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PRIMER CONGRESO DE INCLUSION EN
EDUCACION SUPERIOR.

Acciones afirmativas para igualar oportunidades

A través del Programa de Acceso Inclusivo, Equidad y Permanencia
(PAIEP), la Universidad de Santiago de Chile, en colaboracién con
la Catedra UNESCO de Inclusién a la Educacién Superior Univer-
sitaria, la Universidad Catdlica de Chile, Universidad Diego Por-
tales, Universidad Catdlica de Temuco, Universidad de Chile y la
Fundacién Equitas, y con el auspicio de la Embajada de Estados
Unidos, organizé el Primer Congreso de Inclusién en Educacion
Superior: Acciones afirmativas para igualar oportunidades. Este
evento se realiz6 los dias 6 y 7 de noviembre de 2014, en Santiago
de Chile.

El encuentro tuvo como objetivo contribuir a la revisién de modelos
de intervencién innovadores de acceso y retencidn, y a la generacién
de politicas publicas replicables, entre instituciones de educacion su-
perior con experiencia en temas de inclusion, nivelacién y titulacion
oportuna de estudiantes de alto rendimiento en contexto, contribu-
yendo a la generacién de evidencia, discusion de politicas y réplica de
buenas pricticas.

En la conferencia inaugural participé Estela Mara Bensimon, profe-
sora y co-directora del Center for the Urban Education (CUE), de la
Escuela de Educacion de la Universidad de Southern California.

Bensimon aplica su conocimiento del aprendizaje organizacional, del
liderazgo y de la equidad en terreno tanto en universidades como en
colegios de varias ciudades de Estados Unidos. Con un enfoque sin-
gular en el aumento de la equidad en los resultados de la educacion
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superior para los estudiantes de color, desarroll6 el proceso llamado
Equity Scorecard con el objetivo de impulsar cambios en la practicay

la cultura institucional.
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INCLUSION Y EQUIDAD EN LA
EDUCACION SUPERIOR

El desafio de las universidades selectivas!

Pamela DiaAZ-ROMERO MONREAL

Universidad de Chile

1. Segregacion en la educacién superior

La segregacién educativa en Chile, entendida como “la desigual dis-
tribucion, entre las escuelas, de estudiantes de diferentes condiciones
sociales y econdmicas” (Valenzuela, et al. 2010) y la desigual distri-
bucién de los recursos y de la calidad de los docentes entre escuelas
de distintos territorios, de distintas dependencias administrativas y de
distinto nivel socioeconémico (Ruffineli, 2009), tiene importantes
impactos en el sistema escolar y en el conjunto de los niveles educati-
vos. El més directo es que disminuye la calidad de los resultados aca-
démicos de los estudiantes mas pobres (“efecto pares”) (Duru-Bellat,
2004).

Ademis de su impacto en los aprendizajes, la segregacion debilita la
formacién ciudadana que ofrece el sistema educativo, restando la es-
perable contribucién de la educacion a la cohesion social y limitando
la efectividad de las politicas educativas dirigidas a corregir la vulne-
rabilidad, dado que “agrega un efecto colectivo que reproduce la ex-
clusién social” (Garcia-Huidobro, 2007). La evidencia internacional

Articulo elaborado por Pamela Diaz-Romero, ex directora ejecutiva de Fundacién
Equitas y actual directora de Bienestar Estudiantil de la Universidad de Chile.
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sustenta que en un ambiente mds diverso, los estudiantes adquieren
destrezas que son claves para el mundo de hoy, llevando a un sistema
politico mds estable (Rossetti, 2014).

No sorprende entonces que, en los tltimos anos, la preocupacion
publica y académica por las consecuencias de la segregacion haya
aumentado, alertada por la tendencia al alza en su magnitud, ya
que de los 53 paises participantes en PISA en 2010, Chile registrd
la mayor segregacién promedio después de Tailandia —ubicindo-
se en el puesto 52— y, de acuerdo a los datos del SIMCE, esta es
mas acentuada mientras mds alto es el nivel socioeconémico de
los establecimientos evaluados y mayor incluso que la segregacion
residencial de nuestras ciudades (Valenzuela, Bellei y De los Rios,
2010y2014).

Si bien el foco principal del debate se centra en los niveles de basica
y media, la segregacion educativa se extiende a la educacion superior,
a pesar de la tendencia expansiva sostenida: si en el ano 1990 la
matricula total de pregrado no alcanzaba los 250.000 estudiantes, en
marzo de 2010 casi cuadruplicaba esta cifra, superando en 2012 el
millén de matriculados.

Por su propia naturaleza, la masificacién no ha sido sin embargo su-
ficiente para revertir la segregacion y con ella las persistentes des-
igualdades en las oportunidades de acceso y dentro de este nivel
educativo.

Las atn escasas oportunidades de los mds pobres de continuar estu-
dios contrastan con la alta demanda por educacién superior. Como
bien lo anticipaba la OECD en su informe sobre el sistema’, esta
demanda se extiende conforme se universaliza la experiencia de la
educacién como bien de consumo, sujeto a la libertad de elecciéon de
las familias, impuesta por el modelo educativo instalado en los afios
ochenta.

2 http://browse.oecdbookshop.org/oecd/pdfs/free/9109014e.pdf
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Brechas en la cobertura

Las diferencias en la cobertura entre ricos y pobres son todavia ele-
vadas. Aunque el aumento ha sido mayor en los grupos de menores
ingresos, éstos atin mantienen una brecha importante respecto a los
de ingresos mds altos. De acuerdo a la Encuesta de Caracterizacién
Socioeconémica Nacional (CASEN), entre las y los jévenes del 10%
de menores ingresos, la de cobertura neta pasé de 16% en 2009 a 27%
en 20013, mientras entre las y los jévenes del 10% mds rico la cifra
pasé de 55% a 58%. El estancamiento de la cobertura neta en los sec-
tores de mayores ingresos podria dar cuenta de que se ha alcanzado
un punto de equilibrio.

Cobertura neta de educacién superior por quintil de ingreso 1990 - 2013.

Grifico N° 2. Cobertura Neta de Educacién Superior por quintil, afios 1990 — 2013
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Fuente: Elaboracion a partir de Encuestas CASEN, MDS.

Fuente CASEN, MDS.

El mayor avance de cobertura se registra entre las clases medias. Sin
embargo, la brecha se mantiene, ya que mientras 3 de cada 10 jéve-
nes del quintil més bajo de ingresos asisten a la educacién superior,
en el quintil de mayores ingresos lo hacen 6 de cada 10 jovenes. La
capacidad de pago de las familias resulta todavia determinante en las
trayectorias educativas de los estudiantes.

En términos agregados, si bien la situacion “avanzada” de la co-
bertura bruta nos acerca afio a afo al grupo de paises OECD mds
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adelantado con educacién superior universalizada (cobertura
sobre el 75%), en el que estdn paises tan diversos como Corea,
Finlandia, Estados Unidos y Noruega, sigue diferenciandonos la
marcada estratificacion de las oportunidades de acceso a este nivel
educativo, fuertemente determinada por el quintil de ingreso de
procedencia.

La matricula tiene también una forma estratificada entre los distintos
grupos socioeconémicos segun el tipo de institucion ala que acceden,
siendo mayor la participacion de los mas pobres en la educacién supe-
rior no universitaria (institutos profesionales - IP y centros de forma-
cién técnica - CFT).

La proporcién de estudiantes pertenecientes a los quintiles IV y V es
considerablemente mayor entre quienes ingresan a las universidades
(seis de cada diez) y mucho mas acotada en la educacién técnico pro-
fesional (IP y CFT).

Del total de estudiantes en CFT, un 39% pertenece a los dos primeros
quintiles de ingreso, mientras que en la educacién universitaria ape-
nas el 17% proviene de esos hogares®. Segun las encuestas de la Fun-
dacién Chile, esto no responderia a una decisién vocacional, ya que
la educacién universitaria es el principal objetivo de los egresados de
la educacién media que desean continuar estudios. Asi lo confirma la
tasa de ocupacion de las vacantes de primer afio abiertas en las univer-
sidades, que supera el 95%, mientras en las entidades no universitarias
bordea el 84%.

La deseabilidad se asocia al mayor prestigio de las universidades y ala
mayor jerarquia del grado que otorgan?, lo que redunda en retornos
econdmicos mds altos: la tasa de retorno estimada para los egresados

Fundacién Chile: Recomendaciones para la Formacién y Capacitacién Técnica en
Chile, informe final, octubre de 2007.

JJ. Brunner J,, H. Courad y C. Cox. Estado, Mercado y Conocimiento: Politicas y
resultados en la educacién superior chilena 1960-1990. En Foro de la Educacién Su-
perior; FLACSO; 1992.
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con titulo técnico de nivel superior es de 10.4%, mientras que para los
profesionales universitarios es de 19.4%3.

No sorprende entonces que se concrete el acceso de jovenes de me-
nores ingresos a las universidades y que incluso aumente a pesar del
cardcter altamente restrictivo que las caracteriza, lo que se expresa en
las mayores barreras al ingreso (puntajes PSU), la limitada oferta de
programas de estudio mds flexibles, compatibles con actividades re-
muneradas, y aranceles que en promedio estdn muy por encima de
las instituciones no universitarias. De hecho, los aranceles fijados por
las universidades, cuyos valores pueden llegar a representar hasta el
50% del ingreso familiar de un hogar de clase media, obligaron a los
estudiantes de esta procedencia a optar a modalidades de crédito cuya
carga financiera ha sido tema transversal en las manifestaciones estu-
diantiles desde 2011.

2. Masficacion sin democratizacion: el rol de las
politicas de accion afirmativa

Diversos estudios de tendencias publicados por el Consejo Supe-
rior de Educacién, en base a los datos de Indices’, confirman que la
masificacion de la cobertura universitaria seguird siendo alimentada
por el ingreso de sectores previamente excluidos. Sin embargo, lejos
de democratizarse, el sistema educacional chileno crea, segin la
educacion escolary el origen del estudiante, “una cierta estratificacion
de la educacién superior, conformando una especie de segmentacién
longitudinal al interior de la matricula primaria, secundaria y terciaria”
(CSE; 2007: 19).

s Fuente: Ministerio de Educacion: http//www.futurolaboral.cl

Consejo Superior de Educacién. Boletin INDICES, varios ntimeros.
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Ante la evidencia y siguiendo modelos internacionales’, muchas de
las universidades selectivas mas prestigiosas han incorporado, pro-
gresivamente, politicas de accidn afirmativa a sus modelos de admi-
sién. Con ellas buscan promover el acceso de estudiantes talentosos
en contexto, procedentes de sectores excluidos por los procesos de
seleccién regulares y por la segregacion educativa de los niveles pre-
vios. El objetivo varia segtn la naturaleza de las instituciones, aunque
en todas ellas los mecanismos en marcha apuntan a contrarrestar en
parte la segregacidn, preservando en sus estudiantados una cierta base
de representatividad de la heterogeneidad de la sociedad en la que se
insertan.

Dependiendo de la escala proyectada para las politicas en curso y la
efectiva articulacion entre las estrategias de seleccion y acompana-
miento disefiadas, el éxito de los modelos implementados para ase-
gurar la heterogeneidad y diversidad de sus estudiantados deberia, de
acuerdo a la evidencia internacional, impactar favorablemente en el
mediano plazo la calidad de la educacién que ofrecen, asegurando al
mismo tiempo su efectiva contribucién a la cohesion social.

Los desafios bésicos de la inclusion: acceso y reduccion de la
repitencia y la desercion

Son heterogéneas las estrategias en marcha para favorecer el acceso
y retencion de los estudiantes talentosos en contexto a las universi-
dades mas selectivas. Se suman a los programas publicos, como los
cupos supernumerarios asociados a las becas de excelencia académi-
ca, las iniciativas financiadas a través de los Planes de Mejoramiento
de Programa (MECESUP) y ahora el Programa de Acompanamiento
y Acceso Efectivo ala Educacion Superior (PACE), y otras iniciativas
mads acotadas de las propias instituciones, como Talento e Inclusién

Ver, por ejemplo, proyectos desarrollados por: The National Centre for Student Equi-
ty in Higher Education (NCSEHE), Curtin University, Australia (https://www.nc-
sehe.edu.au/); Equity Office University of Auckland, New Zealand (https://www.
auckland.ac.nz/en/about/eo-equity-office.html).
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de la Universidad Catolica, la Beca Equidad de la UDP o el Sistema de
Ingreso Prioritario de Equidad Educativa (SIPEE) de la Universidad
de Chile. Todas encuentran, en el perfil especifico de estos estudian-
tesy en las propias instituciones receptoras, importantes desafios para
consolidar el compromiso con la equidad y la calidad de la insercion
que promueven. La desercion es, sin duda, una de las principales ame-
nazas.

De investigaciones nacionales® que entrevistan a desertores y autori-
dades se desprende que las principales causas o factores incidentes en
la desercion se pueden agrupar en: las externas al sistema de educacién
superior, las propias del sistema e institucionales, las causas académi-
cas y, en menor medida, las de cardcter personal de los estudiantes.

Entre las causas externas, las principales son las condiciones socioeco-
némicas tanto del estudiante como del grupo familiar (el lugar de resi-
dencia, nivel de ingresos, nivel educativo de los padres y la necesidad
de trabajar remuneradamente en paralelo a los estudios, entre otras).

Entre las causas propias del sistema e institucionales estdn: la ausencia
de programas articulados para atender a los estudiantes de menores
ingresos que requieren de mayor apoyo debido a su desconocimiento
de tramites y beneficios; la carencia de mecanismos adecuados de fi-
nanciamiento del sistema, en especial para el otorgamiento de ayudas
estudiantiles, créditos y becas; el ambiente educativo e institucional y
la carencia de lazos afectivos con la universidad.

Entre las causas de orden académico se consideran: la formacién aca-
démica previa y el nivel de aprendizaje adquirido; la excesiva orien-
tacién tedrica y la escasa vinculacién de los estudios con el mercado
laboral; la falta de apoyo y orientacién recibida por los profesores; la
falta de informacién al elegir la carrera y el desconocimiento de la for-
macion en la profesion seleccionada; la carencia de preparacion para

8 De los Rios, D. & Canales, A. (2007); Fernindez Gonzélez, O. M., Martinez-Conde
Beluzan, M. & Melipillin Araneda, R. (2009); Diaz Peralta, C. (2008).
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el aprendizaje y reflexion auténoma; la excesiva duracién de los estu-
dios.

Como es previsible, estas causas afectan con mayor fuerza a los estu-
diantes mds vulnerables, de quintiles de menores ingresos’.

Enfrentar estas causas requiere estrategias coordinadas tanto a nivel
gubernamental como al interior de las instituciones, ajustadas a diag-
ndsticos que no solo den cuenta de los recursos monetarios y bienes
materiales disponibles en los hogares de los estudiantes de primer in-
greso, sino que permitan mejor informacion sobre las motivaciones y
habilidades de ellos mismos (y su medio) para protegerse y enfrentar
riesgos y vulnerabilidades que desafian su efectiva inclusion y progre-
si6n en la educacion superior.

3. Experiencias de inclusién en educacion superior

Desde sus inicios en 2001, la experiencia de Fundacién Equitas ha evi-
denciado que, para poder disefiar y modelar politicas eficaces hacia una
mejor inclusién educativa y social, se requieren caracterizaciones que,
ademads de los datos socioeducativos de contexto, ofrezcan informacién
cualitativa relevante sobre aquellas variables diferenciadoras en torno a
factores potencialmente protectores, que posibiliten el despliegue del
potencial académico y las habilidades sociales de los estudiantes.

Pero, por cierto, esta informacién es por si misma insuficiente y
puede alimentar iniciativas con impactos heterogéneos y mds bien
acotados sobre las oportunidades efectivas de jovenes vulnerables,
en parte debido al desafio de focalizar estos programas en aquellos
con mayor riesgo de desercién dadas las desventajas educativas y
socioecondmicas que poseen, pero especialmente dado el contexto
que ofrecen las instituciones en que se insertan.

? http://www.mineduc.cl/usuarios/bmineduc/doc/201209281737360.EVIDEN-
CIASCEMO.pdf
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La evidencia acumulada por Equitas, primero en su trabajo con el
International Fellowships Program en el sistema de posgrado desde
el afo 2001 y posteriormente en el pregrado apoyando el desarrollo
del modelo propedéutico desde 2006, da cuenta que las iniciativas
mads efectivas para generar mayores y mejores oportunidades de
inclusién educativa y social para estos perfiles son aquellas en que las
propias unidades receptoras procesan e incorporan la informacién
de caracterizacion, cuestionandose a partir de ella y contribuyendo
a la revision de las barreras no intencionadas que existen en sus
instituciones, comprometiéndose transversalmente a aprender de
estos estudiantes, motivarlos y apoyarlos educativamente.

Laapropiacién de lainformaciéon de los sujetos y del contexto ofrecido
por la institucién se transforma asi en un recurso que contribuye a
instalar discusiones sobre el sentido del programa y sus alcances en
los equipos directivos y académicos, permitiéndoles identificar a
quienes ingresan por esta via no sélo en cuanto individuos con ciertas
carencias, sino en cuanto actor colectivo que establece desafios
institucionales (curriculares, pedagégicos, de bienestar estudiantil,
etc.) y que requiere de medidas que promuevan vinculos fuertes entre
los ingresantes y la comunidad mds inmediata de aprendizaje enla que
se insertan.

La inclusién en universidades selectivas

Los programas de inclusién en universidades selectivas en los que
participamos tienen en general escalas pequenas y no estd claro
todavia cudl es la forma mads efectiva para hacerlos crecer, para
seguir abarcando con la misma efectividad a un grupo mds amplio
de destinatarios potenciales. Sin embargo, en todos ellos existe
conciencia de la necesidad de coordinar y relacionar los procesos
de seleccién y el acompanamiento, con el fin de reducir los costos
financieros, emocionales y de deseos y expectativas que la educacion
superior selectiva tiene para las y los jévenes mds vulnerables y sus
familias.
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Hay consenso en que nuestro sistema de educacidn superior tiene
mucho por avanzar para la efectiva inclusiéon de los estudiantes
procedentes de sectores subrepresentados en las instituciones
selectivas. Un primer paso esentender —yatender—no sélo sus carencias
y necesidades, sino también sus aspiraciones y potencialidades.

