de la sociedad civil – ha sido pionera y además un actor 

‘no convencional’ en la creación de este tipo de políticas. Sin embargo, la participación de la sociedad civil, aquí 

la academia, es crucial para formular con legitimidad y efectividad políticas públicas sustentables y llegar a una 

democracia más participativa. Por lo tanto, objetivo central de este paper es indagar y entender cómo se ha dado 

la relación entre sociedad civil-academia y el Estado en el proceso de la formulación e implementación inicial 

del PACE. A través de las concepciones de embedded autonomy (Evans, 2012) y free-floating intelligentsia (Mendel, 

2006) y la perspectiva teórica de Fischer (1993) se discute y analiza de qué forma la academia ha tenido influencia 

en ésta. Los resultados indicaron una actitud más autónoma que enraizada del Estado y que aquello llevó a cierta 

desconfianza en la relación Estado y academia. Por otro lado, los resultados de la implementación del PACE y los 

logros de la academia en este proceso subrayan su papel mediador y asesor entre Estado y sociedad civil.

PALABRAS CLAVE
Políticas públicas, sociedad civil-academia, PACE, embedded autonomy, free-floating intelligentsia2

			 

			 

1 PACE: Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior
2 Este trabajo fue presentado a la Universidad de Leiden, al programa de Master de Investigación en Estudios Latinoamerica-
nos con mención en Políticas Públicas, en Noviembre de 2016, como requisito para obtener el grado de Master of Arts (MA)/
Magíster de Investigación, luego de una estadía en la USACH en el 2016.
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INTRODUCCIÓN

Durante las últimas décadas, la cobertura en la educa-

ción superior en Chile se ha masificado. Sin embargo, 

sigue existiendo un grupo que no logra acceder o ter-

minar los estudios en la educación superior. Esto se 

puede ver en la problemática de equidad en el acceso, 

la permanencia y la graduación universitaria (Rezaval, 

2008). Este paper se concentra específicamente en la 

política pública para la equidad en el acceso a la edu-

cación superior. De tal modo busca indagar la relación 

entre la sociedad civil – en particular la comunidad 

académica – y el Estado en el proceso de formulación 

e implementación inicial del Programa de Acompaña-

miento de Acceso Efectivo (PACE) a la educación su-

perior. Este programa fue implementado por primera 

vez en el año 2014 y está inspirado en programas de 

acceso equitativo implementados por iniciativa de las 

universidades dentro del país. La Universidad de San-

tiago de Chile (USACH) fue pionera con la creación del 

programa Propedéutico en 2007.

Partiendo del punto de vista en que se percibe el 

Estado como un ente que tiene un papel importante 

en el mejoramiento de la calidad del sistema de edu-

cación superior y en la aminoración de desigualdades, 

es importante preguntarse cómo se pueden relacionar 

las políticas de Estado (en este caso el PACE) con sus 

‘públicos’ hoy día: la sociedad civil, y en este paper en 

particular la comunidad académica, para formular con 

legitimidad y efectividad soluciones a la problemática 

de la inequidad en el acceso a la educación superior en 

Chile. Para el paper es crucial notar que en la génesis 

del PACE fueron involucrados actores no convenciona-

les en el proceso de formulación de políticas de edu-

cación superior como la academia, ONGs, organismos 

internacionales y movimientos estudiantiles (Miran-

da, 2016). De todos estos actores que lograron incidir 

en la formulación del PACE, el presente estudio busca 

indagar sobre cómo la academia ha incidido en esta 

formulación y la implementación, de modo que se pro-

pone la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo se 

ha dado la relación entre sociedad civil-academia y Es-

tado en el proceso de formulación e implementación 

del PACE? 

Para responder a esta pregunta, primero se pondrá 

en contexto la problemática de la inequidad en el ac-

ceso a la educación superior en Chile y la razón de la 

creación del Programa PACE, inspirado en iniciativas 

de la academia. Luego para entender la relación entre 

los diversos actores que concurrieron en la formula-

ción del PACE se recurre al debate en torno a la rela-

ción Estado-sociedad civil; primero, viéndolo desde la 

perspectiva del Estado a través del concepto de embe-

dded autonomy (autonomía enraizada) de Peter Evans 

(2012) y segundo, desde la perspectiva de la academia 

o expertos como parte de la sociedad civil, siguiendo 

a Frank Fischer (1993). También se expone de manera 

breve la visión de Karl Mannheim, quien argumenta 

que la academia, o los intelectuales, no son parte de 

una clase dentro de la sociedad, ni del Estado, sino más 

bien, free-floating intelligentsia (Mendel, 2006). Por úl-

timo, se relacionan estas perspectivas con el caso de 

la formulación del PACE, analizando de qué forma la 

academia ha tenido influencia en esta formulación y 

cómo se dio la relación entre este proceso y el Estado.

DE BRECHAS SOCIALES AL PACE

Con respecto a la mayoría de los indicadores sociales, 

Chile ha experimentado mucho progreso durante los 

últimos 50 años. Así también la cobertura en la edu-

cación superior se ha expandido de manera amplia a 

nivel nacional (Gil y Del Canto, 2012, p. 67-68). Sin em-

bargo, las cifras parecen indicar que el acceso desigual 

a la educación superior es uno de los más grandes pro-

blemas que sigue persistiendo en la sociedad chilena. 

Viendo el gráfico 1 se puede ver esta desigualdad: del 

quintil V participa un 82% de las personas en 2009 

versus un 20% del quintil I. También cabe destacar la 

diferencia entre el quintil IV y el quintil V (un 48% con-

tra un 82%). Esta brecha también es significativamen-
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te grande, por lo que se puede concluir que personas 

provenientes de las familias más ricas, son las que más 

acceden a la educación superior (íbid.). Este hecho va 

en contra del principio que los talentos (académicos) 

están distribuidos homogéneamente en todos secto-

res de la sociedad (MINEDUC, 2014).

Gráfico 1. Participación en educación superior por quintil (Gil y Del Canto, 201, p. 68).

Muchos adscriben estas brechas a las reformas estruc-

turales que fueron llevadas a cabo durante el régimen 

militar (1973-1990). En el año 1979 se quiebra la tradi-

cional visión copernicana del Estado como garantiza-

dor de educación universal a través del nuevo modelo 

educacional, que pone el mercado como principio re-

gulador de la educación (Corvalán y García-Huidobro, 

2015, p.4). Como consecuencia, recibe cada sector de 

la sociedad educación de acuerdo a su condición so-

cioeconómica –menos ingresos entonces significaba 

menos calidad en la educación– lo que llevó a la pro-

fundización de la brecha en estos sectores poblacio-

nales y, consecuentemente, a la profundización de la 

desigualdad social. En breve, esta “lógica de mercado 

ha demostrado que perjudica discriminatoriamente a 

los más pobres” (Ibid., p. 8).