La asistencia a los procesos de caracterizacién y seleccién nos ha
ensefado que resulta igualmente indispensable entender y atender
institucionalmente, y con el compromiso de los distintos estamentos
involucrados, los factores contextuales que obstaculizan o limitan la
inclusién efectiva con posterioridad al ingreso, fomentando simulta-
neamente los recursos protectores de los que los mismos jovenes son
portadores. Solo asi podremos avanzar en disefiar programas efecti-
vos, susceptibles de institucionalizarse y ser escalados.

Las experiencias que hemos sefialado dan cuenta de la necesidad de
incluir programas de acompanamiento articulados, que los apoyen
para adquirir nuevos cédigos y establecer nuevas relaciones y grupos
de trabajo académico, lo cual resulta particularmente complejo pues los
estudiantes provenientes de sectores vulnerables “se reconocen en una
posicién de desigualdad, no sélo enlo referido al manejo de contenidos,
habitos de estudio y cultura general, sino también en su capital social,
pues sus redes se hallan muy desvinculadas al sistema universitario”10.
En este contexto, hemos constatado que, como se sostiene en la biblio-
grafia relacionada, la perseverancia, el esfuerzo y las habilidades sociales
serdn elementos determinantes en la consecucion del éxito!!.

Pero es insuficiente centrarse en aquellas caracteristicas o variables que
predicen retencién y rendimiento, identificando los factores especificos
que darfan cuenta del “desarrollo exitoso de personas de las que se es-
peraban resultados deficientes como consecuencia de estar sometidos

10 Canales, Andrea y De los Rios, Danae: 2009.

" Tinto, Vincet: “Definir la desercion: una cuestion de perspectiva”. En: Revista de la

Educacion Superior, N° 53, México, afio 1989, pigina 4.
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a situaciones de alto riesgo™?. Las dificultades de adaptacién y los pro-
blemas de integracién no radican sélo en los estudiantes talentosos en
contexto, sino también en quienes interactiian con estos, el contexto en
el que se insertan y las dindmicas institucionales que enfrentan.

Los programas de inclusién con mejor proyeccion serian, por lo tanto,
no sdlo aquellos dirigidos hacia los estudiantes seleccionados conside-
rando limitaciones, factores protectores y potencialidades, sino también
hacia quienes serdn sus académicos y hacia la propia institucién.

En nuestra perspectiva, las iniciativas de accién afirmativa requie-
ren constituirse en una oportunidad para que las universidades que
las alojan reflexionen criticamente sobre sus modelos hegeménicos
de ensefanza-aprendizaje (“ensefiar a muchos como si fueran uno
$6l0”13), los incentivos con que promueven estrategias de colabora-
cién para la innovacién y la experimentacidn institucional y la cons-
truccion de conocimiento alimentado por la investigacién y por las
practicas de las y los académicos. Esto porque, aun en las universida-
des mis selectivas, la presencia de estudiantes de contextos socioedu-
cativos mds desventajados seguird creciendo alimentada por multiples
vias de ingreso (como las becas de Excelencia Académica - BEA, los
respectivos programas de inclusién o equidad y el PACE).

En el mediano plazo se consolidard un mayor acceso -y visibilidad—
de sectores antes postergados, fortaleciendo la incipiente tendencia a
una mayor diversificacién de sus estudiantados, implicando crecien-
tes desafios institucionales, pedagdgicos y financieros para atender y
favorecerse de esta mayor heterogeneidad.

En el transcurso de los sucesivos procesos de seleccion apoyados, re-
sulta claro que el éxito y escalamiento de los modelos asociados a sus

12 Kotliarenco, Maria Angélica, et al.: Estado de Arte en Resiliencia. OPS, CEANIM.
Santiago, Chile, 1997.

Teodoro, A. (2013). Educagao Superior e Inclusao. Tendéncias e desafios no século
XXI. Revista Temas em Educagao, 22(2), 225-238. http://periodicos.ufpb.br/ojs2/
index.php/rteo/article/view/17785/1014
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programas de accién afirmativa exigen avanzar en férmulas con un
mejor anclaje institucional, que permita la construcciéon colaborativa
de estrategias articuladas y ampliamente consensuadas. Estas deben
permitir combinar a la vez la diversidad de necesidades, experienciay
potencialidades de las distintas unidades académicas para acompanar
a nuevos perfiles de estudiantes y los requerimientos de mayor coor-
dinacién, centralizacién y estandarizacién de los procedimientos para
transformar la propia institucion.

La institucionalizacién de los aprendizajes requiere que los equipos a
cargo de estas iniciativas tengan una jerarquia en la respectiva organi-
zacién, para que facilite su rol como coordinadores y articuladores de
la diversidad presente en las multiples iniciativas de inclusién que des-
pliegan las universidades. La actual dispersion es una amenaza para lo
avanzado, pues queda supeditado a las voluntades y capacidades de
los equipos humanos directamente involucrados, los que pueden mo-
verse o cambiar sin consolidar lo aprendido hasta ahora.

Junto con la reglamentacién y ordenamiento de procesos y criterios
para el ingreso y acompanamiento de los estudiantes talentosos en
contexto, cualquiera sea la via de admisidn, es necesario avanzar tam-
bién en la instalacidon de una reflexién critica al interior de los cuerpos
académicos y directivos, que permita una mayor apropiacion de los
compromisos implicados por el desafio de la inclusién y una alinea-
cién con los objetivos de largo plazo involucrados, manteniendo al
mismo tiempo la autonomia y capacidad de innovacion que ha carac-
terizado las primeras etapas de estos proyectos.

4. Elmomento politico y el rol piblico de las
universidades

Desde 2006, la repolitizacion del campo educacional por parte del
movimiento estudiantil ha contribuido a sacar el debate educativo
del dominio exclusivo de especialistas —profesionales expertos forma-



INCLUSION Y EQUIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR 23

dos en universidades de excelencia, presuntamente neutrales desde el
punto de vista ideoldgico— en quienes los gobiernos habian puesto
las respuestas a lo que se definié como problemas sociales sectoriales
y acotados, trasladando su responsabilidad y parte de su poder a esta
comunidad intelectual.

La incidencia de la ciudadania organizada en una serie de asuntos
recuperados como de interés publico, ha permitido superar la légica
sectorial y acotada con la que se definieron los problemas sociales,
relevando temas transversales como la relacién Estado-mercado y de
marco valdrico, entre otros.

En pleno desarrollo de las propuestas de reforma elaboradas desde el
Ejecutivo, esto constituye una coyuntura historica para redefinir y am-
pliar participativamente el sentido y rol atribuido a las universidades,
incorporando al debate a aquellos grupos histéricamente subrepre-
sentados, para formular inclusivamente las propuestas que permitan
corregir y/o reorientar las estrategias de desarrollo y validacién ac-
tualmente vigentes en el sistema.

Por cierto, en un escenario de crisis de representacion como el que
actualmente se vive, son limitados los espacios institucionales ade-
cuados para restablecer las confianzas y abrir didlogos significativos
que permitan superar los focos de disociacidn entre los tomadores de
decisiones y la ciudadania'’. El sintoma més visible de esta fractura es
la conflictividad social.

La falta de capacidades politicas e institucionales para procesar la con-
flictividad y, por contraste, el consenso en que la sostenibilidad del
proceso de desarrollo depende de su capacidad de promover meca-
nismos de inclusion'® —social, econémica, politica, cultural- exigen

Estudio del Observatorio Politico Electoral del Instituto de Investigacion en Ciencias
Sociales (ICSO) de la Universidad Diego Portales (UDP).

CEPAL (2007), Cohesién social: inclusién y sentido de pertenencia en América La-
tina y el Caribe, Santiago de Chile, LC/G.2335/Rev.1.
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pensar de manera conjunta qué tipo de combinacién Estado-merca-
do-sociedad se deberia privilegiar.

Se abre asi una valiosa oportunidad para el sistema universitario, es-
pacio natural para el encuentro, la reflexién y la produccién de cono-
cimiento relevante y pertinente, para alimentar y dar legitimidad al
proceso politico. Porque sigue siendo la universidad el lugar donde
se forman las redes de relaciones y las habilidades individuales que
amplian y diversifican las oportunidades de los sectores desventajados
de participar e influir en las orientaciones del gobierno, representan-
do aquellos temas y consideraciones culturales, histéricas y subjetivas
tradicionalmente ausentes en los distintos niveles de toma de deci-
siones.

Por cierto, el cardcter aun elitista y excluyente de la educacién supe-
rior més selectiva dificulta el crucial aprovechamiento de esta oportu-
nidad. Son las universidades con experiencias de accion afirmativa las
que con mayor legitimidad pueden incidir en el debate respecto del
rol que las propuestas legislativas y los marcos regulatorios derivados
asignan a las instituciones y los términos en que se establece (o no)
la educacion superior como derecho, asi como las politicas naciona-
les que de esta definicidn se derivan y su potencial aporte a la confi-
guracion de un sistema terciario mds inclusivo, diverso y con mayor

equidad.

Solo asi se podra priorizar, en la funcién formativa de la educacion
terciaria, no s6lo aquellos aspectos asociados al desarrollo del “capital
humano avanzado’, sino también aquellos relacionados con la forma-
cién de ciudadanos y ciudadanas con conciencia critica y experiencia
en la deliberaciéon democrética. Del mismo modo, la redefinicion del
rol del sistema universitario en su conjunto permitird avanzar hacia
un concepto de calidad no solamente vinculado a los procesos, sino
ademds al sentido estratégico otorgado a la educacién superior, resta-
bleciendo la articulacién entre ésta y la sociedad en la que estd inserta,
potenciando su contribucién a la cohesién social.
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Resumen: El objetivo de este capitulo es revisar la evolucion de las pers-
pectivas tedricas mas relevantes acerca del desempefo académico y la
retencion universitaria en las ultimas décadas, y sus implicancias en las
pricticas institucionales orientadas al aumento de la retencién y los re-
sultados de aprendizaje de los estudiantes. El capitulo resume también
las caracteristicas de las intervenciones institucionales efectivas para el
aumento de la retencion, segun la literatura mas reciente en este dmbito.
Se espera que las perspectivas tedricas y mejores précticas, aqui revisadas,
sirvan como orientaciones para disefar intervenciones cada vez més efec-
tivas. Finalmente, enfatizamos en la necesidad de sistematizar el conoci-
miento respecto a las précticas institucionales para el mejoramiento de la

retencion a nivel nacional.
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Introduccién

Este capitulo tiene el objetivo de revisar la evolucion de las perspec-
tivas tedricas mds relevantes acerca del desempefo académico y la
retencion universitaria en las ultimas décadas. Dichas perspectivas
estdn, implicita o explicitamente, a la base del tipo de intervenciones
que las instituciones de educacién superior plantean para el mejora-
miento de los resultados de aprendizaje de los estudiantes y, por tanto,
determinan los elementos de su disefio, implementacién y grado de
efectividad (Caplan & Nelson, 1973).

Segtin Keimig (1983), estas perspectivas tedricas constituyen ideo-
logias sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje, las cuales tienen
implicancias importantes en las concepciones prevalentes sobre los
estudiantes y sus capacidades para persistir en la universidad. Por otra
parte, Braxton (2008) argumenta la necesidad de los profesionales del
drea de conocer el cuerpo de conocimiento acumulado acerca de la
retencion, de manera que puedan aplicar este conocimiento al disefio,
implementacién y evaluacion de intervenciones de forma efectiva y
contextualizada a las realidades particulares de cada institucion.

En consecuencia, dada la importancia que las teorias y la investiga-
cion tienen en la prictica, se espera que las perspectivas tedricas aqui
revisadas sirvan como marcos de referencia para las propuestas de in-
tervenciones realizadas en Chile, cuyo fin apunta al mejoramiento del
desempeno académico y la retencion en instituciones de educacién
superior, asi como también para la evaluacién e investigacion de estas
practicas institucionales. La investigacion sobre las précticas institu-
cionales en el dmbito de la educacién superior es atn muy débil en
Chile. Por ello, se ha debido recurrir a literatura extranjera, en especial
ala estadounidense, en donde se puede acceder a un cuerpo de litera-
tura que viene acumulando conocimiento hace més de cinco décadas.

A continuacidn se describe brevemente la evolucidn tedrica e inves-
tigativa experimentada en las dltimas décadas, asi como también sus
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implicancias en las practicas institucionales. Luego se resumen las ca-
racteristicas de las practicas reportadas en la literatura mds reciente
como efectivas para el mejoramiento de los resultados de aprendizaje
y de la retencién. Finalmente, se plantea la importancia de avanzar
en la sistematizacion del conocimiento respecto de la efectividad de
las intervenciones en este dmbito, sobre todo considerando que una
cantidad importante de recursos publicos se destinan hoy en Chile a
financiar iniciativas institucionales de mejoramiento de la retencién
por medio de politicas publicas, tales como el Programa de Acom-
pafamiento y Acceso Efectivo a la Educacién Superior (PACE) o
los proyectos MECESUP de Nivelacién Académica (BNA) (MINE-
DUC, 2015). Esto, no sélo por un afin de rendicién de cuentas por
parte de las instituciones de educacién superior, sino también para
generar evidencias sobre la efectividad de las intervenciones, que per-
mitan guiar las decisiones de politica a nivel institucional y de sistema
de la educacién superior.

Perspectivas conceptuales acerca del desempeino
académico y la retencion universitaria

En la literatura asociada a la persistencia y la retencion universitaria se
pueden identificar distintas posturas y perspectivas tedricas sobre las
razones por las cuales un porcentaje importante de estudiantes no ter-
mina sus estudios superiores (Berger & Lyon, 200S; Braxton & Hirs-
chy, 2005; Cabrera, Pérez & Lépez, 2015). Hace algunas décadas, el
desempeno académico y la persistencia se atribufan casi de manera
exclusiva al estudiante y sus caracteristicas personales, desconocien-
do el rol de otros actores involucrados en su proceso de educacién
(Astin, 1993; Bean & Metzner, 1985; Tinto, 1975 y 1992). Esta pers-
pectiva inicial, que denominamos perspectiva centrada en el déficit
de los estudiantes, dio paso a teorias cada vez mds complejas, que co-
mienzan a reconocer gradualmente el papel que la institucion y sus
caracteristicas tienen en los resultados académicos de los estudiantes,
tales como la disponibilidad de servicios de apoyo estudiantil, el clima
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o cultura institucional, el compromiso de la institucién con el bienes-
tar estudiantil, entre otras (Berger, 2000; Bean, 1989; Braxton, 2000;
Cabrera et al,, 1993).

Estos marcos tedricos tienen su foco en las demandas externas de
rendicién de cuentas. La investigaciéon mds reciente, por su parte, se
ha centrado en la busqueda de pricticas institucionales efectivas en
relacién al mejoramiento de la retencion y otros resultados de apren-
dizaje, especialmente intervenciones que tienen un foco mds integral
en el mejoramiento del proceso de ensefianza-aprendizaje (Habley,
Bloom & Robbins, 2012; Greenfield, Keup & Gardner, 2013; Kuh et
al,,2010; Lépez, 2013; Tinto, 2012). A continuacién se describe cada
una de estas etapas de la evolucidn de las teorias e investigaciéon empi-
rica acerca de la persistencia y la retencién.

Foco en el déficit de los estudiantes

Los primeros modelos tedricos de la retencion se centraron en las
caracteristicas de los estudiantes que predecian el desempefio acadé-
mico (Astin, 1993; Tinto, 1975; Bean & Metzner, 1985). Implicita-
mente, estos modelos responsabilizaban casi de manera exclusiva a
los estudiantes de su desempefio académico, desconociendo en gran
parte el rol de otros actores involucrados en su proceso de educacion.
Desde esta perspectiva, el hecho de dejar los estudios antes de la gra-
duacién era visto necesariamente como un fracaso del estudiante,
quien por falta de motivacion, preparacion académica o capacidad in-
telectual no era capaz de rendir académicamente. Desde este punto de
vista, el énfasis de la investigacion estaba en la desercién y en entender
por qué los estudiantes abandonaban sus estudios.

Dado que los bajos niveles de retencién universitaria se solian aso-
ciar tipicamente a déficits de los estudiantes, ya sea en los dmbitos
académico, motivacional, vocacional, econdmico, social, entre otros
(e.g. Allen & Robbins, 2010; Reason, 2009), en la practica, con el fin
de disminuir la desercion estudiantil, se recurre al establecimiento de
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politicas o programas de nivelacién académica y acciones en el dmbito
“bio-psico-social’, orientadas a reparar o suplir los déficits de los es-
tudiantes. La investigacion mds reciente ha demostrado que este tipo
de iniciativas tienen el potencial de perpetuar problemas més estruc-
turales asociados al curriculum y la docencia, que pudieran ser la real
causa del bajo progreso y permanencia de los estudiantes en su proce-
so de formacién (Bensimon, 2005; Tinto, 2012). Por la misma razén,
estas intervenciones tienden a promover la supervivencia académica
y no necesariamente el mejoramiento de la calidad del proceso de en-
senanza. Ademds, los estudiantes que participan de estas instancias re-
mediales suelen sentirse estigmatizados, lo cual incide negativamente
enla autopercepcién de sus capacidades académicas (Arendale, 2004;
Keimig, 1983).

A pesar de los problemas asociados a las intervenciones centradas en
el déficit de los estudiantes, un aspecto positivo de éstas es que han
resultado en la creacion de servicios estudiantiles no-académicos que
contribuyen a aumentar el bienestar y la persistencia estudiantil, pero
que por carecer de una mirada mas integral de las multiples variables
que inciden en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, han
demostrado tener un bajo nivel de efectividad en aumentar los niveles
de retencion estudiantil (Habley, Bloom & Robbins, 2012; Keimig,
1983).

Foco en la rendicién de cuentas

A causa de las crecientes demandas externas de rendicidn de cuentas,
las instituciones comienzan a instalar el mejoramiento del rendimien-
to como una prioridad institucional (Berger & Lyon, 2005). De esta
manera, las instituciones incorporan indicadores de rendimiento aca-
démico en sus planes de desarrollo e invierten una mayor cantidad
de recursos en la creacion de estructuras centrales de apoyo al ren-
dimiento académico, superando asi la perspectiva de asistencia “bio-
psico-social”. Aunque en esta etapa no se abandonan necesariamente
las concepciones del paradigma centrado en el déficit de los estudian-
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tes, la ventaja de estas intervenciones es que ponen el foco en la accién
institucional para el mejoramiento del rendimiento académico de los
estudiantes.

Asimismo, las investigaciones en este dmbito comienzan a trasladar
el foco desde la desercidn de los estudiantes hacia la capacidad de las
instituciones de retener a sus estudiantes (Berger, 2000; Bean, 1989;
Braxton, 2000; Cabrera et al., 1993, Cabrera et al., 1999). De esta ma-
nera, la retencidn se asocia a las instituciones, mientras que la persis-
tencia se asocia a los estudiantes. Se empieza a reconocer también que
el hecho de que un estudiante no prosiga sus estudios en una determi-
nada institucion no responde necesariamente a un fracaso; esto puede
obedecer a una decisién que el estudiante toma para su propio bienes-
tar. Por ejemplo, puede que la calidad de la institucién no cumpla con
las expectativas del estudiante o que su intencién inicial nunca haya
sido culminar con un grado académico, sino sélo cumplir con una de-
terminada cantidad de créditos que le permita irse a otra institucion,
entre otras multiples razones (Hagedorn, 2005; Hagedorn, Cabrera &
Prather, 2010-11).

Lasintervenciones cuyo foco eslarendicién de cuentas suelen alojarse
en unidades administrativas centrales, las cuales no tienen necesaria-
mente incidencia directa en el proceso de ensefianza-aprendizaje que
se da al interior de los departamentos académicos (Bensimon, 2005;
Engstrom & Tinto, 2007). Varias investigaciones han cuestionado la
efectividad y conveniencia de contar con instancias de apoyo acadé-
mico que no estén alojadas en las unidades académicas encargadas de
la docencia. Esto, porque este tipo de estrategias suelen ser genéricas
y no atienden las necesidades especificas de cada drea profesional o
disciplinar (Perin, 2011; Grenfield, Keup & Gradner, 2013), sino
mads bien agregan una carga académica adicional a los estudiantes e
impiden que el aprendizaje acumulado en este émbito se instale en las
unidades a cargo de la docencia y del curriculum (Bensimon, 2005;
Engstrom & Tinto, 2007). Ademas, los esfuerzos institucionales para
aumentar las tasas institucionales de retencion en este paradigma son
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percibidos por los docentes y académicos como un asunto adminis-
trativo que no les compete. Los profesores tienden a ver las metas de
retencién como un objetivo instrumental y no como una meta sustan-
tiva para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. En consecuencia,
no consideran que la retencién de estudiantes sea su responsabilidad
(Braxton, 2008).

Conscientes de las desventajas asociadas a este tipo de intervencio-
nes, un cuerpo creciente de literatura recomienda acciones de apoyo
académico cada vez mds integradas a la sala de clases, alineadas con
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y de ensefianza de
los docentes, en el contexto especifico del programa de curso y del cu-
rriculum de la carrera (Arendale, 2004; Grenfield, Keup & Gradner,
2013; Keimig, 1983; Perin, 2011; Smith, 2012; Tinto, 2012).

Foco en los resultados de aprendizaje

En contraposicin a la perspectiva centrada en el déficit de los estu-
diantes, las teorias mas recientes enfatizan que los resultados de apren-
dizaje no dependen sélo de las caracteristicas del sujeto que aprende,
sino también de las caracteristicas del profesor, de la metodologia de
ensefanza que utiliza, de los recursos de apoyo al aprendizaje dispo-
nibles, y del contexto en que se da el proceso de ensenanza-aprendiza-
je (Biggs, 2006). Por eso, las estrategias para mejorar los indicadores
de retencién no se deben centrar de manera exclusiva en los estudian-
tes, sino que deben apuntar mas bien al mejoramiento integral del
proceso de ensefianza-aprendizaje y el contexto en que se da dicho
proceso (Berger & Lyon, 2005). El mejoramiento de la retencién, en
este contexto, es una consecuencia del mejoramiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje y no un mero objetivo instrumental asociado a
la rendicién de cuentas (Keimig, 1983; Braxton, 2008).

Por ello, el mejoramiento de los resultados de aprendizaje conlleva
intervenciones orientadas al de perfeccionamiento de los docentes,
incorporacién de metodologias de ensefianza activas centradas en el
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estudiante, cambios curriculares, aumento de los recursos de apoyo al
proceso de enseflanza-aprendizaje, servicios estudiantiles que apun-
ten a aumentar las oportunidades de aprendizaje e interacciéon con
profesores y pares, entre otras (Habley, Bloom & Robbins, 2012; Gre-
enfield, Keup & Gardner, 2013; Kuh et al.,, 2010; Tinto, 2012). En este
sentido, es importante también mejorar las condiciones instituciona-
les en que se da el proceso de ensefianza-aprendizaje, caracterizadas
por los reglamentos y politicas académicas, el tamano de los cursos,
las caracteristicas del cuerpo docente, los recursos de apoyo al apren-
dizaje, entre otras variables (Nora, Barlow & Crisp, 2005).

A diferencia de la perspectiva centrada en la rendicién de cuentas, el
poner el énfasis en el proceso de ensefianza-aprendizaje tiene la ven-
taja de comprometer no sélo a la administracién de la universidad en
las estrategias de mejoramiento, sino también a los docentes, quienes,
al ver que el foco estd en el mejoramiento del proceso de ensenanza-
aprendizaje y no solamente en el cumplimiento de metas asociadas a
indicadores de retencién y progreso académico, son mas susceptibles
de involucrarse, dada la importancia de su quehacer en el éxito acadé-
mico de los estudiantes (Braxton, 2008).

Debido a la gran cantidad de variables que tienen incidencia en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, las estrategias de inter-
vencion para mejorar los indicadores de desempeno académico en el
caso particular de una institucién o unidad académica no son eviden-
tes. Aunque en la literatura se puede identificar buenas practicas y el
grado de efectividad de distintos tipos de intervenciones, éstas no ne-
cesariamente aplican a todas las instituciones y sus contextos especifi-
cos. Por ello, esta perspectiva promueve la importancia de indagar en
el caso particular de la institucién o unidad académica que pretende
mejorar sus indicadores de desempefio académico, de manera de dise-
nar estrategias basadas en evidencia concreta y especifica acerca de los
factores que explican un bajo rendimiento (Braxton, 2012; Hossler et
al,, 2008; Nora, Barlow & Crisp, 2005; Tinto, 2012).
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El fortalecimiento de las unidades centrales de anélisis institucional
que realicen estudios sobre la propia préctica institucional resulta pri-
mordial, no sélo para que las intervenciones respondan a las necesi-
dades particulares de cada institucion, sino también para evaluar su
posterior efectividad.

Asimismo, la investigacion en este dmbito se centra en la efectividad
de las intervenciones institucionales y de las politicas publicas. Ya no
sélo interesa saber por qué los estudiantes se van antes de terminar
su proceso de formacién, sino también cuéles son las caracteristicas y
précticas docentes y curriculares de las instituciones que logran rete-
ner a sus estudiantes a una tasa mayor que el promedio (e.g. Hossler,
2008; Kuh et al., 2010; Braxton et al., 2012). La causa de este cambio
de enfoque es la autocritica que los investigadores hacen sobre la inca-
pacidad de usar el conocimiento acumulado por décadas respecto al
estudio de la persistencia, la desercion y la retencién y convertirlas en
orientaciones claras para la accién institucional. Por ello, la investiga-
cién en los ultimos afos ha enfatizado la busqueda de conocimiento
replicable que permita orientar la toma de decisiones (Braxton, 2008;
Hossler et al., 2008).

Un ejemplo de esta tendencia investigativa es el estudio realizado
por Kuh et al. (2010) para documentar las practicas educacionales
efectivas en instituciones con indicadores de retencién y graduacién
mayores que el promedio y con mejores resultados que los espera-
dos, en la Encuesta Nacional de Participacién Estudiantil (National
Survey of Student Engagement, NSSE). El estudio concluye con re-
comendaciones para las instituciones, entre las cuales destacan el pro-
mover una cultura institucional centrada en el éxito académico de los
estudiantes, la participacién de todos los miembros de la comunidad
académica para asegurar una experiencia académica de calidad y el
adecuado equilibrio entre las exigencias académicas y los apoyos al
aprendizaje. En esta misma linea, Braxton et al. (2012), en su busque-
da de factores institucionales que favorezcan la integracién estudiantil
y el aprendizaje, reporta que la retencion universitaria mejora cuando
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las instituciones proporcionan informacién precisa y conductos cla-
ros de comunicacion respecto de sus politicas y reglamentos acadé-
micos, cuando se les da la oportunidad a los estudiantes de participar
e incidir en la toma de decisiones de la organizacion y cuando existe
la conviccion entre los estudiantes de que la administracién de la ins-
titucidn, en sus distintos niveles, fomenta en vez de obstaculizar su
progreso académico.

Practicas institucionales que promueven el éxito
académico de los estudiantes

La seccién anterior se concentrd en describir brevemente la evolucion
dela teoria y la investigacion acerca de la retencidn universitaria en las
ultimas décadas y sus implicancias en las practicas institucionales. Por
su parte, esta secciéon resume brevemente las practicas institucionales
que se reportan como efectivas en la literatura mas reciente. Un cuer-
po importante de la literatura se ha dedicado a sistematizar las buenas
précticas en relacién al mejoramiento de los resultados de aprendizaje
(Braxton et al., 2012; Hossler et al., 2008; Kuh et al., 2010, Seidman,
200S; Tinto, 2012). En general, hay un alto grado de interseccién y
consenso en la literatura respecto de las estrategias que resultan mds
o menos efectivas. En cualquier caso, éstas no deben considerarse en
forma descontextualizada de las necesidades y caracteristicas particu-
lares de cada institucidn, sino mds bien como orientaciones y linea-
mientos respecto de ciertos dmbitos de intervencién que estin en el
control de las instituciones (Hossler et al., 2008).

Keimig (1983) define cuatro niveles de intervencién institucional de
acuerdo al tipo de estrategia de intervencion y su potencial de impac-
to en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Seguin la autora,
el grado de efectividad de las intervenciones aumenta a medida que
éstas se incorporan de manera mas integrada y holistica al proceso de
enseflanza-aprendizaje que ocurre en la sala de clases.
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Keimig sostiene que en cada nivel de intervencién priman distin-
tos supuestos teéricos o ideologias de base respecto del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Asi, tienden a tener una baja efectividad las
intervenciones donde prima una mirada deficitaria del estudiante y
se imponen estereotipos negativos respecto de sus capacidades aca-
démicas. Esto, porque dichas intervenciones no implican una respon-
sabilidad compartida de los actores involucrados en el mejoramiento
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Cuando estos supuestos de
base evolucionan hacia perspectivas mds holisticas del proceso de
ensefanza-aprendizaje, entonces las intervenciones tienen mayores
chances de ser efectivas. Desde este punto de vista, todos los estudian-
tes tienen la capacidad de aprender, pero no todos aprenden de igual
manera y al mismo ritmo. Por esto, se asume que los docentes deben
equiparse de metodologias docentes orientadas al manejo y provecho
de la diversidad en la sala de clases, proveyendo mas formas y opor-
tunidades de aprender, asi como también de demostrar lo aprendido.
La Tabla 2 muestra un resumen de los tipos de intervenciones, sus
supuestos tedricos de base y el grado de efectividad potencial de las
intervenciones en cada nivel.

Dado que el nivel IV de intervencién tiene un mayor potencial de
impactar de manera efectiva en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, a continuacion se resumen las principales caracteristicas
de las intervenciones correspondientes a este nivel, de acuerdo a la
literatura mds reciente en este dmbito.

Intervenciones integrales

Braxton, Hirschy y McClendon (2004) plantean la necesidad de di-
sefiar estrategias institucionales integrales, que consideren esfuerzos
coordinados en los distintos niveles de la jerarquia institucional para
el mejoramiento de los resultados de aprendizajes. De esta manera,
los autores destacan la necesidad de implementar politicas y practicas
que intencionadamente se orienten a mejorar de forma articulada las
posibilidades de éxito académico de los estudiantes, con el apoyo y
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compromiso de las autoridades centrales y locales. Por su parte, Kei-
mig (1983) destaca la importancia de implementar estrategias insti-
tucionales coherentes y consistentes en términos de la misién institu-
cional, los objetivos de mejoramiento y la racionalidad o perspectiva
tedrica de base de las estrategias de mejoramiento. Esta consistencia
supone el liderazgo fundamental de las autoridades universitarias cen-
trales y locales para llevar adelante una vision respecto de la raciona-
lidad que debiera sustentar las intervenciones, asi como también el
didlogo entre los actores involucrados para consensuar los objetivos
y responsabilidades de mejoramiento en cada nivel y 4&mbito de me-
joramiento.

Fomento de una cultura basada en la evidencia

Varios autores hacen énfasis en la necesidad de desarrollar inter-
venciones institucionales basadas en evidencia (Bensimon, 2012;
Braxton et al., 2012; Kuh et al., 2010; Tinto, 2012) y guiadas por los
resultados de investigacion y teorias acerca del proceso de ensefian-
za- aprendizaje y la retencién. Se destaca la necesidad de hacer eva-
luaciones respecto del curriculo, de la docencia, de los resultados de
aprendizaje de los estudiantes y del clima o cultura institucional para
identificar potenciales dreas de mejoramiento (Tinto, 2012), ademas
de orientar los esfuerzos institucionales hacia intervenciones que
muestren mayor probabilidad de ser efectivas en el contexto particu-
lar de cada institucién (Braxton et al., 2012). Asimismo, Bensimon
(2012), Habley et al. (2012), Hossler et al. (2008), Kuh et al. (2010),
entre otros, enfatizan la necesidad de identificar précticas administra-
tivas y aspectos de la cultura institucional que pudieran ser obstdculos
para el éxito de los estudiantes. En este sentido, es critico desarrollar
las capacidades de anilisis institucional que permitan recolectar y sis-
tematizar informacion relevante para apoyar la toma de decisiones en
los distintos niveles de la institucién (Nora, Barlow & Crisp, 2005;
Tinto, 2012).
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Mejoramiento de la docencia

En este ambito, la mayoria de la literatura se fundamenta en el tra-
bajo fundacional de Chickering y Gamson (1987), quienes afirman
que para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes resulta
esencial fortalecer las practicas docentes, de manera que éstas fomen-
ten el aprendizaje efectivo de los estudiantes. Estos autores proponen
siete principios para la educacién de los estudiantes de pregrado: 1)
aumentar las oportunidades de interaccién entre profesores y estu-
diantes, 2) promover la colaboracién entre los estudiantes y el tra-
bajo en equipo, 3) fomentar el aprendizaje activo de los estudiantes,
4) proporcionar retroalimentacién oportuna y frecuente a los estu-
diantes acerca de su desempefio, 5) aumentar las oportunidades y el
tiempo dedicados al aprendizaje, 6) tener expectativas altas sobre el
potencial de los estudiantes para aprender y lograr los objetivos de
aprendizaje, y 7) respetar, valorar y tomar ventaja de la diversidad y de
las distintas capacidades de aprendizaje de los estudiantes.

Tinto (2012) plantea que las instituciones deben fomentar que al in-
terior de la sala de clases se cumpla con cuatro condiciones funda-
mentales, con el fin de aumentar los niveles de retencién: 1) expectati-
vas claras y altas sobre la capacidad y el desempeno de los estudiantes,
2) evaluaciones frecuentes de retroalimentacién sobre el desempefio
académico, 3) oportunidades académicas y sociales de participacién
estudiantil, y 4) ambiente académico y social receptivo y de fomento
del aprendizaje.

Laird et al. (2008) agregan que los docentes deben estimular habili-
dades de pensamiento complejo y fomentar la aplicacion del conoci-
miento adquirido mediante oportunidades de aprendizaje activo en
la sala de clases. Segun estos autores, las clases apropiadas al nivel de
preparacion previa de los estudiantes, y que al mismo tiempo resultan
desafiantes académicamente, propician el aprendizaje de los estudian-
tes y, por tanto, favorecen la persistencia estudiantil.
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Dada la importancia de la calidad de la docencia para el aprendizaje
de los estudiantes, los programas efectivos de mejoramiento del des-
empefo académico de éstos siempre suponen un componente de per-
feccionamiento docente que prepare a los profesores en metodologias
activas y centradas en el aprendizaje de los estudiantes (Tinto, 2012;
Weimer, 2002).

Mejoramiento del curriculum

En el contexto de estrategias integrales de mejoramiento del proce-
so de ensenanza-aprendizaje, es critico que los programas de curso y
el curriculum estén disenados en consistencia con las metodologias
docentes y con las necesidades particulares de aprendizaje de los estu-
diantes (Keimig, 1983). Por su parte, Bean (2005) argumenta la im-
portancia que el curriculum esté disefiado de tal manera que fomen-
te la progresion y el avance académico de los estudiantes, evitando
prerrequisitos innecesarios. Los cursos de alta reprobacién y aquéllos
que son requeridos para tomar cursos posteriores debieran ofrecerse
todos los semestres, aumentando asi las oportunidades de progresion
académica.