En los años después de este periodo, se puede notar un 

fuerte cambio en lo político: hubo un cambio de dicta-

dura a democracia. Pero en el campo económico no ha 

habido cambios tan radicales. En cuanto a las políticas 

educativas se puede decir que durante casi dos déca-

das después de la vuelta a la democracia se mantuvo 

un mercado educativo, en el que han existido políticas 

compensatorias para los más pobres, o en otras pala-

bras, la lógica de “discriminar positivamente a los más 

pobres”, sin efectivamente “cambiar de raíz el modelo” 

(Ibid., p. 11). A causa de lo anterior, durante la última dé-

cada se empiezan a escuchar cada vez más críticas des-

de la sociedad civil al sistema educacional. La revolu-

ción pingüina3 del 2006 es un primer ejemplo de estas 

voces y luego con las movilizaciones estudiantiles en 

el 2011 hasta el día de hoy, se consolidan las demandas 

3 En 2006 “los estudiantes secundarios se levantaron para cambiar el sistema educacional chileno” y así introdujeron el tema 
de forma permanente en la agenda nacional (Bustos, 2016)
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desde la sociedad civil por cambios en el actual sistema 

educacional a través de más intervención del Estado, y 

sobre todo por menos mercado (Ibid.).

A causa de las persistentes demandas, entre otros 

por equidad en el acceso, el gobierno crea el PACE, 

cuyo base está en la experiencia exitosa del Programa 

Propedéutico4. El Propedéutico es una iniciativa que 

surgió desde la academia como actor de la sociedad ci-

vil en respuesta a la brecha anteriormente descrita. Un 

punto importante del programa es que sea una vía al-

ternativa para ingresar a la universidad, de modo que 

lo que cuente no sea el puntaje obtenido en la PSU5, 

sino el rendimiento académico en contexto. Esto de-

bido a que la PSU es vista por muchos estudiosos y 

analistas como segregadora (Gil, Paredes y Sánchez, 

2013; Heras, 2009; Román, 2013, 2015) y en el gráfico 

2, sobre la brecha en el acceso a la educación supe-

rior por causa de la PSU, se puede observar el por qué. 

Generalmente los alumnos de colegios municipales 

(MUN) o subvencionados (PS) (los que generalmente 

atienden los alumnos menos favorecidos socioeco-

nómicamente) no son preparados lo suficientemente 

bien para rendir esta prueba exitosamente, mientras 

los colegios privados (PP) cuentan, en general, con 

más recursos para prepararse para rendir la PSU; de 

esta manera los alumnos, tanto de establecimientos 

municipales como subvencionados, rinden esta prue-

ba en desigualdad de condiciones (Contreras, Corba-

lán y Redondo, 2007; Garrido, Gajardo y Díaz, 2015; Gil 

y del Canto, 2012; Blok, 2016).

4 El Programa Propedéutico fue creado en el 2007 por la USACH e implica una “vía alternativa de selección para el ingreso a la 
universidad basada en el principio de que los talentos están igualmente distribuidos entre ricos y pobres, etnias y culturas. (…) 
está dirigido a alumnos que han aprovechado el máximo su trayectoria escolar en el contexto que les ha tocado vivir (en sus 
familias, entorno social y el establecimiento escolar); son, por lo tanto, los mejores alumnos de los establecimientos escolares 
donde estudian” (Orellana, Moreno y Gil, 2015, p.  6-7).

5 La Prueba de Selección Universitaria es un mecanismo de selección para alumnos que quieren postular a estudios universita-
rios y consiste en una batería de pruebas estandarizadas. Recuperado de https://centroestudios.mineduc.cl/wp-content/uploads/
sites/100/2018/03/Cap%C3%ADtulo_-Segregaci%C3%B3n-Educativa-en-el-Sistema-Chileno-desde-una-perspectiva-comparada.pdf

6 Aquí se observa la misma figura de la fuente original, pero con la actualización del año 2018.

Gráfico 2. La brecha en el acceso a la educación superior por causa de la PSU (Gil y González, 20106).
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Entonces la PSU resulta contradictoria con la tesis que 

sostiene que los talentos están distribuidos igualmente 

en todos sectores de la sociedad, ante lo cual tanto el 

PACE7 tanto como el Propedéutico, ofrecen una vía de 

admisión alternativa. La estructura del PACE se refleja 

bien en la figura 1. El objetivo principal del Programa 

es asegurar el acceso efectivo a la educación superior, 

incluyendo la preparación, el acceso, la nivelación, la 

permanencia y la titulación de los estudiantes académi-

camente meritorios de sectores vulnerables (Orellana, 

Moreno y Gil, 2015, p. 8). En el 2016 habían 456 estable-

cimientos con altos índices de vulnerabilidad en los que 

fue implementado el PACE con una cobertura de apro-

ximadamente 74 mil estudiantes, de modo que en todas 

las regiones del país hubo por lo menos una comuna 

con cobertura PACE. En el 2018 ya son 574 estableci-

mientos educacionales adheridos al programa. En total 

en 2016 habían 29 instituciones de educación superior 

implicadas en el PACE lo que en el 2018 ha subido a total 

de 31 instituciones (MINEDUC, 2018).

7 Las características principales del PACE son que todos los estudiantes de 3º y 4º medio de un establecimiento educacional 
PACE reciben preparación académica (matemáticas, lecto-escritura, habilidades socioemocionales y orientación vocacional) 
y los que terminan la educación media dentro el 15% de mejores notas en su establecimiento tendrán un cupo asegurado en 
alguna de las carreras adheridas al PACE a las cuales podrán entrar a través de un proceso especial de postulación. Requisitos 
para asegurarse de un cupo PACE son asistir al menos un 85% a clases, aprobar satisfactoriamente el programa y rendir la PSU, 
teniendo en cuenta que el puntaje obtenido en ésta no será considerado. Una vez que el estudiante ingrese a la universidad, 
será acompañado los primeros tres años con el objetivo de nivelarlo y permanecer (MINEDUC, 2018).

Figura 1. Estructura del PACE.

Fuente: Ministerio de Educación
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Lo crucial que hay que tener en cuenta para este paper es 

que el diseño y la implementación inicial del PACE fue-

ran llevado a cabo en colaboración con universidades, 

que se reconocen como expertas en inclusión en educa-

ción superior. Por lo mismo, el gobierno que implemen-

tó el PACE pidió ayuda a la USACH, una universidad 

que lleva veinticinco años diseñando, implementando 

y evaluando distintas vías de admisión (corresponden-

cia con F. Gil, creador del Propedéutico-USACH, 02-

11-2016). Por esta razón hay muchas características en 

común con el Propedéutico, pero también hay algunas 

diferencias significativas. En la próxima parte se expone 

la relación que se dio en este caso entre el Estado y la 

sociedad civil, en particular la academia, desde la pers-

pectiva teórica referida más arriba. 

SOBRE LA RELACIÓN ESTADO -  
SOCIEDAD CIVIL

En un artículo de Campbell (1998) se evalúa el libro 

Embedded Autonomy de Peter Evans (2012). Embed-

ded autonomy (autonomía enraizada), concepto que 

implica que el Estado debe estar autónomo pero a la 

vez estar en contacto directo con la sociedad civil. 

Evans le da este nombre a la respuesta a la pregun-

ta: ¿qué tipo de intervención de Estado debe haber 

para desarrollo (social y económico)? Entonces, 

según él, para que pueda haber desarrollo social y 

económico no se trata de cuánta intervención de 

Estado debe haber – como se vio durante el régimen 

militar en que la respuesta a esta pregunta fue mí-

nima – sino de qué forma debe intervenir. En el caso 

de la demanda del movimiento estudiantil en Chile, 

que desde aproximadamente el año 2006 ha exigido 

intervención del Estado, el foco ha estado puesto en 

una mayor equidad.

En su libro, Evans aplica el concepto de autonomía en-

raizada a la relación entre el Estado y el sector empre-

sarial de la sociedad civil y argumenta que el Estado 

debe gozar de autonomía enraizada para proveer los 

incentivos apropiados de manera que el empresariado 

pueda florecer y fortalecerse para competir y actuar 

de manera efectiva en el mercado global (Campbell, 

1998: 104; Oldfield, 2002). Además de eso, rechaza 

las posiciones que argumentan que las élites políticas 

deben estar aisladas burocráticamente de la sociedad 

con el fin de formular y perseguir metas políticas de 

manera coherente y sistemática. En cambio, destaca 

que el éxito depende de que las élites políticas sean 

accesibles y que trabajen cercanamente al empresa-

riado. Campbell, por su parte, va a sostener que es la 

‘mezcla’ o la ‘fusión’ de la autonomía y el enraizamien-

to la que hace la diferencia (íbid., p. 105). 

Proyectada esta categoría de embedded autonomy 

al caso del PACE, se podría imaginar en vez del em-

presariado, a la comunidad académica. Y entonces de-

pendería de la combinación del enraizamiento (embe-

ddedness) con la autonomía (autonomy) el modo y la 

medida en que el Estado chileno se abra a la influencia 

de la sociedad civil-academia. Siguiendo la línea de 

Evans, con la autonomía se trata de que actores guber-

namentales sean independientes de intereses y pre-

siones de privados. Al otro lado, con el embeddedness 

se trata de que actores gubernamentales no puedan 

envolverse en asuntos de políticas públicas sin obte-

ner informaciones relevantes de actores no-guberna-

mentales y que a la vez genere confianza y compren-

sión entre estos actores (Moore, 1998, p. 428) – o sea, 

entre el Estado8 y la comunidad académica en el caso 

del PACE. Es así que la confianza y comprensión entre 

el MINEDUC y la academia vista desde la perspecti-

va del embeddedness autonomy sostenida por Evans, 

son dos aspectos importantes de roce entre los dos 

8 En el caso de PACE, se trata del Ministerio de Educación (MINEDUC).
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actores. Esto se evidencia en lo que dice uno de los 

creadores del Propedéutico: “La relación ha empeora-

do con el tiempo; desde una relación inicial de mutuas 

confianzas hacia una de mutuas desconfianzas” (en 

correspondencia con F. Gil, 03-11-2016). Según la aca-

demia, esta desconfianza se ha generado entre otros 

por incumplimiento de promesas. Un ejemplo de esto 

son los cambios infundados de las condiciones para 

acceder a la gratuidad para los estudiantes ingresa-

dos a la educación superior vía PACE, razón por la cual 

la USACH tardó en firmar el convenio PACE del 2016 

(Ibid.). En cuanto a la incomprensión entre los dos ac-

tores, una razón puede ser que la academia:

(..) ha aprendido de sus errores iniciales y ha mejora-

do continuamente año a año sus modelos de inclu-

sión. Así es que en la actualidad a la USACH le re-

sulta difícil relacionarse con profesionales que están 

comenzando a conocer el tema. Lo anterior se tradu-

ce finalmente en la creencia errada de parte de los 

profesionales del PACE en el MINEDUC, de que las 

universidades son sólo ejecutores de una política pú-

blica (Ibid.)

Entonces el MINEDUC aquí vería a la academia como 

mera ejecutora del PACE, no obstante la larga expe-

riencia de ésta en el diseño, implementación y eva-

luación de distintas vías de acceso. Otro actor deter-

minante en la creación del Propedéutico critica esta 

lógica afirmando que las directivas del PACE muchas 

veces surgen desde el ministerio, de funcionarios pú-

blicos que no han escuchado hablar del Propedéutico 

por lo que no entenderían la esencia del PACE (entre-

vista con M. González, 15-06-2016).

Viendo estos puntos de roce entre el MINEDUC 

y la academia, se podría decir que, por un lado, hay 

bastante autonomía por parte del Estado, dado que es 

allá donde se toman las decisiones y que le es difícil 

relacionarse con la academia en ocasiones. Por otro 

lado, en el caso del PACE se pone en evidencia que 

el Estado sí se dejó influenciar por la academia por 

el hecho de que implementaron una política pública 

completamente inspirada en una iniciativa de la aca-

demia. Este fue un objetivo explícito de la academia: 

que su programa se convirtiera en política pública. Sin 

embargo, para la academia fue una ‘decepción’ la co-

laboración con el Estado en este caso. Pensó que iban 

a ser “socios” pero al final resultó que “quien pone la 

plata, pone la música” (ibíd.). En este sentido el Estado 

es mucho menos embedded, que autónomo.