En este mismo sentido, Arendale (2004) plantea la necesidad de tras-
ladar el foco de intervencién desde los “estudiantes en riesgo académi-
co” a los “cursos de alto riesgo académico”. En los casos de cursos de
alta reprobacidn, el problema persiste independiente de las caracteris-
ticas de los estudiantes que toman estos cursos (Roksa et al., 2009),
por lo cual resulta pertinente replantear los objetivos y actividades de
aprendizaje de dichos cursos, asi como también la forma y cantidad
de evaluaciones en estos cursos. En la literatura (e.g. Eagan & Jaeger,
2008; Roksa et al., 2009; Tobias, 1992), estos cursos son denomina-
dos “barreras” al progreso académico (gatekeeper courses, en inglés) y
generalmente operan como un filtro para seleccionar a los estudiantes
que, de acuerdo a las expectativas de los académicos de la carrera, no
tienen las capacidades para proseguir estudios en la carrera. Un ejem-
plo clasico de este tipo de cursos es Célculo, en el caso de las inge-
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nierfas. La investigacién en este dmbito muestra que los cursos que
operan como barreras suelen tener expectativas de desempefio mu-
cho mis altas que el potencial real de aprendizaje de los estudiantes,
las clases suelen ser meramente expositivas sin participacién de los
estudiantes, privilegian la rapidez y memorizacion de los contenidos
en desmedro de la comprension y pensamiento critico respecto de las
materias, usan métodos de evaluacién que fomentan la competencia
en desmedro de la colaboracién entre los estudiantes y, generalmen-
te, son cursos masivos en que la oportunidad de interaccién con los
profesores y pares es minima (Eagan & Jaeger, 2008). Dadas las ca-
racteristicas poco favorables para el aprendizaje, resulta pertinente y
efectivo intervenir estos cursos en vez de intervenir a los estudiantes
que deben tomar estos cursos, tal como lo sugiere Arendale (2004).

En relacion al mejoramiento curricular, la literatura identifica como
una préctica de alto impacto el establecer comunidades de aprendi-
zaje curriculares. De acuerdo a Greenfield, Keup y Gardner (2013),
una comunidad de aprendizaje consiste en establecer conexiones y
alineamiento de un grupo de cursos de la malla curricular alrededor
de un eje tematico comun, que son inscritos por un mismo grupo de
estudiantes. La finalidad de este tipo de intervencién curricular es el
fomento de la integracién de aprendizajes que sobrepasan los obje-
tivos de aprendizaje de cada curso particular. Asi, los cursos asocia-
dos a la linea curricular comin comparten material didctico que es
usado de distintas formas en cada curso, estableciendo conexiones
intencionadas entre los distintos cursos. El enfoque interdisciplinario
caracteriza a muchas de las iniciativas de comunidades de aprendizaje,
por ello, generalmente estas comunidades comprenden cursos de dis-
tintas disciplinas o carreras, organizados alrededor de un eje tematico
comun que permite conectar los objetivos de aprendizaje de cada uno
de los cursos (Kuh et al., 2010; Tinto, 2012). Incluso, las comunida-
des de aprendizaje se suelen complementar con estrategias de trabajo
colaborativo entre estudiantes registrados en los cursos de la comuni-
dad de aprendizaje, asi como también con metodologias docentes de
aplicacion de conocimientos a situaciones concretas y/o reales, tales
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como el aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje-servicio

(Greenfield, Keup & Gardner, 2013).

La investigacion en este dmbito muestra que este tipo de estrategias
curriculares deriva no sélo en el aprendizaje efectivo de los estudian-
tes, sino también en su desarrollo social (Tinto, 2005 y 2012). Para
una implementacion efectiva de las comunidades de aprendizaje, es
fundamental el rol de un profesor coordinador que lidere y mantenga
la colaboracién entre los académicos que dictan los cursos, y el apoyo
del personal administrativo que esté encargado de los aspectos logis-
ticos de la iniciativa (Tinto, 2005 y 2012).

Fomento de una cultura institucional centrada en el éxito
académico

El fomento de una cultura centrada en el éxito académico de los es-
tudiantes requiere de un fuerte liderazgo y de esfuerzos coordinados
entre los distintos niveles de la institucién. Esto se puede concretar
mediante académicos en puestos administrativos clave que comuni-
quen una visién y compromiso institucional con el éxito académico,
participacion de todos los miembros de la comunidad del campus
en intervenciones orientadas al mejoramiento del desempeno aca-
démico, y la coordinacién y colaboracion de unidades académicas y
administrativas que cuenten con estrategias de mejoramiento (Engle
y O’Brien, 2007). Segtin Kuh et al. (2010), el alineamiento y la coor-
dinacién no ocurre de forma natural, sino que requiere de esfuerzos
permanentes de una persona o unidad al interior de la institucién en-
cargada de asegurar el alineamiento entre politicas, programas y prac-
ticas orientadas al éxito académico.

La instalacién de una cultura académica orientada al éxito académi-
co requiere de recursos para perfeccionamiento docente, innovacién
curricular y apoyo al aprendizaje. Habley et al. (2012) plantean que
una forma de conseguir recursos para estos fines es equilibrando los
recursos humanos y financieros dedicados a atraer estudiantes con
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aquéllos utilizados en retener estudiantes. La distribucion de recursos
al interior de la institucion debiera priorizar la inversién de recursos
en actividades que tengan mayor incidencia en el mejoramiento de la
experiencia y resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, el cambio cultural orientado al éxito académico supone
el cambio en las practicas cotidianas y en la forma de pensar de los
actores del proceso educativo (Engstrom & Tinto, 2007). Por un lado,
los estudiantes deben hacerse responsables de su propio proceso de
aprendizaje, a la vez que los profesores deben transitar desde una do-
cencia centrada en la transmision de contenidos, hacia una focalizada
en la participacion activa del estudiant en la construccion de su apren-
dizaje (Weimer, 2002).

Comentarios finales

Nos parece relevante enfatizar las implicancias que tienen en la préc-
tica las perspectivas tedricas o concepciones preponderantes en una
cultura institucional especifica. Estas concepciones definen el rango
de posibilidades de accién institucional para el mejoramiento de los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. Asi, cuando prima una
vision que culpabiliza principalmente al estudiant por el bajo desem-
peno académico, entonces la institucion ve limitadas sus posibilidades
de mejoramiento a la remediacion de los estudiantes que recibe. Esta
perspectiva serd efectiva en la medida en que los estudiantes sean la
real y tinica causa de un bajo rendimiento. En cambio, cuando la mira-
da se centra en el proceso de ensefianza- aprendizaje, el rango de posi-
bilidades de accién institucional se amplia. Son multiples los dmbitos
de control de la instituciéon que determinan la calidad del proceso de
ensenanza-aprendizaje: el curriculum, los docentes, el personal admi-
nistrativo, los recursos para el aprendizaje, la cultura o clima organi-
zacional, las politicas y reglamentos, la informacién para la toma de
decisiones, entre muchos otros 4mbitos de intervencién. Por ello, nos
parece necesario que las instituciones avancen hacia intervenciones
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mds integrales de mejoramiento del desempenio académico de sus es-
tudiantes, ya que la evidencia muestra que este tipo de acciones insti-
tucionales tiene mas probabilidades de ser efectiva. El punto de parti-
da, no obstante, serd reconocer cudl es la perspectiva que prevalece en
cada una de nuestras instituciones.

Por otra parte, nuestra revision se limita a la literatura extranjera. Esto
obedece ala falta de sistematizacién y acumulacion del conocimiento
investigativo y sobre las practicas institucionales orientadas al mejora-
miento del proceso de ensenanza- aprendizaje en la educacion supe-
rior, que permita avanzar hacia investigaciones que informen acerca
de la prictica, por un lado, y hacia intervenciones institucionales y
politicas publicas sustentadas sobre la base de la evidencia. Creemos
que el vinculo entre la teoria, la investigacién empirica y la practica
es esencial para contar con intervenciones mas efectivas. Esto requie-
re de mayores oportunidades de colaboracion entre investigadores y
profesionales encargados de llevar adelante las iniciativas que acer-
quen a los investigadores a la prictica y a los profesionales a la teorfa.
Este libro y el congreso del cual éste surge constituyen valiosos avan-
ces en este sentido.
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Introduccién

En las dltimas dos décadas ha existido un incremento sistematico de
estudiantes de primera generacion en el sistema de educacién supe-
rior. Esto se inscribe histéricamente en un proceso de cambio en la
educacion terciaria que ha llevado a Chile de un sistema homogéneo
y estatal, que a mediados del siglo pasado no llegaba a més del dos
por ciento de la poblacién y estaba enfocado basicamente en las élites,
a uno de masas, con gran diversidad institucional y orientado por el
mercado en su provision y tareas (Brunner: 2009).

Este crecimiento sistemdtico durante los ultimos afios de la cobertu-
ra en la educacién superior ha tenido una lectura bastante optimista.
Asi lo senalaba el ex Presidente Ricardo Lagos hace unos afios: “Es-
tamos orgullosos del crecimiento del sistema universitario en Chile.
Estamos muy orgullosos de decir: hoy, de diez jévenes universitarios,
siete son primera generacion en su familia. Eso es una revolucién en
veinte anos, excisenme decirlo, eso si que es revolucion. Siete de diez,
primera generacién en su familia que asiste a la universidad” (2010:
143).

En este contexto, como el reverso del optimismo relacionado a es-
tos indicadores, existe un fuerte proceso de revision y critica a las
politicas de acceso a la educacidn superior, al menos en tres senti-
dos: a partir de una serie de irregularidades asociadas al crecimien-
to de distintas instituciones y las denuncias por lucro (Méncke-
berg, 2013), por los magros resultados en términos de retencién
y titulacién oportuna® y por un proceso gradual de responzabili-
zacion desde las universidades, en lo que respecta a los indicado-
res de deserciodn, ya que el sistema universitario histéricamente ha

Segtin datos de la OCDE (2009), de los estudiantes que ingresan a las universidades
chilenas, la mitad no se titulard jamas y menos del 10% lo hace en los tiempos que
contemplan oficialmente las mallas curriculares. Estos datos se refieren a las universi-
dades pertenecientes al Consejo de Rectores; sobre las otras universidades no existen
datos disponibles, pero nada hace suponer que sean mejores.
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“privatizado” el fracaso de los estudiantes, desprendiéndose de su
cuota de responsabilidad por el desemperio del estudiante (Dono-
so y Schiefelbein, 2007). De este modo, datos que son presentados
como logros se convierten en paradojas (Alarcén et. al., 2014). Por
ejemplo, un logro como que siete de cada diez estudiantes sean
los primeros en su familia en entrar a la universidad deviene en
paradoja, ya que la mitad del total de quienes ingresan al sistema
no termina jamds esos estudios. Sin embargo, esta contradiccion
resulta s6lo aparente al constatar que en 350 establecimientos nin-
guno de los estudiantes egresados el aio 2013 alcanzé el puntaje
minimo exigido en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU)
para estudiar en alguna de las 33 universidades del Sistema Unico
de Admisién del Consejo de Rectores de las Universidades Chile-
nas (CRUCH).

Este escenario basal, en que confluyen tasas de acceso y cobertura
nunca antes vistas en la historia de Chile y un malestar muy acentuado
en relacion a la legitimidad del reparto de oportunidades en la educa-
cién superior, ha sido para la Universidad de Santiago una invitacién
a explorar caminos alternativos, que han permitido conciliar calidad
y equidad.

Equidad y calidad en el sistema de educacion
superior

La fisonomia de la educacién superior ha cambiado significativa-
mente durante los dltimos treinta afios, constituyendo un sistema
complejo, segmentado y altamente diversificado. En este contexto, la
Universidad de Santiago (USACH) se destaca como una institucién
compleja, selectiva y de investigacién (Torres y Zenteno, 2011) que,
como heredera de la tradicién de la Escuela de Artes y Oficios y de la
Universidad Técnica del Estado, es custodia de un s6lido compromiso
por la equidad y la inclusién con excelencia.



56 Francisco Javier Gil y Claudio Frites

Este compromiso se ha materializado, en lo que respecta al proceso
de admision, a través de una serie de iniciativas durante las dltimas
décadas, tales como la bonificacion a los top 15%, los programas pro-
pedéuticos® o la creacion del ranking de notas®.

En Chile, el proceso de admision a instituciones selectivas se ha pre-
sentado basicamente a partir de la valoracion de la trayectoria escolar
y pruebas estandarizadas, lo que corresponde a la ensefianza secunda-
riayla Prueba de Seleccién Universitaria (PSU), respectivamente. Sin
embargo, existe una indudable preeminencia de la PSU en relacién a
la trayectoria escolar, teniendo esta ultima un lugar menor a efectos
del ingreso a la educacién superior. En este sentido, como se puede
ver esquemdticamente en la Figura 1, la situacion ha favorecido his-
téricamente a quienes rinden una buena PSU, es decir a quienes se
encuentran en la parte superior de la Figura 1.

La bonificacion alos estudiantes top 10%, entre los anos 1992y 2004, premid a aque-
llos que estuvieron dentro del 15% de mejor rendimiento dentro de su promocion,
aumentando su puntaje ponderado en un 10%.

El Programa Propedéutico, que desde el afio 2007 permite que ingresen a la univer-
sidad estudiantes de colegios altamente vulnerables con independencia de los resul-
tados en la PSU, que se encuentren dentro del 7% de mejor rendimiento de su pro-
mocion. A partir de la iniciativa de la Universidad de Santiago, se ha creado una red
de programas propedéuticos, conformada por la U. Cardenal Silva Henriquez, la U.
Alberto Hurtado, la U. Tecnolégica Metropolitana, la U. Metropolitana de Ciencias
dela Educacién, la U. Catélica del Norte, la U. de Tarapacd, la U. Catélica de Temuco,
la U. de Antofagasta, la U. de los Lagos, la U. Austral de Chile, la U. de Vifia del Mar, la
U. Catdlica de la Santisima Concepcidn, la U. Técnica Federico Santa Maria, la U. de
Valparaiso, la U. de Magallanes y la U. de Playa Ancha. Asimismo, la U. Diego Porta-
les, la U. Catdlica, la U. de Chile yla U. de Concepcidn trabajan procesos de inclusién
y mantienen una relacion de cooperacién con la red de programas propedéuticos.

El ranking de notas es un indicador de habilidad relativa, asociado a las notas de en-
seflanza media, que fue implementado desde el afio 2012 por el consejo de rectores
y que ha permitido a la Universidad de Santiago valorar en un 50% la trayectoria
escolar (40% ranking de notas y 10% notas de ensefianza media).
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Figura 1
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De este modo, independiente del rendimiento de los estudiantes du-
rante la ensefianza secundaria, obtener altos resultados en la PSU ha
sido garantia de ingreso a la educacién superior, en detrimento de la
importancia de la trayectoria escolar, que historicamente ha sido sub-
valorada, debido a su baja ponderacion relativa en la mayoria de las
universidades pertenecientes al Consejo de Rectores.

La PSU; sin embargo, presenta al menos tres problemas que llevan a
cuestionar su lugar de preeminencia: (i) posee un bajo poder predicti-
vo enrelaciéon al desempefio en la educacion superior de los estudian-
tes (PEARSON, 2013); (ii) discrimina en su disefio y materias a los
establecimientos de dependencia técnico profesional; y (iii) sus resul-
tados presentan una correlacion directa con el nivel socioecondémico
de las familias de los estudiantes (Rahmer et. al., 2013).

Lo anterior hallevado ala Universidad de Santiago a crear una serie de
iniciativas que buscan relevar la importancia de la trayectoria escolar
y evitar, o al menos morigerar, los efectos indeseados de la PSU como
instrumento base del proceso de seleccién.

En esta linea, de manera consistente con otras iniciativas que ha im-
plementado la Universidad de Santiago en pro de una mayor equidad
e inclusion al interior del sistema, resulta de vital importancia permitir
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el ingreso a aquellos estudiantes que, como se ha senalado, presentan
altas notas en su trayectoria escolar y baja PSU. Esto en la préctica co-
rresponde a destacar la importancia del desempefio en contexto y, en
términos graficos, a “abrir” el cuadrante inferior derecho de la Figura
1, mediante una ponderacién que haga justicia al esfuerzo que los es-
tudiantes han realizado durante su ensefianza secundaria.

Las medidas que vayan en la direccién de valorar la trayectoria escolar,
mds alla de las criticas a la Prueba de Seleccién Universitaria, resultan
muy sugerentes dado un sistema escolar’ que es altamente segregado
y desigual. En efecto, estas medidas favorecen la equidad y la cohe-
sién social, al repartir las oportunidades entre aquellos estudiantes
que aprovecharon al méximo sus oportunidades en sus respectivos
contextos, con independencia de consideraciones tales como el ni-
vel socio-econdmico, el capital cultural de sus padres o la situacién
geografica. Asi lo demuestra, por ejemplo, un estudio en relacién al
impacto del ranking de notas en términos de equidad y género, que si-
mula y establece quiénes “ganan” y “pierden” con su implementacion
(Larroucau et. al., 2013). Medidas como ésta se encuentran alineadas
con parte de la evidencia internacional, ya que la trayectoria escolar
presenta una alta valoracion en las universidades selectivas. A modo
de ejemplo, en las mejores universidades de Estados Unidos®, mds del

El sistema escolar chileno presenta una provision mixta, donde conviven estableci-
mientos ptiblicos de administracién municipal (gobierno local) y establecimientos
de administracion privada en dos modalidades de acuerdo a su financiamiento, ya
sea prescindiendo de recursos publicos en el caso de la educacion particular pagada
o, por otra parte, contando con financiamiento, parcial o total del Estado, en la edu-
cacién particular subvencionada. El sistema posee en su conjunto un alto grado de
heterogeneidad interna, que no responde a un patrén claro. No obstante, gran parte
de esta diversidad en el sistema y al interior de cada dependencia se explica a partir
del proceso de descentralizacién que se desarroll6 desde 1981, que instala logicas de
mercado en un sistema que hasta entonces habia sido preeminentemente estatal y
centralizado.