SOCIEDAD CIVIL: LA ACADEMIA

En la formulación e implementación del PACE la aca-

demia ha jugado un papel importante. En la parte an-

terior se vio la relación entre la academia y el Estado 

durante estos dos procesos, pero, ¿qué es lo que hace 

tan importante el rol de la academia aquí? Según la 

visión de Mannheim9 la academia – él habla del térmi-

no intelectuales – tiene una función política relevante 

en el sentido de que no pertenecen a una ‘clase so-

cial’ en particular, sino que “flotan” por encima o entre 

los diferentes sectores de la sociedad. Esto lo llama 

“free-floating intelligentsia” (Manheim cit. en Men-

del, 2006). A través de ‘free-floating’, los intelectua-

les tendrían la capacidad de obtener una perspectiva 

objetiva de la sociedad en su total. Esta afirmación la 

explica Mendel (2006, p. 30-32) diciendo que los in-

telectuales son ‘free-floating’ (flotando libremente) en 

el sentido de que puede ser que se dejen influir por 

motivos personales en la elección de tópicos, pero tie-

9 Karl Mannheim (1893-1947) era un sociólogo húngaro y es visto como fundador de la sociología del conocimiento.

10 Mannheim los califica como un “colectivo heterogéneo” (íbid.: 34).
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nen que abandonar toda noción de involucramiento 

y preferencias en la elaboración de éstos. Por la ‘no 

pertenencia’ a alguna clase o grupo social10, la posición 

particular de los intelectuales es caracterizada por la 

cercanía con la sociedad y a la vez la lejanía. La cerca-

nía, porque un intelectual puede tener una orienta-

ción hacia una clase en particular; y lejanía, porque su 

‘entrenamiento’ lo ha provisto para enfrentar los pro-

blemas desde varias perspectivas y no desde una sola, 

como la mayoría de las personas que está vinculada a 

una clase o grupo social en especial. En otras palabras, 

un intelectual no está libre de influencias y conflictos 

sociales, pero sí está libre para verlos desde distintas 

perspectivas (Ibid., p 37). A través de la concepción de 

free-floating intelligentsia los intelectuales pueden ser 

vistos como gatekeepers (vigilantes) de la sociedad en 

su total (Ibid., p. 38).

En esta situación ambigua de la lejanía y la cercanía 

de la academia, su cercanía con la sociedad es más re-

levante aquí. Esto debido a que en la iniciativa del Pro-

pedéutico se vio la involucración de la academia con la 

sociedad. La academia, a través de muchas investigacio-

nes, vio la realidad en la sociedad y decidió actuar sobre 

ésta. Luego, el gobierno le pidió ayuda en la implemen-

tación del PACE, puesto que la academia ya tenía expe-

riencia en esto. Por un lado, debido a su introspección y 

empatía (trabajan directamente junto a la sociedad ci-

vil), y al otro lado, por su “overview” o visión de conjun-

to de la problemática (las investigaciones científicas) 

(Mendel, 2006, p. 40-44). Justamente por esta razón 

aparece como tan importante el papel de la academia 

en la formulación e implementación del PACE. 

Fischer también ve a los intelectuales o a la acade-

mia como un ‘grupo’ aparte. Él los llama ‘ciudadanos 

especializados’ (Fischer, 1993, p. 183). Fischer analiza 

la posibilidad y necesidad que expertos (la academia) 

dialoguen de forma democrática con la sociedad civil. 

Como también se puede deducir de la visión de Man-

nheim, Fischer dice que la esencia de la academia es 

su relación “negociadora” entre las élites y la socie-

dad civil (íbid., p. 169). Esto concuerda con la relación 

MINEDUC y academia en el PACE. Al haber creado el 

programa Propedéutico, la academia empezó a abor-

dar un problema en la sociedad: el desigual acceso a 

la educación superior. Frente a este problema habían 

surgido demandas de solución desde la sociedad civil 

(piénsese en la revolución pingüina y los movimientos 

estudiantiles en la última década). Habiendo el MINE-

DUC acogido este programa como política pública, el 

papel de la academia puede ser visto como mediador 

entre la sociedad civil y el Estado, tal como dice Fis-

cher. A continuación se puede ver una cita de uno de 

los creadores del Propedéutico que confirma este pa-

pel mediador: 

Este es un país donde las brechas son espantosas. Y 

eso te hace intentar, con la experiencia Propedéuti-

ca, generar una política pública. Esa es la gran pelea 

nuestra (entrevista con M. González, 15-06-2016).

Su rol mediador también se refleja en lo que agrega:

Pero hoy día hay aportes basales, hay como que se 

está tratando de equiparar la cancha. Todo en un 

panorama muy incierto. Pero al menos, el tema de 

educación, acceso, calidad, permanencia, están pre-

sentes. Se escuchan! Y antes, ni siquiera (Ibid.).

Con la creación del Propedéutico desde la academia, la 

problemática social de la “brecha espantosa” se hace 

más visible en la sociedad llegando a incorporarse en 

la agenda de las políticas educativas en el país. 

CONCLUSIÓN

Como respuesta a la pregunta central de este estudio, 

en primer lugar se puede decir que con el retorno de 

la visión del Estado como garantizador de educación 

universal se escuchan cada vez más demandas des-

de la sociedad civil por más equidad en el sistema 

de educación superior en Chile. En 2014, el gobierno 



60

responde a estas demandas con la creación del PACE. 

Para formular e implementar este programa el gobier-

no pidió ayuda a la academia en la USACH, que ya en 

2007 había creado el Propedéutico. Este programa 

está basado en más de dos décadas de experiencia en 

programas de inclusión (trabajos motivados por supe-

rar las “espantosas” brechas y para crear un paradigma 

alternativa a la de la PSU) y resultó exitoso. Por esta 

razón el MINEDUC acudió a la academia. Vale decir 

que en este sentido la academia estuvo un paso más 

adelante del Estado. 

En segundo lugar, recurriendo al embedded auto-

nomy de Evans, se pudo llegar a la conclusión que el 

Estado actuó en el caso del PACE más autónomo que 

enraizado. En la relación que se dio entre academia y 

Estado habría predominado lo que el dicho coloquial 

afirma -en palabras de uno de los creadores del Pro-

pedéutico- “quien pone la plata, pone la música”, lo 

que se traduce en que el embeddedness era menos de 

lo que había pensado y esperado la academia cuando 

su colaboración fue requerida. 

En tercer lugar, se podría agregar que a través de 

la participación de la academia en la formulación e im-

plementación del PACE, se ha logrado un poco más de 

democracia: el tema de inequidad en la educación supe-

rior se hizo visible, las demandas de la sociedad civil se 

pusieron en la agenda nacional en la forma de la política 

pública el PACE con ayuda de la academia, lo que subraya 

su papel mediador y asesor entre Estado y sociedad civil. 

Sin embargo, esta participación resultó en una rela-

ción bastante conflictiva entre el MINEDUC y la aca-

demia, en lo referido a la confianza recíproca, apare-

ciendo como el obstáculo principal. Esto se pudo ver 

reflejado en lo que mencionó uno de los creadores 

del Propedéutico: el incumplimiento de promesas 

por parte del MINEDUC respecto a la gratuidad de 

estudios para los estudiantes del PACE. Además de 

esto, partiendo de la contradictoria visión de Man-

nheim y Fischer – la academia como parte de la so-

ciedad civil pero aparte, ‘flotando’ – esta relación de 

desconfianza podría proyectarse a la sociedad civil 

misma, algo que podría llegar a una crisis política. 

No obstante, todo parece indicar que en este caso 

hay más confianza, y por lo tanto una mejor relación, 

entre la sociedad civil y la academia, que entre la so-

ciedad civil-academia y el Estado.
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RESUMEN2

En el actual panorama nacional de masificación del acceso a la educación superior, el programa PACE surge como 

una política que promueve el ingreso en condiciones de equidad, de estudiantes que han estado históricamente 

excluidos del sistema terciario. El presente artículo describe el rol del tutor profesional en la fase preparatoria del 

programa PACE implementado por la Pontificia Universidad Católica de Chile. El rol del tutor está orientado al de-

sarrollo de competencias personales en los estudiantes, y al acompañamiento en la construcción 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 orientación vocacional. Es una estrategia estructurada, profesional, sistemática y 

diversa que ubica en primer plano la disponibilidad hacia los estudiantes y la escucha activa para la construcción 

de vínculos y la efectividad de la intervención. En la experiencia de los estudiantes, se perfila como un dispositivo 

que acompaña en el tránsito desde el cierre de su educación media hacia los desafíos de la trayectoria postse-

cundaria, a la vez que pone en diálogo y articula la educación escolar con el mundo de la educación superior. 

En su conjunto, la estrategia ubica el acompañamiento psicoeducativo al mismo nivel que el acompañamiento 

académico, estableciéndose como un complemento real a dispositivos como la tutoría académica y la tutoría par.
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INTRODUCCIÓN

La matrícula en la educación superior chilena ha te-

nido un aumento sostenido los últimos 30 años, ob-

servándose un crecimiento del 82% en el período 

2005-2017 (Consejo Nacional de Educación, 2018). La 

cobertura en educación terciaria, para el grupo de jó-

venes entre 18 y 24 años, ha aumentado en todos los 

quintiles de ingreso (Zapata y Tejeda, 2016). En el caso 

del quintil más pobre la probabilidad de participar en 

el sistema terciario aumentó de un 4% el año 1990 a 

un 13,7% el año 2006 (Castillo y Cabezas, 2010). Esta 

transformación 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 podría ser particularmente relevan-

te en familias provenientes de contextos vulnerados y 

que hace algunas décadas no concebían la educación 

superior como una alternativa viable.

En el contexto nacional se ha observado que, inde-

pendientemente del establecimiento y condición social 

de origen, los jóvenes aspiran a acceder a estudios su-

periores (Sepúlveda y Valdebenito, 2014). Existirían, sin 

embargo, importantes diferencias en la forma de en-

frentar esta aspiración, marcadas por la interacción en-

tre proyecciones y deseos y las posibilidades ofrecidas 

según el origen social (Sepúlveda y Valdebenito, 2014). 

Canales, Opazo y Camps (2016) exploraron los significa-

dos asociados al egreso de cuarto medio en jóvenes de 

sectores populares, encontrando que la primera opción 

de sentido que hacen los sujetos se enmarca entre el 

salir a trabajar o entrar a estudiar, y en este contexto, se-

ñalan que el ingreso a la educación superior no surgiría 

desde una orientación vocacional sino desde la evita-

ción del trabajo simple no calificado. 

El énfasis del trabajo vocacional debiese estar en 

los grupos socialmente más desprotegidos, dado que 

éstos se ven más expuestos a transformaciones eco-

nómicas y sociales que los obligan a insertarse pre-

cozmente en el mundo laboral (Aisenson, Cortada, 

Siniuk, Rivarola, Schwarcz y Virgili, 2009). González 

(2018) señala que la orientación vocacional, para la 

construcción de aspiraciones y expectativas, puede 

contribuir a abrir oportunidades en contextos vulne-

rados. Lamentablemente, la investigación chilena re-

ciente muestra que los establecimientos que trabajan 

en espacios desfavorecidos económicamente no pro-

veen una orientación que facilite la toma de decisio-

nes y ampliación de expectativas, por el contrario, en 

muchos casos, terminan restringiendo las oportunida-

des (González, 2018). Por otro lado, aunque en Chile 

se establecieron en 1980 y 1991 planes y programas de 

orientación para la educación básica 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 acompañan 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 enseñanza media, 

y cómo van construyendo un posicionamiento cohe-

rente entre sus propias biografías y los cambios que 

emergen en este contexto de mayores opciones para 

el acceso a la educación superior y de limitaciones es-

tructurales a las oportunidades. La investigación ha 

puesto atención a las aspiraciones y proyectos educa-

tivos que los jóvenes construyen previo a su egreso de 

la enseñanza media (Sepúlveda y Valdebenito, 2014). 

Tales líneas investigativas dan cuenta de niveles cre-

cientes de incertidumbre en los jóvenes, 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 jóvenes 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 masificación de la educación superior conlleva, 

además, el desafío de promover la permanencia de los 
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nuevos estudiantes que ingresan al sistema (González, 

2018). Este desafío obliga a hacer transformaciones ins-

titucionales (García, Sepúlveda y González, 2018) y a ini-

ciar la transición tempranamente, mediante procesos de 

articulación entre establecimientos de educación media 

y superior que promuevan el cierre de brechas académi-

cas y el desarrollo de competencias socioafectivas favo-

recedoras de la inserción y permanencia (Lizama y Gil, 

2018). Estos esfuerzos requieren de etapas incrementa-

les, debidamente coordinadas, además de la provisión de 

un flujo constante de recursos, que permitan su continui-

dad (Donoso, Donoso y Arias, 2010).

A partir de estas consideraciones, se impone el 

desafío de crear dispositivos novedosos de acompa-

ñamiento a la transición 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 sistematización 

de uno de esos dispositivos: el “rol del tutor”, el que se 

enmarca en el Programa de Acompañamiento y Acceso 

Efectivo a la Educación Superior, PACE, en la Pontificia 

Universidad Católica de Chile, y es presentado como 

una estrategia que pretende atender las necesidades de 

orientación y acompañamiento de los sujetos que egre-

san de enseñanza media. Tal sistematización es produc-

to del trabajo y reflexión sobre la implementación del 

acompañamiento psicoeducativo en la etapa prepara-

toria del programa PACE UC. Se comparte esta práctica 

para aportar con ideas y propuestas a los programas de 

inclusión en educación superior.

El artículo inicia explicando el contexto del progra-

ma PACE en la UC y describiendo su área de acom-

pañamiento psicoeducativo (área APE). Luego, abor-

da los elementos conceptuales que fundamentan los 

objetivos del área y describe las prácticas concretas 

del tutor, profundizando en la estrategia de tutoría in-

dividual. Se finaliza discutiendo sobre el aporte de la 

estrategia y sus alcances futuros para la inclusión en 

educación superior.