Al caso, dentro de las primeras veinte universidades, segun el ranking de U.S. News ¢
World Report (76: 2014), las diez siguientes presentan porcentajes superiores al 90%
de estudiantes de primer afio pertenecientes al top 10% de la ensefianza secundaria:
Princeton University (96%), Harvard University (95%), Yale University (95%), Co-
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90% de su matricula es escogida dentro de los estudiantes top 10%
de la ensefanza secundaria (U.S. News & World Report, 2014), lo que
contrasta con la importancia que se le concede a la trayectoria escolar
en nuestro pais y la preeminencia de las pruebas estandarizadas.

En la misma linea, un estudio de Kri et. al,, en relacidn al desempeno
de los estudiantes de la Universidad de Santiago, senala que “un pun-
to de ranking es entre dos y tres veces mds importante que un punto
de la PSU promedio. Esto va en linea con los resultados sobre el pro-
medio de notas de los estudiantes en la universidad, pues a medida
que pasaban los afos, la importancia relativa del ranking aumentaba,
disminuyendo la importancia de la PSU. Asi, vemos que finalmente la
relevancia de la PSU tiene un tercio de la importancia del ranking para
predecir la titulacién general” (2013: 35).

También, desde la perspectiva de la teoria del capital humano, Ramos
et. al. (2013) sostienen que la trayectoria escolar, al ser un indicador
de las destrezas no cognitivas tales como la perseverancia, el esfuer-
zo y la autodisciplina, presentaria efectos en términos salariales en el
mercado laboral chileno, que se manifestarian inclusive después de
diez aios de terminada la secundaria.

De este modo, la revaloracién de la trayectoria escolar en el proceso
de admision se funda en la bisqueda del doble objetivo de una ma-
yor calidad y equidad en el sistema de admision, lo que se ha visto
refrendado en que éste ha sido un mejor predictor de éxito en la edu-
cacién superior, no presenta sesgos por nivel socioeconémico y sus
supuestos han sido validados por la experiencia de la Universidad de
Santiago, los que actualmente se rescatan como parte de las politicas
publicas gubernamentales. En consecuencia, politicas en esta direc-
cion, lejos del lugar comtn que se ha construido en relacién a que
la inclusién s6lo puede ser efectuada renunciando parcialmente a la

lumbia University (94%), Stanford University (94%), University of Chicago (97%),
Duke University (92%), Massachusetts Institute of Technology (98%), University of
Pennsylvania (94%) y California Institute of Technology (94%).
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excelencia (Gil et. al,, 2013), se justifican a partir de indicadores de
calidad y eficiencia que se encuentran alineados con parte de la evi-
dencia internacional. De este modo, se ha venido construyendo un
paradigma alternativo’ al proceso de seleccién que sefiala que aque-
llos estudiantes de alto desempefio en su trayectoria en la educacion
secundaria presentan una mayor tasa de aprobacion general y titula-
cién oportuna, de manera independiente a los puntajes obtenidos en
las pruebas de seleccion universitaria. Y, por otra parte, que el talento
académico estd igualmente distribuido entre ricos y pobres, quienes
son igualmente capaces a la hora de seguir de modo exitoso estudios
de educacién superior.

La transformacion del sistema de educacion superior y el paso de uno
enfocado en las elites a uno de masas, trae aparejado una mayor di-
versidad sociodemografica y nuevos desafios asociados a este creci-
miento.

Segtin Pascarella et. al. (2004), desde la literatura especializada esto
se ha tematizado a través de tres tipos de estudios. En primer lugar,
(i) mediante la comparacién, en términos demogréificos, entre los
estudiantes de primera generacién con los otros ; luego, (ii) a partir
de la descripcién del trénsito de la ensefianza secundaria a la educa-
cién superior, clase de estudios en que se evidencia de manera mds
o menos clara que la transicién es mas dificil para quienes son parte
de esta primera generacién en la universidad. Y finalmente, (iii) en la
investigacion sobre la retencion y la persistencia en los estudios, los
niveles de logro en la titulacion y los resultados en los primeros afios
de carrera laboral.

Es asi como Stephens et. al. (2014) senalan que los estudiantes que
son primera generacion en la educacién superior, que no tienen pa-

La novedad de este sistema de seleccién es relativa, pues ya Enrique Kirberg, el rector
de la Universidad Técnica del Estado, habia expresado: “Desde 1970, como resultado
de un cuidadoso estudio, la UTE suprimié la Prueba de Aptitud Académica como re-
quisito de postulacion y la seleccion se hizo por el promedio de las notas de los tltimos
3 afios de la educacién media, con ciertas ponderaciones” (Cifuentes, 1999: 126).



CLAVES PARA LA EQUIDAD Y LA EFICIENCIA EN LAS POL{TICAS DE INCLUSION EN LA
EDUCACION SUPERIOR. ESTUDIANTES DE PRIMERA GENERACION UNIVERSITARIA 61

dres universitarios, tienen menores resultados y enfrentan mds obsta-
culos al éxito que aquellos que tienen al menos un padre universitario.
Harackiewicz et. al. (2013), por su parte, apuntan a que la brecha en el
desempeno es en realidad producto de la clase social, ya que la educa-
cién de los padres ha sido considerada como un proxy de la clase social
o el nivel socioeconémico. En tanto, Walton y Cohen (2007 y 2011)
sostienen que la pertenencia social es un factor vinculado al logro y
los individuos provenientes de una minoria estan conscientes que sus
grupos estan sub-representados y estigmatizados en lo académico, si-
tuacién de inequidad que estaria asociada a factores psicosociales y es-
tructurales relacionados a la pertenencia social, que les lleva a desarro-
llar interpretaciones amenazantes sobre la adversidad. En esa misma
linea, Cohen et. al. (2006) la caracterizacién que cada uno hace sobre
si mismo y sus consecuencias en relacion al desempefo en entornos
evaluativos, especialmente cuando se trata de estudiantes que pueden
desarrollar lecturas amenazantes en torno a sus propios errores y que
pueden debilitar sus actuaciones.

En la linea de los tipos de estudios senalados por Pascarella et. al.
(2004), 1a Universidad de Santiago provee un excelente “caso de estu-
dio”, en la medida que presenta datos sobre todos los casos aludidos,
al concentrar una proporcién importante de estudiantes de primera
generacion que enfrentan todas las dificultades asociadas a la transi-
cién entre la educacion secundaria y terciaria en una institucién que a
nivel nacional hallevado a cabo un trabajo en torno alas iniciativas de
retencion y permanencia.

Inscrito en las tradiciones descritas, la experiencia de la Universidad
de Santiago permite comparar y relevar la importancia de la trayecto-
ria escolar de aquellos estudiantes que pertenecieron al top 10% de
la ensenanza secundaria y que a la vez son primera generacién en la
universidad —padres y hermanos no profesionales—, que presentan,
de modo consistente con las intervenciones que ha desarrollado la
USACH, rendimientos comparativamente superiores a los de aque-
llos 1o top 10% y que no son la primera generacién en la universidad.
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En el Grifico 1 se puede apreciar los puntajes en la prueba PSU de
aquellos estudiantes que no eran top 10% en la ensefianza secundaria
y que tampoco eran primera generacion en la universidad, en relacién
a aquellos que si eran fop 10% y si eran de primera generacién en la
universidad.

Gréfico 1

PSU, Ingenierias Civiles
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Fuente: elaboracién propia en base a datos de la Universidad de Santiago.

Los resultados son consistentes, ya que en todos los anos considera-
dos (2007-2011), los primeros (No top 10: no primera generacién)
superan a los segundos (Si top 10: si primera generacién). Sin embar-
g0, tal como se puede ver en el siguiente Gréfico que relaciona la tasa
de aprobacion de las ingenierias civiles de primer ano entre 2007 y
2011, esa relacion, entre los “No top 10: no primera generaciéon” y los
“Si top 10: si primera generacién’, se invierte.
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Griéfico 2
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Fuente: elaboracién propia en base a datos de la Universidad de Santiago.

En este caso, considerando las tasas de aprobacién de las asignaturas
de primer ano en las ingenierias civiles, esta relacion se invierte, fe-
némeno que, con los datos que contamos, es observable en todas las
facultades y escuelas de la Universidad de Santiago.

Conclusion

El supuesto general que subyace a las iniciativas descritas es que
estudiantes de alto desempeno en su trayectoria en la educacién
secundaria, pero que no necesariamente lograron altos puntajes en
las pruebas de seleccién universitaria, presentan una mayor tasa de
aprobacion general y titulacién oportuna que aquellos que no tuvie-
ron un éptimo rendimiento durante la educacién secundaria (Kri
et.al, 2013).

Los hallazgos presentados, acerca de las ingenierias civiles de la Uni-
versidad de Santiago, dan cuenta de una situacién que también se re-
pite a nivel institucional. Con todas las concesiones metodologicas,
relativas al tamano de la muestra, al periodo considerado y a la reali-
zacién de pruebas mds rigurosas y exigentes respecto al impacto de
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las variables descritas en otras instituciones de educacion superior, lo
importante es notar que los indicadores en torno a los que se efec-
taa el proceso de seleccién se encuentran tan naturalizados, que no se
analiza su eficiencia y menos su justicia.

En esta linea, analizar la pertenencia a la primera generacion en la vida
universitaria, como proxy de clase social, y al 10% de mejor rendi-
miento durante la ensefianza secundaria, como indicador de un buen
desempeno durante la ensehanza secundaria, permiten distinguir
aquellos factores externos —ambiente sociocultural de su familia de
origen, medio social y proceso educativo del que particip6— de los in-
ternos, tales como el talento y esfuerzo en sus estudios de ensefianza
media (Garcia-Huidobro, 2006), y ponderar qué estamos evaluando
efectivamente en este proceso. Al caso, una explicacion plausible de
por qué los universitarios de primera generacion pertenecientes al
10% de mads alto rendimiento se sobreponen a sus menores conoci-
mientos académicos de entrada, corresponde a su alta motivacion,
facilidad, gusto por el estudio y hébitos de lectura por interés propio
(Bralic y Romagnoli, 2000).

Finalmente, al analizar el desempeno de los estudiantes con las carac-
teristicas mencionadas, es posible problematizar la eficiencia del pro-
ceso descrito, més alld de la equidad y justicia del mismo. En efecto,
para que todos los “individuos que habitan un pais puedan partici-
par de los logros y oportunidades de la sociedad” (Gonzélez y Giiell,
2012) es necesario conciliar equidad y eficiencia.
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Resumen: A partir de la creciente valoracién del rendimiento escolar en
contexto, como un factor relevante para el acceso a la educacion superior,
y su consecuente vinculacién con politicas universitarias para la perma-
nencia, se describe el escalamiento del Programa de Acceso Inclusivo,
Equidad y Permanencia desde el ano 2012. Particularmente, se muestra
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Politicas de permanencia en la educacion superior

Lacreciente valoracion del alto rendimiento escolar en contexto, como
un indicador de atributos necesarios para la vida universitaria, ha per-
mitido incorporar a la educacién superior a un grupo de estudiantes
con mejor trayectoria escolar y mayor Indice de Vulnerabilidad Edu-
cacional (IVE) (Gil et. al,, 2013). Consecuentemente, este perfil de
estudiante se caracteriza por contar con rendimientos destacados en
sus establecimientos de egreso, como también con mayor motivacién
y facilidad para aprender que sus pares (Bralic et. al., 2000). Contrasta
con esto la necesidad de nivelacién con la que ingresan estos alumnos,
lo que se puede constatar por las diferencias entre sus puntajes del
ranking de notas de ensefianza media y sus desempefios en la Prueba
de Seleccién Universitaria. Esto es atribuible a la baja cobertura curri-
cular (Mineduc, 2013), especialmente de aquellos establecimientos
de alto IVE. De esta forma, existe un grupo emergente que ingresa
a la educacién superior que cuenta con una doble excepcionalidad:
alta motivacién y mala base. Por eso, el desafio estd en atender a sus
necesidades de nivelacién con estrategias que respondan a sus carac-
teristicas educacionales.

En paralelo a la evolucién del sistema de admision, se han venido
instalando sistemdticamente diferentes politicas desde el ministerio
de educacidn, para fomentar la creacién de programas de apoyo al in-
terior de las instituciones de educacién superior (IES), destacando
los fondos de fortalecimiento’, la Beca de Nivelacién Académica y los
convenios de desempeno®.

Fondo dirigido a universidades del Consejo de Rectores, con el objetivo de fortalecer
los 4mbitos de infraestructura y apoyo docente para el aprendizaje estudiantil de pre-
grado, con foco principal en estudiantes de los quintiles 1y 2 (Lépez y Pérez, 2013).

Los convenios de desempefio buscan “mejorar la calidad y pertinencia de la oferta
educativa terciaria en los niveles de pre y postgrado”, con un modelo centrado en el
estudiante, desde el ingreso (“atraccién de talentos y mejoramiento de condiciones
de equidad en el acceso”) hasta la retencién (“acompafamiento a través de sistemas
de tutorias y nivelacién...”) y egreso (Veneros, 2014).
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En particular, el afio 2012 se crea el Programa de Acceso Inclusivo,
Equidad y Permanencia (PAIEP), a través de un fondo de fortaleci-
miento®, como una articulacién de diversas vias de acceso que valoran
el rendimiento escolar en contexto*, con acciones tendientes a favorecer
la permanencia de los estudiantes ingresados (Rahmer et. al., 2013).

Los objetivos principales del proyecto PAIEP consideran la amplia-
cion de las vias de acceso inclusivo, monitorear el rendimiento de los
alumnos de primer afo y fortalecer sus aprendizajes e insercion a la
vida universitaria (USACH, 2012), lo que define una estructura basa-
da en cuatro subprogramas: acceso inclusivo, alerta temprana, nivela-
cidn institucional y orientacidn psicosocial.

Por otro lado, la Beca de Nivelaciéon Académica es un programa de la
Divisién de Educacién Superior, que se desarrolla desde el aio 2012
vinculando dos procesos concurrentes: uno orientado a acreditar y
financiar programas de nivelacién al interior de las Instituciones de
Educacién Superior (IES), y otro destinado a asignar un cupo en tales
programas a los alumnos postulantes al sistema de becas y créditos del
MINEDULC. El objetivo principal de este programa es “nivelar com-
petencias de estudiantes desfavorecidos académicamente que ingre-
san al primer afio de educacién superior (...), de alto rendimiento
escolar en contexto y que pertenecen a los tres primeros quintiles”
(MINEDUC-BNA, 2014).

Tutorias pares de la Beca de Nivelacién Académica

Basado en el principio de que “el talento académico se distribuye ho-
mogéneamente en la poblacién sin importar diferencias econdmicas,

Proyecto adjudicado: “Programa Acceso Inclusivo, Equidad y Permanencia en la
Universidad de Santiago de Chile” USA1199 y USA1299, 2012-2016.

Enlos tltimos 20 afios destacan iniciativas como la bonificacion al puntaje de ingreso
de estudiantes pertenecientes al 10% superior de rendimiento escolar, entre 1992 y
2004; y los programas propedéuticos en alianza con UNESCO, entre otros (Rahmer
et.al, 2013).
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culturales, de género, raza u otras” (Arancibia, 2009), las acciones
de permanencia del PAIEP se orientan al fomento de la persistencia,
como la habilidad del alumno para progresar en su proceso de apren-
dizaje (Torres, 2010). Asimismo, contar con un programa de tutorias
entre pares se fundamenta en el valor del uso de cédigos comunes y
similares estrategias de comunicacion para acompariar el proceso de
integracion de los estudiantes (Mosca, 2011).

En la estrategia de permanencia del PAIEP convergen tanto el Fondo
de Fortalecimiento como la Beca de Nivelaciéon Académica, en ambos
casos proveyendo de un acompanamiento académico basado en tu-
torfas de pares. El objetivo de este acompanamiento estd en proveer
de instancias de apoyo académico en las asignaturas de mayor repro-
bacién.

A partir de la Beca de Nivelacién Académica’, se ha entregado un
acompanamiento académico a 1080 alumnos?, asignandoles un tutor
de matemadtica y acceso a mds servicios académicos.

Ano Estudiantes
2012 110
2013 200
2014 312
2015 449

Tabla 1. Estudiantes beneficiados con BNA.

El acompanamiento que se entrega con la BNA involucra también
orientacién académica y psicosocial, un programa de seguimiento de
su participacién y monitoreo de su desempefo académico.

s Proyectos USA1123, USA120S, USA1311 y USA1415, titulados “Nivelacién de
competencias para estudiantes de alto rendimiento escolar en contextos desfavore-
cidos académicamente, que inician estudios en la Universidad de Santiago”.

Cabe destacar que desde el afio 2014 se asigna la BNA a los 62 estudiantes ingresa-
dos via propedéutico y este aio (MEJOR, MENCIONAR EL ANO) se suman 199
beneficiados adicionales a los 250 beneficiados por el MINEDUC.
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Formacion de tutores

A principios de 2013 se implement6 un sistema de seleccién de tu-
tores pares, basado en un proceso de capacitacion semipresencial de
tres semanas de duracion. Este proceso habilita a los estudiantes que
aprueban como tutores del programa y luego se extiende durante el
afio como un proceso formativo de acompaniamiento. Los principa-
les temas que se estudian en la capacitacidn inicial estdn asociados a
inclusion en educacién superior, evaluacion, temas pedagégicos de
tutorias pares, acompanamiento y orientacion psicosocial.

Tutores 2013 2014 201S General
Reprobados 62 28 26 116
Aprobados 160 104 121 385
Total 222 132 147 501

Tabla 2. Estudiantes participantes en la formacién de tutores.

A la fecha han participado 501 estudiantes en la formacién de tuto-
res (Tabla 2), aprobando un 77%. Actualmente, 122 tutores tienen
asignados a alumnos con BNA y 92 participan en otros servicios aca-
démicos.

Alerta temprana

Ademis del acompanamiento tutorial, la BNA considera un proceso
de monitoreo del rendimiento de los estudiantes, a través del Sistema
de Alerta Temprana (SAT). En su definicién inicial, el SAT consistia
en un sistema informdtico, sin embargo, debido a que la practica usual
de los docentes es ingresar las calificaciones al terminar el semestre,
el SAT ha debido conformar una red de colaboracion que involucra
a los estudiantes beneficiados, sus tutores, docentes y gestores de la
docencia.
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Asimismo, el concepto de alerta temprana ha evolucionado a alertar
a los alumnos y sus tutores, de manera que las tutorias se orienten a
la correccién formativa de las evaluaciones de matemética. Para eva-
luaciones de otras asignaturas, la alerta temprana vincula a otros ser-
vicios académicos que estdn disponibles para todos los estudiantes de
primer ano.

En términos generales, el SAT monitorea a 2655 alumnos en total
(Figura 1), que corresponden a los beneficiarios de la BNA, ingresa-
dos por Vias de Acceso Inclusivo (VAI), estudiantes en condicién de
discapacidad y aquellos con ranking superior a 710 puntos, es decir,
ubicados aproximadamente en el 15% de rendimiento escolar.
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0%

Ranking alto,
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IsCapacidad,

Figura 1. Estudiantes monitoreados por el SAT.

Rendimiento académico de los alumnos con BNA

Un resultado observado consistentemente en el tiempo es que los
estudiantes que mds asisten a tutorias suelen contar con rendimien-
tos superiores a los que menos asisten. De esta forma, al comparar los
promedios aritméticos semestrales de los estudiantes que mas asisten
a tutorfas, con los demds, se observan diferencias entre tres y cuatro
décimas (Figura 2).
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2012 2013 2014

Figura 2. Promedio del primer semestre de los estudiantes BNA, segun asisten-

cia a tutorias.

El grupo 2014 es mas heterogéneo que los anteriores, debido a que en
el segundo semestre se incorporaron beneficiarios adicionales, a tra-
vés de una postulacién interna dirigida a alumnos con una necesidad
significativa de nivelacién7. De esta forma se cuenta con tres grupos,
cuyas diferencias de rendimiento se muestran a continuacion:

B Asistencia<3

¥ Asistencia»=3

Promedio aritmético primer semestre 2014

Figura 3. Promedio aritmético del primer semestre de 2014, de estudiantes con
BNA.

7 Este elemento se operacionaliza, abriendo la postulacién a estudiantes con puntaje de

ranking superior a 800 y PSU matematica inferior a 600.
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Figura 4. Promedio aritmético del segundo semestre de 2014, de estudiantes

con BNA originales.
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Figura $. Promedio aritmético del segundo semestre de 2014, de estudiantes

nuevos con BNA.

Estrategia de seguimiento

El seguimiento de la participacion y desempeno de tutores y tutorados es
un aspecto critico en el funcionamiento del sistema de tutorias. Para ello
se ha transitado en los ultimos meses a una estrategia basada en el moni-
toreo semanal de indicadores que arroja el sistema informatico de perma-
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nencia. En este sistema se registran las asistencias a tutorfas, ademds de las
calificaciones y observaciones que ingresan tutores y tutorados.

Los principales indicadores que se observan semana a semana son:
cantidad de tutorias realizadas por cada alumno y tutor, cantidad de
dias y semanas sin tutorias y calificaciones de los estudiantes. Esto
permite identificar grupos de alumnos y de tutores, con quienes los
correspondientes coordinadores de acompafamiento estudiantil y
tutorial realizan acciones remediales.

El logro de la actual estrategia de seguimiento es su ajuste, semestre
a semestre, para reducir la cantidad de tiempo dedicado a la recolec-
cién, procesamiento y andlisis de datos, mientras la cantidad de es-
tudiantes atendidos fue aumentando. Actualmente se trabaja en la
estandarizacion de medidas, tablas y graficos para facilitar el anélisis
de datos y agilizar la planificacién de alertas y acciones remediales.

Servicios académicos

La creciente demanda de apoyo académico por parte de los alumnos de
primer ano ha motivado la creacién de diversos servicios académicos,
tanto para grupos de estudios como para alumnos individuales. Los dos
servicios mds importantes son los talleres de reforzamiento y las asesorias.

Los talleres de reforzamiento son atenciones grupales para asigna-
turas de alta reprobacién, que se realizan semanalmente en un mis-
mo horario. Las asesorias, en cambio, son atenciones individuales (o
para grupos pequefios en algunos casos) que se realizan en la sede del
PAIEP u otros lugares®. Actualmente se cuenta con talleres para 28
asignaturas y asesorias en 12 dreas’.

Actualmente existen tres salas PAIEP adicionales en el campus, ubicadas en la Biblioteca
Central, en la Facultad de Administracién y Economia y en el programa de Bachillerato.

Algunos talleres son los de Célculo I, Algebra 1, Fisica I y Quimica General, para In-
genieria; Pensamiento matematico para Bachillerato, y Matemética para la Facultad
Tecnoldgica. Algunas asesorias son las de matematica, contabilidad, economia, pro-
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Entre marzo y mayo de 2015 se atendieron a 1358 estudiantes en los
distintos servicios académicos. Este grupo, en su mayoria, ingresé
en 2014y 2015 (Figura 6) via PSU (Figura 7) y, particularmente si se
consideran los de ingreso 2015, corresponden a un 18% de la matri-
cula (Figura 8).

2015 890
2014 197

2013 41

2012 31

2011 24

2010 5}

2009 &

008 | 1

Figura 6. Estudiantes atendidos por afio de ingreso.

gramacion, lectoescritura, inglés e historia.
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Figura 7. Estudiantes atendidos por via de ingreso.

Tecnoldgica
Quimica y Biologia
Ingenieria
Humanidades
Ciencias medicas
Ciencia
Bachillerato
Arguitectura

Administracidn y economia

Figura 8. Porcentaje de estudiantes por facultad atendidos a su ingreso en 2015.
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Si se consideran los tres principales servicios académicos, no exis-
ten grandes diferencias en la cantidad de asistentes que acumulan
(Figura 9), mientras que en cuanto a la cantidad de sesiones reali-
zadas, las asesorfas son las que se concretan con mayor frecuencia
(Figura 10).
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Figura 9. Estudiantes atendidos por servicio académico.
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Figura 10. Sesiones de tutoria realizadas por servicio académico.
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Cabe destacar que a las tutorfas BNA han asistido més alumnos que
los 449 beneficiarios, lo que refleja un efecto de asociacioén con sus
comparfieros. Asimismo, estas sesiones pueden ser grupales o indivi-
duales, y en general ambas modalidades se tienden a equiparar.

Ahora bien, si se analiza la cantidad de sesiones por semana, se obser-

va un cierto “paralelismo” entre las atenciones individuales, es decir

las tutorias individuales BNA vy las asesorias (Figura 11), a pesar de
)

que estos servicios son independientes.

—hsesoria  —Taller Tutoria BNA grupal  —Tutoria BNA individual
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Figura 11. Sesiones de tutoria semanales por servicio académico.

Esto muestra que las variaciones en la cantidad de sesiones indivi-
duales parecieran estar influenciadas por los periodos que concen-
tran mds evaluaciones, sin embargo, las tutorias grupales muestran un
comportamiento mas estable en el tiempo.

Nivelaciones tempranas

Son cursos que se realizan en el periodo comprendido entre la ma-
tricula de primer ano y el inicio efectivo de clases. En general, son
dictados por docentes y suelen contar con una evaluacién que puede
ser utilizada para reemplazar alguna calificacion deficiente durante el
primer semestre.
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En el afio 2014 se han llevado a cabo dos nivelaciones tempranas. La
primera se hizo en enero con 60 alumnos ingresados via propedéutico
y 10 ingresados via ranking 850". La actividad consisti6 en nivelacién
de matematica y lectoescritura y actividades culturales de integracion
ala Universidad de Santiago.

Asimismo, en marzo se realiz6 una nivelacién de matemdtica para los
estudiantes matriculados en la Facultad de Administracién y Econo-
mia. La actividad tuvo una duracién de 64 horas pedagdgicas efecti-
vas, con la asistencia de 522 alumnos, convocatoria que fue realizada
por los centros de estudiantes y el vicedecanato de docencia. Esta acti-
vidad es destacable, ademds, porque es dictada por los mismos docen-
tes de matematica que imparten las asignaturas de primer semestre en
esta facultad.

Conclusiones

El escalamiento del sistema de tutorias no sélo pone a prueba la efi-
ciencia de las estrategias de acompafiamiento y seguimiento, sino que
también tensiona el rol del tutor, puesto que la diversidad de necesi-
dades educativas que se le van presentando requieren de formacién
en temas disciplinares, metodoldgicos y de acompanamiento. Asi, los
procesos de seleccion de tutores se encuentran en revision para ajus-
tar el perfil del tutor a estas nuevas necesidadesy el proceso de forma-
cién lo estd para dirigir de mejor manera su rol.

Otro efecto del aumento de la cobertura del programa es la necesi-
dad de incorporar instrumentos de control de la calidad, para lo cual
se estin documentando todas las acciones del drea de permanencia
y construyendo procedimientos que norman el funcionamiento del
programa.

10 El cupo ranking 850 es un piloto que se inicia en 2014, con el propdsito de abrir el

acceso a estudiantes con méaximo rendimiento escolar en contexto, es decir, puntaje
ranking 850 y puntaje PSU inferior al minimo necesario para postular por via regular.



TUTORIAS PARES EN EL PROGRAMA DE ACCESO INCLUSIVO, EQUIDAD Y PERMANENCIA
DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE 81

Finalmente, en los dltimos meses se ha conformado una unidad de
evaluacion, cuya principal labor sera evaluar el impacto del programa,
a partir de la creacién de un sistema integrado de evaluacién.
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Figura 12. Cantidad de estudiantes atendidos por servicio académico.

En suma, la creciente participacién de alumnos (Figura 12) enlos dis-
tintos servicios académicos del PAIEP deja en evidencia que el perfil
de ingreso que se ha venido potenciando en la Universidad de San-
tiago denota una alta motivacién por el estudio, lo que es consistente
con el paradigma de la valoracién de la trayectoria y el rendimiento
escolar en contexto.
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Resumen: Este articulo presenta como la Universidad de Chile, en el
marco de su politica de equidad e inclusion, ha abordado la necesidad
de fortalecer el aprendizaje y logro académico de un cuerpo estudiantil
cada vez mds diverso. Esta experiencia se ilustra mediante la descripcion
y analisis del Programa Tutoria Integral Par (TIP), que brinda apoyo per-
sonalizado a estudiantes de primer afio en el émbito académico y en su
inclusion a la vida universitaria. E1 TIP se ha implementado adapténdolo
ala cultura académica de cada facultad e instituto, generando nuevas ar-
ticulaciones entre unidades y nuevos liderazgos, y desarrollando proce-
sos sistemdticos para responder a las necesidades de los estudiantes en su
propio contexto. A partir de los aprendizajes obtenidos, se plantean los
desafios que estd enfrentando la universidad para lograr ser més inclusiva
en el contexto de su politica institucional y la politica publica.
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Introduccion: Hacia una universidad mas inclusiva,
equitativa y diversa

Durante los tltimos cinco afos, la Universidad de Chile ha desarrollado
esfuerzos significativos para lograr constituirse como una institucion
mas inclusiva y equitativa en el marco de excelencia que la caracteriza,
comprometiéndose con una educacion universitaria donde la diversi-
dad es un componente indispensable para la calidad de la formacién
(Devés et. al., 2013). Este compromiso se ha reflejado en la creacién
de nuevas vias de acceso de equidad, alternativas al ingreso regular via
PSU, que han permitido que aproximadamente el 10% de la matricula
de primer ano represente a jovenes que tradicionalmente no habian ac-
cedido a la Universidad de Chile. Particularmente importante ha sido
la creacion, el afio 2011, del Sistema de Ingreso Prioritario de Equidad
Educativa (SIPEE)?, el que ha hecho posible que a la fecha 900 estu-
diantes hayan ingresado a la universidad por esta via. Incluso, se ha in-
crementado la poblacién estudiantil que proviene de establecimientos
con alta vulnerabilidad, la que se ha duplicado entre 2010 y 2015 (de
820 a 1929 estudiantes por cohorte). Asumiendo que un cuerpo estu-
diantil diverso enriquece a la universidad creando un ambiente forma-
tivo de mayor calidad, el senado universitario aprobé una politica de
equidad e inclusién (2014). Junto con garantizar el acceso de estudian-
tes provenientes de todos los sectores sociales del pais, esta politica ha
comprometido la equidad en el ingreso, permanencia y egreso, enfati-
zando la relevancia de que el proceso formativo se haga cargo y valore
las potencialidades de un cuerpo cada vez mds diverso de estudiantes,
y velando por la igualdad de oportunidades de egreso, ademds de una
adecuada insercion de sus estudiantes en el medio laboral.

SIPEE, equidad de género, escuela de talentos, convenio étnico, estudiantes ciegos,
excelencia académica.

El SIPEE es una via de ingreso especial focalizada en estudiantes egresados de esta-
blecimientos municipales de alta vulnerabilidad que, teniendo una trayectoria acadé-
mica destacada, no alcanzan el puntaje de ingreso para acceder a la universidad por la
admision regular.
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Para abordar el desafio de la equidad en la permanencia de los estudian-
tes, se haimpulsado una serie de estrategias basadas en el Modelo de De-
sarrollo Integral del Estudiante (MDIE). Este modelo considera como
supuestos fundamentales que el educando es un ser complejo con ne-
cesidades y potencialidades mdltiples, y que es fundamental un trabajo
articulado, tanto a nivel central como local, de los actores involucrados
en las tres dimensiones que impactan el logro académico y el desarrollo
de los y las estudiantes: calidad de vida, ensefianza y aprendizaje.

Sibien al momento de la creacion del SIPEE la universidad ya contaba
con una estructura de programas orientados a reforzar la calidad de
vida de los estudiantes, y con avances en la instalacién de mecanismos
para potenciar la calidad de la docencia, no se habian generado instan-
cias institucionales y transversales dirigidas a fortalecer el aprendizaje
y desempeno académico de los estudiantes en el marco de sus carre-
ras. Luego de la creacién del Centro Piloto de Aprendizaje en el Cam-
pus Sur, el afio 2013 se cred, en el Departamento de Pregrado de la
Vicerrectoria de Asuntos Académicos, el Area de Aprendizaje (AAP),
cuyo propdsito ha sido dar respuesta a la necesidad de profundizar
la aplicacion de programas de acompafiamiento, integracion y nivela-
ci6én académica para la inclusién de todos los estudiantes a través de
un trabajo colaborativo con las facultades, institutos y programas de la
Universidad de Chile. Dada la naturaleza de la universidad, caracteri-
zada por ser una institucién compleja y diversa® que rescata y valoriza
sus diferencias territoriales y disciplinares bajo el principio de plura-
lismo y la autonomia, uno de los principales desafios del equipo del
AAP es articular los niveles central y local en la gestion de procesos
trasversales de innovacion y mejoramiento del aprendizaje.

La complejidad de la Universidad de Chile esta dada por las caracteristicas inherentes
de una universidad de investigacion, que estd conformada por una comunidad de
29.207 estudiantes de pregrado y 3.386 académicos distribuidos en S campus geo-
graficamente distantes y un modelo “matricial-participativo” en la gestion y toma
de decisiones, en el cual estdn involucrados diversos actores: el senado universitario
(triestamental), la rectoria, el consejo universitario, el consejo de evaluacion, las fa-
cultades, los institutos, la Federacién de Estudiantes, etc.
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Generacion de articulaciones y sinergias institucionales
como base para la inclusion

En el contexto de complejidad, el Area de Aprendizaje de Pregrado,
como una unidad del nivel central, ha impulsado estrategias orienta-
das alograr equidad en la permanencia de los estudiantes desde una
concepcién de que las iniciativas, promovidas por el nivel central,
s6lo pueden ser sustentables si son incorporadas por las unidades
académicas adaptindolas a su cultura organizacional y académica.
Esta concepcién, enmarcada en un enfoque sociocultural, se susten-
ta en la literatura que evidencia que las disciplinas tienen sus propias
caracteristicas sociales y culturales (Trowler, 2008; Ylijoki, 2000);
que las estrategias de ensenanza, de evaluacién y las concepciones
sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje son influidas por la
naturaleza de cada disciplina (Fanghanel, 2009; Lindblom-Ylanne,
Trigwell, Nevgi & Ashwin, 2006), y que los programas de mejora-
miento de la formacién universitaria tendrdn un impacto limitado,
a menos que las unidades locales promuevan y sean conducentes a
mejores practicas (Knight y Trowler, 2000; Ylijoki, 2000; Knight,
Tait y Yorke, 2006).

Esta concepcion tiene directa relacién con un enfoque situado en los
procesos de hacer politica universitaria, que en este caso es relevante
cuando los programas impulsados por el AAP se desprenden de la po-
litica de equidad e inclusion. Esta concepcidn pone énfasis en que una
misma politica es recibida e interpretada de manera diferente en di-
versos contextos, y que en cada localia se observard un conjunto par-
ticular de fuerzas y factores que influirdn en la recepcion y respuesta a
una politica. Mds aun, junto con ser “recibida’, la politica universitaria
es realizada, interpretada y redisefiada en el nivel local. Esto indica
que el disefio e implementacidn de politicas no es el resultado de un
plan maestro, sino que refleja las decisiones y “actuaciones” de mu-
chas personas y unidades organizacionales, frecuentemente actuando
en distintos contextos y lugares (Trowler, 2002).
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Los fundamentos antes sefialados, que estdn a la base del modelo de
trabajo impulsado por el AAP, han sido esenciales para la implemen-
tacién del Programa Tutoria Integral Par (TIP) a nivel institucional,
el cual se presenta a continuacién como un caso que ilustra como la
Universidad de Chile estd abordando los procesos orientados a forta-
lecer la inclusién y equidad en la permanencia, reconociendo tanto la
diversidad de los estudiantes, como la diversidad de culturas académi-
cas que la conforman como institucién de educacién superior.