CONTEXTO

El programa PACE es una iniciativa del Ministerio de Edu-

cación que busca favorecer el ingreso y titulación en la 

educación superior, de estudiantes provenientes de con-

textos socioeconómicos vulnerados, mediante acciones 

de preparación en la educación media y acompañamien-

to en el primer año de educación superior (MINEDUC, 

2017). Surge en 2014 como una estrategia nacional, ins-

pirada en los Propedéuticos UNESCO, que articula la 

educación media y superior con miras a ampliar opor-

tunidades y restituir el derecho a la educación superior 

de estudiantes históricamente excluidos de ella (Lizama 

y Gil, 2018). La implementación del programa está a car-

go de instituciones de educación superior, que en alianza 

con los liceos participantes, diseñan y ejecutan acciones 

que den cumplimiento a los objetivos del programa.

El PACE de la Pontificia Universidad Católica de Chi-

le, PACE UC, define como objetivo ampliar las oportuni-

dades de aprendizaje en enseñanza media, y de acceso, 

permanencia y titulación en la educación superior, de 

estudiantes cuyos contextos educativos han presenta-

do barreras de desarrollo académico. El trabajo durante 

enseñanza media se realiza con estudiantes de tercero 

y cuarto medio de seis liceos de la zona urbana de la Re-

gión Metropolitana, así como con sus comunidades es-

colares. Cinco de ellos son liceos técnico-profesionales 

y uno científico-humanista. Su índice de vulnerabilidad 

escolar promedio es de 75,65% (JUNAEB, 2018). 

El componente de Preparación en la Educación 

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 acompañado por el des-

cubrimiento y trabajo sobre sus necesidades, intere-

ses y motivaciones en el marco de la exploración vo-

cacional. Se promueve que los jóvenes miren el egreso 

de la enseñanza media como la apertura de nuevas op-

ciones, en cuyo proceso se requiere de la adquisición 

de herramientas transversales.
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La implementación 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-

mática, enriquecimiento académico y socioafectivos, que 

se implementan en horario extraescolar (días sábado), 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 áreas de Preparación 

Académica y Acompañamiento Docente y de Acompa-

ñamiento Psicoeducativo (APE). El objetivo de esta úl-

tima es contribuir al desarrollo, en los estudiantes, de 

herramientas necesarias para la definición y consecu-

ción de un proyecto de vida. Para ello implementa ac-

ciones que promueven la reflexión sobre las experien-

cias de cierre de la educación media y la transición a la 

vida postsecundaria, con el propósito que el estudiante 

otorgue sentido a dichas experiencias en el marco de su 

proyecto de vida emergente. El área APE está integrada 

por un equipo profesional de tutores, quienes son res-

ponsables del cumplimiento de sus objetivos.

Luego de tres años de implementación del PACE 

UC, se inició un proceso de trabajo reflexivo destina-

do a sistematizar los fundamentos y prácticas del área 

APE. Se trabajó con un facilitador externo, quien guió 

sesiones de discusión para reconstruir inductivamente 

la historia del área, sus objetivos, acciones y sentidos. 

Se realizaron 6 reuniones, de entre 60 y 90 minutos, 

logrando delimitar los ejes conceptuales del trabajo 

del área, la estructura de estrategias a través de la que 

opera y el “rol del tutor APE”. 

La reflexión teórica y práctica del equipo, las visiones 

de agentes clave en los liceos PACE UC (orientadores y 

profesores jefe), y la interacción directa con estudiantes 

han permitido visibilizar la dificultad que experimentan 

éstos para pensarse a sí mismos y desde ahí elaborar sus 

proyectos de vida, así como la necesidad de fortalecer di-

mensiones socioafectivas vinculadas al aprendizaje que 

favorezcan sus trayectorias postsecundarias y la inser-

ción y permanencia en la educación superior. Todo ello 

ha entregado las bases para definir el “rol del tutor APE”. 

MARCO CONCEPTUAL3

El “Rol del Tutor” será entendido como el conjunto de 

fundamentos, objetivos y acciones que ejecutan los pro-

fesionales del área de acompañamiento psicoeducativo 

de la etapa preparatoria del PACE UC. Este profesional, 

el tutor de acompañamiento psicoeducativo (tutor APE), 

es un profesional de las ciencias sociales o educación que 

ejecuta estrategias vinculadas al acompañamiento y de-

sarrollo de los estudiantes, que incluyen trabajo direc-

to con ellos y colaboración con otros agentes clave 

(liceos, orientadores, docentes). Su novedad radica 

en que se trata de una figura que articula procesos 

de transición entre la educación media y la educa-

ción superior, con un foco en el desarrollo socioafec-

tivo y vocacional, a través de un trabajo profesional 

personalizado. Se distingue así del tutor académico/

disciplinar y del tutor par, ambos dispositivos presen-

tes en iniciativas de inclusión en educación superior 

(González, 2018).

FACTORES SOCIOAFECTIVOS VINCULADOS 
AL APRENDIZAJE

Esta dimensión refiere a factores emocionales y socia-

les que influyen en el aprendizaje de contenidos y ha-

bilidades, y que contribuyen al bienestar psicológico 

del sujeto en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Ri-

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

consideradas son: 

•	 Autoconcepto: Entendido como las representa-

ciones que el estudiante construye de sí mismo 

en relación a sus características y autovalía, y que 

orientan su comportamiento y experiencia consi-

go mismo y el entorno (Marchago, 1991).

•	 Motivación: Dimensión que explica el inicio, man-

tenimiento y orientación del comportamiento. Se 

usa como base, desde el modelo de autodetermi-

nación de Ryan y Deci (2000), una estructura mo-

tivacional que define 4 tipos de motivos extrínse-

cos además de la motivación intrínseca.

•	 Regulación del aprendizaje: Capacidad de iden-

tificar e implementar estrategias que activan y 

sostienen cogniciones, afectos y conductas para 

alcanzar un aprendizaje y/o la ejecución de tareas 

académicas (Miller, 2015; Zimmerman y Schunk, 

2011). La regulación está estrechamente relaciona-

da con la metacognición, las creencias de autoe-

ficacia, la agencia personal, las creencias sobre el 

carácter fijo/incremental de la inteligencia y los 

procesos motivacionales del estudiante (Dweck, 

1999; Lanz, 2006).

•	 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-

ción efectiva, desarrollando herramientas de escu-

cha activa, empatía, y trabajo colaborativo.

DEFINICIÓN DE UN PROYECTO DE VIDA4

Esta dimensión alude a la posibilidad de avanzar en 

la construcción del proyecto de vida de modo cohe-

rente con las propias habilidades, intereses, gustos y 

recursos. Esta coherencia permitirá 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 construcción reflexiva, planifica-

ble y modificable, que incorpora el conocimiento de sí 

mismo y la información disponible del entorno, ade-

más del planteamiento de metas personales y recono-

cimiento de las motivaciones que orientarán la acción 

(Betancourth y Cerón, 2017; Casullo, 2006). Se articula 

con la trayectoria biográfica, 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 dimensión son:

•	 Definición de metas sucesivas de corto, media-

no y largo plazo: El estudiante debe fijar objetivos 

realistas que puedan ser modificados frente a las 

contingencias (Bisquerra, 2009).