El caso del Programa TIP

El Programa Tutorfa Integral Par (TIP) surgié el afio 2013. Impulsa-
do inicialmente por el Centro Piloto de Aprendizaje del Campus Sur,
fue adaptado por el Area de Aprendizaje de Pregrado para constituirse
como un programa institucional de apoyo a estudiantes de primer afio
de la universidad. Este programa se generd desde la conviccion de que
la transicion entre la educacion secundaria y la universidad involucra
una serie de cambios y desafios para los estudiantes: crear nuevas re-
des sociales; ajustar las expectativas iniciales en relacion a la carrera;
poner a prueba la autoestima académica; adoptar formas més com-
plejas de pensar y operar con el conocimiento; administrar la nueva
autonomia e independencia de la familia, y cambiar en continuidad
con la propia identidad (Gallardo y Morales, 2011).

En el marco de este programa, de acuerdo a lo senalado por Topping
(1996 y 2005), la tutorfa se definié como una modalidad de apren-
dizaje entre pares, que se caracteriza por una interaccion en la que se
establecen roles especificos (rol de tutor, rol de tutorado) y procedi-
mientos claros, con un alto foco en el contenido curricular. Diversas
investigaciones muestran que las tutorias entre pares pueden influir en
factores personales que afectan la insercion a la universidad y el ren-
dimiento académico, tales como: la motivacién y la disposicion al tra-
bajo, la percepcion de autoeficacia, la organizacion, los hébitos de es-
tudio, la resolucién de problemas, el acceso a redes sociales y recursos
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de apoyo (Newton y Ender, 2010), la retencién y aplicacién de cono-
cimientos y la conciencia metacognitiva (Topping, 1996y 200S). En
este contexto, el Programa TIP se basa en un modelo que atiende a las
dimensiones académica, profesional y personal de los participantes de
un modo global, considerando los émbitos intelectual y socio-afectivo
(Arbizu et al., 2005). Este programa tiene un sello diferenciador res-
pecto a otros programas de tutorias que se han implementado tanto
en la Universidad de Chile como a nivel nacional, los que se focalizan
s6lo en el ambito académico o en el &mbito psicosocial.

En términos especificos, la labor de los tutores pares, estudiantes de
cursos superiores de las carreras donde se desempefnan como tutores,
se articula en funcién de los siguientes objetivos: (i) ofrecer apoyo
académico a los estudiantes, particularmente en el aprendizaje de
habilidades y contenidos clave del primer ano; (ii) promover que
los estudiantes desarrollen estrategias de aprendizaje efectivas; (iii)
acompanar a los estudiantes en su proceso de adaptacién e integra-
cién ala universidad y (iv) facilitar la vinculacion entre los estudiantes
y las redes de apoyo existentes, identificando oportunamente si algun
tutorado tiene dificultades que atentan contra su permanencia en la
universidad.

Para lograr los objetivos del programa y los impactos que se han evi-
denciado en la literatura, se requiere calidad e integridad en la imple-
mentacion de las tutorias (Ashwin, 2003; Arbizu, Lobato y Castillo,
2005; Topping, 2005; Lockspeiser et al., 2006). Esto involucra: un
riguroso sistema de seleccion de tutores, formacién permanente, se-
guimiento y reflexién continua en torno a la préctica tutorial; la ar-
ticulacién de los tutores con los docentes de cursos minimos de pri-
mer afo y con las redes de apoyo centrales y locales; la promocién
de liderazgos locales en la coordinacién y seguimiento de los equipos
de tutores de cada unidad académica y la sistematizacién de buenas
précticas tutoriales. A continuacion se describen los dmbitos que han
sido cruciales en la implementacion del programa.
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Actores involucrados en la implementacién del TIP

Al disenar la estrategia de implementacién del Programa TIP a nivel
institucional, se concibié que cada unidad académica deberia asumir
un rol protagénico en las decisiones, en torno a cémo adaptar el mo-
delo general propuesto por el nivel central, para que las tutorias res-
pondieran a las necesidades especificas que los estudiantes enfrentan
en sus respectivas carreras. Ante esta necesidad se disené una estrate-
gia que contempl6 un modelo de trabajo colaborativo, con responsa-
bilidades compartidas y roles especificos para cada una de las partes.
Incluso, el modelo definié que el rol del nivel central serfa facilitar la
puesta en marcha e instalacién de los equipos de tutores en cada uni-
dad, quienes participarian en un programa de naturaleza transversal,
con instancias de formacién y acompafiamiento comun con equipos
de tutores de otras unidades académicas.

En este contexto, el programa se desarrolla mediante un trabajo coor-
dinado entre diversos actores:

« A nivel central existe un coordinador general del programa,
quien forma parte del equipo del Area de Aprendizaje de
Pregrado. Este actor coordina acciones con la Vicerrectoria
de Asuntos Estudiantiles y Comunitarios para asegurar el
abordaje integral de la accién tutorial, particularmente en lo
que refiere a la vinculacién de los estudiantes con las redes de
apoyo y la promocién de la participacion estudiantil en la vida
universitaria.

«  En cada unidad académica existe un encargado del Programa
de Nivelacion Académica, programa donde se inserta el TIP.
En general, los encargados son académicos o profesionales con
cargos directivos en su respectiva unidad académica, quienes
mantienen una coordinacién fluida y permanente con el equi-
po que lidera el programa en el nivel central y con los directi-
vos de cada una de las unidades.
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« Asuvez, en cada unidad académica hay un coordinador local
de tutores. Generalmente son tutores experimentados y con
habilidades de liderazgo significativas, quienes son supervisa-
dos por el encargado local del Programa de Nivelacion Acadé-
mica. Los coordinadores locales de tutores se reinen quince-
nalmente como equipo con el coordinador general del progra-
ma y quincenalmente con su equipo local de tutores.

o Desdelaperspectiva del apoyo psicosocial, cada unidad acadé-
mica cuenta con un psicologo y asistente social. Se han desa-
rrollado protocolos para articular las redes de apoyo, particu-
larmente en los casos en que se requiere derivacion a partir de
laidentificacion de estudiantes en situaciones de crisis o riesgo
académico.

Desde la perspectiva académica, considerando que el rol del tutor im-
plica apoyar, orientar y retroalimentar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes que tendra a su cargo, éste debe necesariamente desarro-
llar su trabajo de manera articulada con el equipo docente o el profe-
sor responsable del curso que apoyard en el contexto de su tutoria. En
ese sentido, resulta primordial senalar que el profesor de citedra, o el
profesor encargado del curso que apoya el tutor par, juega un rol fun-
damental como guia del tutor. Segtin Cardozo-Ortiz, “el estudiante-
tutor necesita afianzar y fortalecer su rol, acompanado y guiado por
un profesor que le ayude y le permita, en diferentes momentos del
proceso, adquirir las bases y herramientas tutoriales requeridas para
esta labor pedagégica” (2011, p. 311).

El propésito de las tutorias en el contexto de cada carrera

Tanto el propdsito como el foco especifico de las tutorias, en términos del
drea disciplinar en la que éstas se enfocaran, son definidos de manera lo-
cal por cada unidad académica. Por lo general, el apoyo tutorial se focaliza
en el aprendizaje de contenidos y habilidades de cursos particularmente
desafiantes en primer afo, tales como: cursos numerosos, que impiden



INCLUSION ACADEMICA: APRENDIZAJES INSTITUCIONALES A PARTIR DEL
PrROGRAMA TIP DE LA UNIVERSIDAD DE CHILE 91

focalizar una ensefianza de forma personalizada; cursos que son imple-
mentados por primera vez, en el caso de carreras que experimentan un
proceso de innovacién curricular, o cursos que demandan el desarrollo
de habilidades cognitivas superiores, que resultan complejas de abordar
debido a la brecha en conocimientos y habilidades que presentan los es-
tudiantes por su trayectoria previa en la educacién secundaria.

El proceso de seleccion de los tutores

En consideracidn de los desafios involucrados en la accion tutorial, se
defini6 un perfil del tutor y un proceso de seleccion que consta de cua-
tro etapas, el que el AAP desarrolla en conjunto con los encargados
del TIP en cada unidad académica: convocatoria abierta, analisis de
las postulaciones y preseleccion, entrevista personal y seleccién de los
tutores. El rol del nivel central es coordinar y facilitar las acciones ne-
cesarias para que el proceso de seleccion sea transparente y riguroso;
sin embargo, es el equipo local el que, a partir de los antecedentes deri-
vados del proceso, decide quiénes conformardn su equipo de tutores.

Existen ciertos requisitos minimos para postular al cargo de tutor,
como por ejemplo que los postulantes sean estudiantes regulares de
las licenciaturas o carreras donde se llevardn a cabo las tutorias, po-
sean un destacado desempeno académico y tengan experiencia previa
en situaciones formales de ensefianza-aprendizaje (ayudantias, tuto-
rias, grupos de estudio u otras) en educacién superior. En el proceso
de postulacidn, que se desarrolla a través de un formulario en linea,
se solicitan antecedentes sobre la trayectoria previa en la universidad,
tanto en el dmbito académico como en la participacion en la vida uni-
versitaria; experiencias en situaciones de ensefianza (idealmente for-
males), tales como ayudantias, grupos de estudio, voluntariados de
educacién en contextos de vulnerabilidad escolar o participacion en
preuniversitarios populares, entre otras, y un andlisis reflexivo sobre
su participacion en procesos de ensefianza-aprendizaje, el rol del tutor
par en el contexto de la Universidad de Chile, y las fortalezas y debili-
dades personales para enfrentar la accién tutorial.
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La evaluacién de los formularios de postulacion se desarrolla utilizan-
do una ribrica que considera, entre otros aspectos, los siguientes: (i)
enfoque centrado en el aprendizaje, (ii) capacidad de anilisis para en-
tender los procesos de ensefanza-aprendizaje, (iii) reflexion en torno
a la propia experiencia, (iv) autocritica, (v) organizacion, (vi) actitud
constructiva, (vii) motivaciones, y (viii) experiencias de liderazgo y
de trabajo en equipo.

Los postulantes preseleccionados participan de una entrevista lidera-
da por un equipo de psic6logos pertenecientes a las unidades acadé-
micas en las que se implementa el programa. Su abordaje se centra
en aspectos que resultan importantes de evaluar segtn la realidad de
cada unidad académica y en base a aquellas dimensiones en que el
postulante evidencié un menor desempeno segun la ribrica asociada
a la fase previa. En funcién de lo anterior, se selecciona al grupo de
postulantes que cumple con el perfil y, como se indicé anteriormente,
es la propia unidad académica la que define al staff de tutores pares
que liderard la accién tutorial.

Formacién y acompanamiento continuo de los tutores pares

El espacio formativo de los tutores ha sido concebido bajo el concep-
to de formacién continua, asumiendo que la calidad del desempeno
del tutor estard directamente vinculada con su formacion, ya sea en
su fase inicial como durante su ejercicio (Imbernén, 1994). Bajo esta
légica, cada generacién de tutores participa permanentemente en ins-
tancias de formacidn tedrico-practica, las que anualmente alcanzan
las treinta y dos horas pedagogicas. Esta escuela de tutores responde a
la siguiente estructura:

(i) Formacién inicial, denominada “Bases para la accién tuto-
rial integral”. Este proceso ha sido concebido como un espa-
cio de habilitacién en torno a ejes formativos bésicos para
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comenzar la funcién de tutor* y considera como herramienta
de aprendizaje una biticora en la cual los estudiantes analizan
y aplican los aprendizajes, logrados durante la formacién, en
acciones concretas a implementar durante la accién tutorial.

(i) Formacién continua, la que se ha estructurado en base a ta-
lleres y seminarios. La naturaleza y contenido temdtico de los
talleres responden a las necesidades especificas que los tutores
van manifestando durante su ejercicio. Los seminarios, por su
parte, son semestrales y consisten en jornadas de reflexién co-
lectiva en torno a temas y decisiones importantes atingentes
al programa.

Tanto la formacién como la accién tutorial se desarrollan en base a
siete pilares del programa que enfatizan la relevancia de (i) conocer las
caracteristicas, necesidades y desafios que enfrentan los estudiantes;
(ii) tener claridad del rol del tutor, las potencialidades y limites de su
accién; (iii) promover el involucramiento activo de los estudiantes en
su proceso de adaptacién e integracién a la universidad; (iv) planifi-
car la accién tutorial con un propésito claro y medible; (v) desarrollar
tutorias donde los estudiantes tengan oportunidades de aprendizaje
activo; (vi) monitorear de forma permanente y sistemética el apren-
dizaje de los estudiantes, y (vii) promover el desarrollo de habitos y
estrategias de aprendizaje efectivas por parte de los estudiantes.

Sistematizacion de buenas practicas

Un elemento fundamental del proceso de acompafamiento a los tuto-
res, y que ha sido muy valorado en la comunidad universitaria, ha sido
la identificacidn, sistematizacién e intercambio de buenas practicas
tutoriales. En este contexto se elabor¢ la “Guia para la Accién Tutorial

La formacién inicial incluye un anélisis profundo de las potencialidades y limites del
rol del tutor, nociones bésicas sobre aprendizaje en educacion superior, estrategias
basicas de ensenanza y aprendizaje para el desarrollo de tutorias efectivas, y herra-
mientas de apoyo para la integracién a la vida universitaria.
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Integral: Consejo de tutores para tutores” (Paredes, Matheson y Cas-
tro, 2014)5, la cual recoge experiencias, aprendizajes, logros y testimo-
nios de los actores protagonistas del proceso, es decir, estudiantes y
tutores.

Alcances e impacto del Programa TIP

Los alcances del Programa Tutoria Integral Par se han extendido pro-
gresivamente desde que se puso en marcha el afio 2013. En su primer
semestre de implementacion, nueve facultades e institutos decidieron
participar, logrando una cobertura de 298 estudiantes. En su segundo
ano, el programa se implementé en 10 facultades e institutos de la uni-
versidad, logrando apoyar a un total de 858 estudiantes. Actualmente,
el Programa T1IP se estd implementando en 13 de las 16 unidades aca-
démicas de la universidad, lo que implica que estudiantes de primer
ano de 37 carreras pueden participar en el programa. Este ano se espe-
ra una cobertura superior a 1200 estudiantes.

Acerca de los resultados obtenidos, a continuacidn se presenta la sin-
tesis de dos estudios, ya concluidos, que se realizaron en torno al pri-
mer ano de implementacién del programas, los cuales han sido funda-
mentales como orientadores de las mejoras a incorporar en adelante.

El primer estudio corresponde a la evaluacién, a cargo de un consultor
externo, de la instalacién del Programa TIP (Calderén, 2014), la que
se focaliz6 en identificar aquellos factores intervinientes en la imple-
mentacion y determinar el nivel de satisfaccion de los actores involu-

Esta publicacidn, que actualmente se utiliza como material para la formacién de tu-
tores, se realiz6 inspirada en la guia “Collected Wisdom, Strategies & Resources from
TAs for TAs”, desarrollada por el Eberly Center for Teaching Excellence, Carnegie
Mellon University.

Se consideran aqui estudios que se han llevado a cabo por parte de un evaluador
externo, que son complementarios a las evaluaciones de proceso que se realizan de
manera sistemética en el marco del programa. Actualmente se estd desarrollando la
evaluacion del Programa TIP 2014, en el contexto de la evaluacion de impacto del
Programa de Nivelacion Académica.
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crados en cuanto a logros académicos alcanzados y la participacion
en la vida universitaria, incluyendo tanto a los tutorados como a los
tutores. El estudio tuvo un cardcter exploratorio-descriptivo, con uti-
lizacién de técnicas cualitativas y cuantitativas.

La primera fase de indagacion fue cualitativa, a través de grupos fo-
cales y entrevistas grupales, en la cual participé una muestra de 7
estudiantes y 17 tutores. A su vez, la segunda fase fue cuantitativa e
involucrd la aplicacion de un cuestionario a estudiantes y un segundo
cuestionario a tutores. Las dimensiones evaluadas se presentan en la
Tabla 1.

Tabla 1. Dimensiones evaluadas en el estudio de instalacién del Programa TIP.

Cuestionario a estudiantes Cuestionario a tutores

«  Proceso de incorporacion a la universidad «  Conocimiento y difusion del programa

«  Conocimiento y difusion del Programa Tu- «  Seleccion de tutores

toria Integral Par «  Formacién

«  Evaluacion de la organizacion de la tutoria Apoyo para la actividad tutorial
«  Descripcion y valoracién de actividades del Actividad y desempefio personal como tutor
tutor

«  Condiciones de trabajo
«  Compromiso personal con el programa

«  Participacién de los estudiantes
«  Evaluacién del aporte del programa

Los cuestionarios fueron respondidos por una muestra de 136 estu-
diantes (46% de los tutorados) y 63 tutores. Respecto a la evaluacién
de los estudiantes, los resultados evidenciaron lo siguiente: (i) difi-
cultades iniciales en el proceso de adaptacion a la vida universitaria,
relacionados a problemas de aprendizaje, debilidades en sus métodos
de estudio y dificultades personales; (ii) alta valoracién de la organi-
zacién y actividades del tutor (esta tlltima con los valores més altos de
todos los indicadores); (iii) diferencias en la evaluacién de la organi-
zacién segtin la unidad académica especifica; (iv) alto compromiso
con la tutoria, y (v) alta valoracién percibida de las tutorfas en motiva-
cién, aprendizaje de técnicas de estudio, comprension de contenidos
y esfuerzo.
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En cuanto a la evaluacién de los tutores, los resultados presentaron lo
siguiente: (i) preocupacién por el desconocimiento del programa y
problemas de difusién; (ii) alta valoracién de la formacion; (iii) alta
percepcién de compromiso y baja percepcién de dificultades, y (iv)
apreciacion de compromiso y constancia por parte de los estudiantes
participantes.