•	 Planificación del proyecto vocacional: Implica 

anticipar dificultades que podrían emerger y vi-

sualizar las consecuencias de las acciones que se 

llevarán a cabo. 

•	 Identificación 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 A lo largo del texto se alude a la noción de proyecto de vida como un constructo global que es el centro del acompañamiento 
que realiza el Tutor APE. En este apartado se puntualiza conceptualmente en la noción de proyecto vocacional, comprendido 
como una dimensión del proyecto de vida que tiene especial centralidad en el tránsito entre educación secundaria y educa-
ción superior.
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ciendo limitaciones y solicitando apoyo oportuna-

mente (Bisquerra, 2009; Matus, 2012).

•	 Definición de un proyecto factible: Involucra di-

señar 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 información respecto de los propios intere-

ses, aptitudes y recursos personales; expectativas 

y presiones externas; y posibilidades que ofrece la 

realidad social, económica, cultural y política (Ca-

sullo, 2006). 

•	 Toma de decisiones vocacionales: Elecciones suce-

sivas que el estudiante realiza en base al conocimien-

to de sí mismo y del contexto. Considera la respon-

sabilización, 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 área APE se orientan a fa-

cilitar espacios de reflexión en donde los estudiantes 

puedan problematizar las acciones que realizan, o no 

realizan, en pos de la construcción de su proyecto de 

vida. Además, promueve la exploración de sí mismo, 

de intereses y habilidades, en coherencia con metas y 

planes de acción, potenciando la toma de decisiones y 

planificación activa de parte de los estudiantes. 

IMPLEMENTACIÓN

TALLERES SOCIOAFECTIVOS

Los Talleres Socioafectivos son una instancia grupal, 

implementada en el campus universitario, donde los 

estudiantes pueden hablar de sí mismos y desarrollar 

habilidades intra e interpersonales necesarias para 

avanzar en la construcción de su proyecto de vida. Es-

tas actividades se realizan cinco veces por semestre y 

tienen una duración de dos horas. Los Talleres Socioa-

fectivos se configuran como un espacio de vinculación 

con los estudiantes, siendo también una posibilidad 

de intercambio social entre ellos.

Los contenidos que se abordan responden a 4 ejes: 

gestión de recursos personales y del tiempo; orientación 

vocacional y proyecto de vida; desarrollo socioafectivo; 

y clima propicio para el aprendizaje. Las metodologías 

son activas, inductivas, lúdicas y participativas. El Tutor 

está a cargo del diseño y ejecución de estas actividades, 

asegurando su coherencia con otras estrategias.

ACOMPAÑAMIENTO 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-

tación vocacional, y potenciar aquellas prácticas que 

ya están instaladas en el establecimiento. Para ello se 

realiza lo siguiente:

•	 Acciones grupales con estudiantes: Contempla 

la planificación, diseño y ejecución de talleres y 

espacios con los estudiantes que contribuyan al 

proceso de discernimiento vocacional.

•	 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 

acompañar a los estudiantes en torno a la orienta-

ción vocacional.

•	 Coordinación con orientadores: Consiste en el 

trabajo colaborativo con los encargados de orien-

tación de cada establecimiento, para asegurar la 

pertinencia, continuidad y coherencia de las acti-

vidades planificadas. Se generan espacios de feed-
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back, cooperación y co-construcción, propiciando 

además que los orientadores se articulen con otros 

agentes de su comunidad educativa.

FORMACIÓN 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 acompañamiento en otros agentes que 

interactúan con los estudiantes. Dicho trabajo incluye:

•	 Acompañamiento en aula: Se realizan observa-

ciones de aula con foco en el modo en que se pro-

mueven desarrollos coherentes con los objetivos 

del área 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 enseñanza-aprendizaje del grupo 

o de un estudiante específico. 

•	 Formación de docentes y ayudantes: El equipo 

docente de los talleres PACE UC colabora desde 

su rol académico en el acompañamiento de estu-

diantes y en la transmisión de los sentidos del pro-

grama. Por ello se ejecutan instancias de discusión 

grupal y formación, que fortalecen las herramien-

tas necesarias para llevar a cabo esta tarea, valo-

rando las experiencias y prácticas de su quehacer. 

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

namiento de las estrategias del área APE, en relación 

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

será profundizada en el siguiente apartado.

Figura 1: Rol del tutor en el contexto de las estrategias y acciones del área APE
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TUTORÍA INDIVIDUAL: ESTRATEGIA 
CENTRAL DEL ÁREA APE

El concepto de “acción tutorial”, que surge a ini-

cios del siglo XX en Holanda, propone una figura de 

acompañamiento a cargo de la orientación profesio-

nal de los estudiantes, cuyo propósito era fortalecer 

el proceso de enseñanza-aprendizaje más allá de lo 

académico, relevando elementos personales, psico-

lógicos y el desarrollo de habilidades afectivas y so-

ciales (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 

España, 2004).

En educación superior, atendiendo a los desafíos 

propios del ingreso y adaptación de estudiantes nue-

vos, distintas instituciones universitarias promueven 

un modelo de acompañamiento basado en la tutoría 

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 administración de recursos personales y del 

tiempo, y la autonomía de los estudiantes (Paredes, 

Matheson, y Castro, 2014). 

Considerando que la educación superior es una 

alternativa cada vez más 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 

práctico y reflexivo en el trabajo con los estudiantes 

de los liceos PACE UC, fue posible identificar que en 

sus contextos había escasos espacios para trabajar la 

orientación vocacional y profundizar en el proceso de 

construcción del proyecto de vida. A partir de esto, 

el rol del tutor APE se instala como un dispositivo de 

acompañamiento que complementa la labor del esta-

blecimiento escolar. 

La tutoría 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-

formales que se activan desde el tutor y/o desde los 

estudiantes. Dichos encuentros, tienen como objeti-

vo la vinculación (p.ej., al saludarlos y preguntarles 

cómo están cada vez que se les ve) y la intervención 

significativa en aquellas habilidades que busca pro-

mover el área APE.

En el despliegue de su labor, el tutor APE man-

tiene especial cuidado y atención en aquellos facto-

res personales y contextuales que puedan interferir 

en la decisión de los estudiantes de participar en el 

programa, constituyéndose como un apoyo en el pro-

ceso reflexivo que acompaña esta decisión. 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 están 

explícitas en su discurso. Al apoyar el proceso de de-

cisión asociado a la participación 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. observación en 

aula y referencias de los docentes). En esta línea, el 

acto de “devolver” a los estudiantes los resultados de 

sus progresos académicos, alcanzados en los talleres 

PACE UC, constituye una acción relevante de la tuto-

ría individual que le permite al adolescente analizar 

su proceso de aprendizaje a la luz de las habilidades 

que va desarrollando. 

La labor de acompañamiento es, principalmente, 

un ejercicio de vinculación con los estudiantes. Este 

vínculo se sustenta en el diálogo, 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-
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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-

peñar este rol. 

Los aspectos que son susceptibles de acompañar 

se asocian al ámbito intrapersonal (componentes 

afectivos, cognitivos y conductuales); ámbito inter-

personal (despliegue de habilidades socioemocio-

nales involucradas en la interacción con otros y el 

abordaje de factores psicosociales emergentes); y 

los ámbitos académicos y motivacionales asociados 

al aprendizaje. Además, el acompañamiento hace un 

énfasis en el proceso de orientación vocacional, a 

través de asesorías vocacionales individuales que per-

miten a los estudiantes avanzar en el esclarecimien-

to de intereses vocacionales, en la administración de 

información y el autoconocimiento necesario para la 

toma de decisiones. 

Acompañar al estudiante en estas dimensiones, 

se justifica en tanto cada una de ellas contribuye en la 

construcción del proyecto de vida. Para ello el tutor, 

de modo especular, refleja al estudiante los procesos 

personales que emergen, propiciando la reflexión y 

la conexión entre las diferentes dimensiones de su 

individualidad. Un ejemplo lo constituye el abordaje 

de la desmotivación que un estudiante puede mos-

trar en el transcurso de los talleres. Aquí la labor 

del tutor APE es acoger y normalizar la experiencia, 

dando paso a un diálogo que estimule al estudiante a 

problematizar sobre los aspectos que subyacen a su 

desmotivación, y la conexión 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 está puesto acá no sólo en que 

el estudiante persista, sino en que tome decisiones 

de forma responsable e informada. Una intervención 

será significativa si está sostenida por el vínculo an-

tes descrito, de lo contrario, quedará como un “con-

sejo vacío”, con poca oportunidad para concretizarse 

en un desarrollo para el estudiante. 

En un estudio cualitativo orientado a explorar el im-

pacto del modelo entre los estudiantes que asistían 

a los talleres PACE UC, se observó que el vínculo 

construido con el programa, a través de la relación 

con el tutor, constituía un elemento central. En la 

experiencia de los estudiantes, a través de la con-

fianza y la comprensión, el tutor estimulaba en ellos 

la autonomía, las altas expectativas y la valoración 

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 aún se debe profundizar en la evaluación del 

impacto de la estrategia.

Los fundamentos de la tutoría individual son 

transversales a las estrategias del área APE, y por ello 

dichos elementos son transmitidos, en cada acción, 

a los agentes que trabajan con los estudiantes (p.ej. 

docentes de los talleres PACE UC y equipos de orien-

tación en los liceos). Asimismo, son modelados en la 

forma en que se vincula el tutor con dichos agentes. 

En este sentido es que la tutoría individual es la es-

trategia por excelencia del área APE.

REFLEXIONES FINALES 

La esencia del trabajo que realiza el tutor APE del pro-

grama PACE UC con los estudiantes, está dada por un 

modo de vinculación que respeta las particularidades 

de los sujetos a la vez que promueve la adquisición 

de habilidades. El tutor, en el ejercicio de sus accio-

nes, “dialoga” con los estudiantes, facilitando en ellos 

procesos de autorreflexión para promover el conoci-

miento de sí 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-

ñanza media, y que experimentan la incertidumbre 

frente a un sistema que ofrece mayores posibilidades 
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y para el que no cuentan con suficientes elementos 

que les permitan proyectar o razonar sus decisiones 

de trayectorias postsecundarias (Sepúlveda 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 construcción de sus 

proyectos postsecundarios.

El elemento de “vinculación”, que no solo se limita 

a la ejecución de la tutoría 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 acompañamiento de los estudiantes. Se 

trata de estrategias coordinadas que operan desde un 

marco conceptual común y se ejecutan diversificando 

y potenciando aquellos escenarios que tienen alguna 

injerencia en la construcción 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 

acompañamiento (siguiendo así la recomendación de 

Donoso et al., 2010).

Para los estudiantes que son sujetos de las polí-

ticas que amplían el acceso a la educación superior, 

la estrategia aquí descrita contribuye a generar espa-

cios de reflexión y elaboración en torno a sus aspira-

ciones y construcción de proyectos postsecundarios. 

Asimismo, permite contribuir a robustecer el acompa-

ñamiento y orientación precisamente en los espacios 

en donde más limitado se ha visto (González, 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 implementación de este 

modelo son, predominantemente, aplicables en el 

contexto del programa PACE UC y a la población 

específica de estudiantes que participan en él. Por 

lo tanto, su futura implementación requiere adap-

taciones a nuevos contextos. Sin desconocer esto, 

es posible señalar aprendizajes transferibles a ini-

ciativas similares. La experiencia ha mostrado que 

el vínculo es esencial y debe escenificarse, no sólo 

expresarse como buenas intenciones; también ha 

mostrado que los estudiantes requieren acompaña-

miento sistemático y desde múltiples frentes para 

estructurar un proyecto de vida apropiado a sí 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 proyección 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 acompañamiento pueda ofrecer, con-

figurándose como un complemento para la gestión 

de la orientación vocacional en los establecimientos 

escolares. La posibilidad de acompañar 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 implementación 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 vínculo se 

pueden identificar.

La estrategia tiene potenciales que pueden uti-

lizarse en programas de inclusión. Por ejemplo, el 

trabajar desde las experiencias de los estudiantes, 

puede nutrir el acompañamiento durante la educa-

ción superior, en cuanto a temas y desafíos a abor-

dar. Asimismo, la figura del tutor profesional sirve 

de modelo para incorporarse durante la educación 

terciaria, complementando al tutor par y el tutor 

académico. En último término, la estrategia, al ba-

sarse en el trabajo personalizado sobre experien-

cias, permite una inclusión situada, que opera desde 

y para el estudiante en desarrollo.

El valor de la estrategia presentada es que posi-

ciona el acompañamiento psicoeducativo al mismo 

nivel que el acompañamiento académico. Lo profesio-
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naliza y le da una estructura compleja y de trabajo in-

dividual. Pese a que la vinculación y las (mal llamadas) 

habilidades blandas están en los discursos inclusivos 

(González, 2018; Lizama y Gil, 2018), éstas no se ope-

racionalizan en dispositivos complejos que superen el 

trabajo en talleres grupales. Es nuestra opinión que 

el acompañamiento psicoeducativo durante la transi-

ción a la educación superior debe hacerse de manera 

estructurada, personalizada y atendiendo a las ne-

cesidades específicas de los estudiantes, de manera 

análoga como se tratan las brechas de contenidos.
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