Desde la perspectiva del abordaje integral del programa, los estudiantes
reportaron una alta valoracion del trabajo tutorial en relacién a aspectos
cognitivos y socio-emocionales. En efecto, se observo una alta coheren-
cia entre el nivel de acuerdo declarado por los tutores y los estudiantes
respecto a las actividades implementadas por los tutores. Por ejemplo,
el 92% de los tutores estd de acuerdo con la afirmacién “trabajé temas
de contenido disciplinar en mis tutorias” y el 86% estd de acuerdo con
la afirmacion “trabajé temas de adaptacion ala vida universitaria con los
estudiantes”. En el caso de los estudiantes, el 97% asegura que “el tutor/
tutora manejaba/dominaba los contenidos”, el 87% asevera que “en las
tutorias he aprendido/comprendido contenidos que son claves para mi
formacién” y el 79% que “gracias a las tutorias he aprendido a desenvol-
verme mejor en el ambiente universitario”.

El segundo estudio a considerar corresponde a la evaluacién de
impacto del Programa de Nivelacién Académica 2013 (Calderén,
2014), que contemplé al Programa TIP como estrategia principal de
acompafiamiento a los estudiantes. El propdsito de este estudio fue
evaluar el alcance de las actividades, los resultados académicos de los
beneficiarios en comparacién a un grupo control y la valoracién de los
participantes desde su experiencia en el segundo afio de carrera. El
impacto en los resultados académicos fue medido a través de dos va-
riables: el promedio de notas por semestre y las tasas de aprobacion. Y
cada una de estas variables fue medida en tres tiempos: primer semes-
tre de 2013, segundo semestre de 2013 y primer semestre de 2014.

Se considerd al grupo de estudiantes con registro de asistencia en las
actividades de apoyo académico que participaron en actividades soste-
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nidas en el tiempo (en su mayoria participantes del Programa TIP). El
grupo control corresponde a una muestra aleatoria de no participantes,
equivalente a la cantidad de estudiantes que si habian participado de
alguna forma en las actividades académicas. Al comparar al grupo de in-
tervencion (con asistencia registrada) con el grupo de control (muestra
aleatoria de no participantes), en la medicién inicial el grupo de control
mostraba un promedio de notas mayor a los estudiantes que participa-
ron en la actividad de nivelacién. Sin embargo, en las mediciones poste-
riores, los grupos no se diferencian significativamente segun rendimien-
to. En efecto, al controlar por la variable de rendimiento en la PSU; el
grupo de intervencion tiende a elevar paulatinamente su rendimiento
académico y el grupo de control tiende a la baja. Estos resultados son
alentadores, ya que presentan evidencias iniciales que muestran que
los estudiantes que ingresan a la universidad en situacién de desventaja
respecto a sus pares, cuando reciben apoyo adecuado y oportuno son
capaces de lograr 6ptimos resultados académicos.

Conclusion: aprendizajes institucionales

A partir de la instalacién del Programa T1IP, junto con otras iniciativas
que se han desarrollado para fortalecer el aprendizaje desde una pers-
pectiva de inclusién y equidad, se han alcanzado aprendizajes institu-
cionales en distintos niveles. Desde el punto de vista organizacional,
se ha llegado a la conviccidén de que la consolidaciéon de procesos de
nivelacion e innovacién en los procesos de aprendizaje demanda la
construccidn de nuevas formas de articulacion entre las distintas uni-
dades, oficinas y dreas que tienen a cargo esta mision, tanto a nivel
central como local. Junto a lo anterior, la experiencia de los ultimos
dos afios ha mostrado que las estrategias promovidas desde el nivel
central requieren ser incorporadas por las unidades académicas, adap-
tandolas a su cultura organizacional y académica, para ser sustentables
y responder efectivamente a las necesidades complejas de apoyo de
estudiantes que, por provenir de contextos de mayor vulnerabilidad,
presentan desafios importantes en sus primeros anos de carrera.
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Desde una perspectiva interpersonal, que refiere al tipo de interaccio-
nes que se desarrollan entre los actores involucrados, la experiencia
ilustrada a través del modelo de trabajo del Programa TIP muestra
que, para llevar a la practica un modelo de trabajo colaborativo entre
unidades en beneficio de los estudiantes, se requiere necesariamente
definir responsabilidades compartidas y roles especificos en la toma
de decisiones. En el caso del Programa T1IP, esto se ha dado mediante:
el trabajo colaborativo en torno a un sistema de seleccion riguroso de
tutores, formacién permanente, seguimiento y reflexién continua en
torno a la préctica tutorial; la articulacién de los tutores con los do-
centes de cursos minimos de primer afno y con las redes de apoyo cen-
trales y locales; la promocion de liderazgos locales en la coordinacion
y seguimiento de los equipos de tutores de cada unidad académica, y
la sistematizacion de buenas practicas.

Asi como la accidn colaborativa entre actores en distintos niveles de
la institucién es fundamental en la concepcidn e implementacién de
programas de apoyo a la permanencia, es primordial también consti-
tuir una comunidad de aprendizaje critica, que permita aprender de los
logros, las dificultades o limitaciones y las transformaciones requeridas
para ser una universidad diversa, inclusiva y equitativa. Si bien se han
conseguido avances institucionales significativos en la equidad, en el ac-
ceso y en el apoyo a la permanencia de los estudiantes, existen casos de
jovenes que, al ingresar a la universidad, presentan necesidades de apo-
yo al aprendizaje y desafios que sobrepasan los alcances de los dispositi-
vos que actualmente se estan implementando, lo que se traduce en una
carga académica excesiva para ellos, que deriva muchas veces en un alto
costo emocional. Es por esto que la universidad estd trabajando en un
modelo articulador entre las acciones de apoyo directo que requieren
los estudiantes, innovaciones que se necesitan en la docencia de los pri-
meros afos para acoger a un cuerpo cada vez mds diverso de estudian-
tes, y los programas formativos de cada carrera. Esto es clave para lograr
que todos los estudiantes puedan potenciar sus talentos a través del sello
formativo de excelencia de la Universidad de Chile, en el contexto de la
politica institucional y publica en torno a la equidad e inclusion.
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Introduccién

Desde inicios de esta década, la Universidad de Chile ha estado reali-
zando estrategias para promover el ingreso equitativo a la educacion
superior. La aprobacion, por parte del senado universitario, de la po-
litica de equidad e inclusién (2014) cimenté una serie de iniciativas
desde el afio 2010 para implementar un plan de ingreso equitativo, ba-
sado enla concepcion de que la diversidad tiene un rol preponderante
en los procesos educativos de calidad. Junto con ello, se plante6 un
Modelo de Desarrollo Integral del Estudiante (MDIE) que “considera
al educando como un ser complejo con necesidades y potencialidades
multiples” (politica de equidad e inclusion estudiantil, 2014) y que
aborda la calidad de vida, la ensefanza y el aprendizaje como factores
que impactan en el logro académico.

En el 4mbito del aprendizaje, originalmente se disefiaron programas
de nivelacién de tipo extra-programitico. Sin embargo, en la imple-
mentacion de estos programas se ha comprendido que los estudiantes
requieren acceder a instancias de nivelacion desde una perspectiva in-
tegral, sustentable y situada en las disciplinas a las que se integran y en
los itinerarios de formacién.

Esta nueva concepcion ha llevado a la deteccion de habilidades fun-
damentales para el buen desempefio académico, particularmente las
competencias de lectura y escritura. Desde 2009, la universidad mide
estas habilidades mediante la prueba de Competencias Discursivas de
Comprensién y Escritura (CODICE), que es aplicada durante el mes
de marzo a la cohorte ingresante. Los resultados de la aplicacién 2015
indicaron que un 16,7% de los estudiantes tienen habilidades insu-
ficientes de lectura, mientras que un 28,7% de ellos presentan insufi-
ciencia en escritura. No obstante, los resultados globales indican que
todos los estudiantes pueden mejorar sus habilidades y asi enfrentarse
de manera mas adecuada a las exigencias de sus programas de estudio.
En efecto, las tendencias globales en educacién superior reconocen que
es necesario que la lectura y la escritura se ensefien y trabajen durante
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la formacién universitaria, y que esta ensefianza ocurra de manera orde-
nada, sistemdtica y con atencion a la teorfa y didactica de la disciplina y
los géneros que en ella circulan (cf. Warren, 2003; Lea y Street, 2006;
Gardner y Nesi, 2012). En Latinoamérica se denomina “alfabetizacién
académica” al proceso de adquisicién de las “nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi
como en las actividades de produccién y andlisis de textos requeridas
para aprender en la universidad” (Carlino, 2003, p. 410).

A partir de estas reflexiones, desde el afo 2014 se disend e imple-
mentd en la Universidad de Chile el Programa de Lectura y Escritura
Académica (LEA), que consiste en un conjunto de acciones estraté-
gicas y coordinadas para promover el desarrollo de habilidades co-
municativas escritas, como un factor decisivo para la permanencia en
la universidad y el éxito académico. Las acciones del LEA proponen
una participacién coordinada entre tres actores clave: el académico
de especialidad, el tutor par y el asesor especialista en lectura y escri-
tura. El trabajo “a tres voces” permite entregar un apoyo contingente,
situado e integral para el estudiante con necesidades de nivelacién y
desarrollo de habilidades comunicativas escritas. Esta participacion
coordinada deriva en tres programas especificos de apoyo: asesoria
a docentes, un programa de tutorfas y una plataforma de autoapren-
dizaje para la lectura y la escritura. A continuacién se describird cada
una de estas iniciativas.

Asesoramiento docente

En el contexto del trabajo en aula no siempre es evidente donde re-
cae la responsabilidad de ensenar a escribir: ;Se hacen cargo los es-
pecialistas o los académicos de la disciplina? ;Se requieren talleres
focalizados, cursos generales o formacion directa para los docentes?
Las respuestas varian en cada contexto segun las necesidades parti-
culares y segun las opciones tedricas y pedagdgicas que adopte cada
equipo. En el contexto del LEA, el equipo opt6 por desarrollar un
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trabajo interdisciplinario con los académicos, basado en el intercam-
bio de experiencias entre el asesor especialista y el docente a cargo de
cada asignatura, promoviendo que las acciones sean concebidas desde
un principio como interacciones y no como intervenciones. Asi, los
esfuerzos generados respetan los campos de experticia de cada par-
ticipante, asi como la naturaleza de los saberes de cada especialidad.

El modelo se sustenta en que los textos que los estudiantes leen y escri-
ben en la universidad consideran contenidos nuevos y muy especificos,
con complejidades léxicas y discursivas diversas, a las que se agrega la
exigencia de cumplir con las expectativas de los académicos, quienes
esperan encontrarse con evidencias de profesionalidad en los textos
producidos por sus alumnos. Para enfrentar estos desafios, el Programa
LEA ha considerado principalmente las siguientes acciones:

«  Seleccionar algunas asignaturas de primer afio' en las que la
lectura yla escritura tienen un rol preponderante para el apren-
dizaje.

«  Diagnosticar el estado actual de las acciones de desarrollo de la
lectura y escritura académicas en cada asignatura, consideran-
do tanto lo declarado en el programa como lo implementado
en el aula por los docentes de cada cétedra.

«  Implementar estrategias de ensefianza-aprendizaje de la escri-
tura académica vinculadas a los contenidos y competencias
propias de cada asignatura.

o  Formar a los docentes y/o equipos locales de asesoramiento
docente en el desarrollo de herramientas para ensefar, apren-
dery evaluar la lectura y la escritura dentro del curriculum.

A marzo de 2015 se est4 trabajando en asignaturas de 11 carreras pertenecientes a 6
unidades académicas de la universidad. La mayoria de estas carreras fue preseleccio-
nada en la etapa de generacion del proyecto por contar ya con algunos avances en la
ensefianza de la escritura. Otras carreras fueron incorporadas en el proceso segun el
interés de los equipos de participar.
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«  Fijar reuniones periddicas de planificacién, comunicacion vir-
tual y acceso a diversos recursos albergados en la plataforma
institucional, asi como planificar y realizar citedras conjuntas
entre especialista y docente de especialidad.

Uno de los objetivos es que los docentes aborden no s6lo la dimensién
comunicativa de la lectura y la escritura, sino que también exploren
como estas herramientas pueden potenciar el aprendizaje de los
estudiantes (es decir, la lectura y escritura epistémica), lo que ha
permitido diversificar el trabajo interdisciplinario. A continuacién se
describen tres experiencias que ejemplifican dichos campos de accién.

Lectura critica situada. En el Instituto de la Comunicacién e Imagen
se trabajo con el curso de primer ano denominado “Comunicacién
e Identidad”, cuyo principal propésito formativo es desarrollar una
mirada critica de las diversas culturas a las que el futuro profesional
de las comunicaciones se deberd enfrentar. Dado que los alumnos
provienen de dos carreras diferentes (Periodismo y Cine), se propuso
una actividad que desarrollara la comprension critica, considerando
un metalenguaje comtn’® para ambos perfiles de estudiantes. De este
modo, paralelamente ala lectura y al andlisis de la bibliografia especia-
lizada, en la ayudantia del curso se propuso que los alumnos registra-
ran e interpretaran distintas imagenes de su campus, con el propésito
de que también pudieran “leerlas” reflexivamente y activar sus capaci-
dades de comprension literal, inferencial y critica.

La escritura como herramienta de andlisis. En la Facultad de Medicina,
los estudiantes de la carrera de Nutriciéon y Dietética se familiarizan
con las practicas propias de la disciplina a partir de la visita a diferen-
tes centros de salud, las cuales son registradas y analizadas en una bi-
tdcora del curso “Introduccién a la Profesion”. Dado que las docentes a
cargo de esta asignatura necesitaban de una mayor sistematizacién de
este trabajo, se analizaron discursivamente los trabajos realizados en

2 El metalenguaje funciona como una herramienta para referirse a elementos lingiiis-

ticos, es decir, es un lenguaje usado para hablar del lenguaje.
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afios anteriores por los estudiantes, lo que ayudo a generar un material
didactico descriptivo y analitico que permite a los alumnos acceder a
un instrumento contextualizado para mejorar sus producciones escri-
tas. También se reelaboraron las pautas y rubricas de evaluacion para
potenciar el carédcter reflexivo de esta actividad, desde un punto de
vista tanto personal como profesional.

La escritura como registro de logros de aprendizaje. En el curso “Edafolo-
gia” de la carrera de Ingenieria Agrondmica se hizo necesario conocer
el desarrollo individual de los aprendizajes, ya que este es el primer
curso de especialidad de la carrera y su carécter es de alcance masivo
(mas de 100 alumnos inscritos). Para tal propdsito se acordé que al
término de cada clase tedrica los estudiantes registraran por escrito
los términos claves de la sesion y realizaran una breve sintesis con
ellos, ademads de identificar aquellos conceptos que mds necesitarian
reforzar. Luego, los ayudantes del curso sistematizardn esta informa-
ciénidentificando las tendencias més significativas de dichos registros
y entregardn los resultados al docente responsable en una planilla en
linea. Con esta préctica, los estudiantes cuentan con un espacio de
reflexién al término de cada clase y el docente cuenta con un sistema
de alerta temprana que le permite orientar mejor sus clases y sus prac-
ticas evaluativas.

En definitiva, estas experiencias dan cuenta de algunos posibles usos
didicticos de la lectura, la escritura y la reflexién metalingtiistica en
cada curso, en la medida en que las practicas de lectura y escritura
estén alineadas con el propdsito formativo de las asignaturas, las ex-
pectativas de los docentes y el perfil de los alumnos.

Programa de tutorias en lectura y escritura La tutoria entre pares
es una estrategia que promueve la personalizacion de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Se define como “un método de aprendizaje
cooperativo que propone la creacién de parejas de alumnos con una
relacién asimétrica que comparten un objetivo comtn y conocido que
se logra a través de un marco de relacién planificado por el profesora-
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do” (Flores y Duran, 2012). Este método se puede considerar incluso
mads efectivo que las tutorfas impartidas por una persona mayor, ya
que “el alumno tutor ha pasado por la experiencia de aprendizaje mas
recientemente, utiliza un lenguaje mds directo y mds cercano al del
tutorado y puede entender mejor las dificultades y las frustraciones
que enfrentan los estudiantes mas novatos” (Alzate-Medina y Pefia
Borrero, 2010, p. 126).

Las tutorias entre pares resultan particularmente valiosas para
el desarrollo de las competencias en lectura y escritura, ya que
permiten activar los procesos de metacognicién y ayudan a los
alumnos a tomar conciencia de los procesos de comprension y
produccién involucrados en estas tareas. El modelamiento de las
habilidades de lectura y escritura por parte de un par podria in-
cluso ayudar a desarrollar el auto-concepto de escritor, en cuanto
el estudiante puede ver reflejado en el tutor par un ejemplo de su
futura competencia.

El Programa LEA ha seleccionado un equipo de 25 tutores (al me-
nos uno por cada unidad académica de la universidad), quienes han
sido formados en aspectos fundamentales para la adecuada funcién
tutorial, particularmente en lectura y escritura. Asi, han desarrolla-
do un conocimiento tedrico y practico sobre alfabetizacion acadé-
mica, géneros académicos de formacidn, principios de retroalimen-
tacion efectiva y estrategias para manejo de grupos. La formacion
los ha habilitado como agentes clave para la investigacion de las
practicas de lectura y escritura propias de cada disciplina. En este
trabajo realizan dos acciones basicas: la produccion de material di-
dactico y el acompanamiento tutorial en programas de desarrollo
de la escritura.

Material diddctico. Los tutores realizan un trabajo de recopilacion y
sistematizacion de los textos que se escriben en la disciplina, deno-
minados géneros de formacién (Gardner y Nesi, 2012). A partir de
este trabajo se hace un andlisis que permite detectar los aspectos sa-
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lientes de cada género y describir pedagbgicamente cémo se escribe
ese texto en esa disciplina especifica. Luego, el tutor, con apoyo de los
especialistas en lectura y escritura, convierte este andlisis en un mate-
rial did4ctico breve (entre 2 y S paginas, por lo general) que contiene
los siguientes elementos, de acuerdo con las indicaciones de Navarro
(2014):

o  Una descripcién de la estructura, la audiencia y los objetivos
del género de formacion.

«  Unaexplicacion de las convenciones lingiiisticas a las que debe
adaptarse el texto (por ejemplo, uso de tecnolecto o estructura
de la oracién), de acuerdo con las caracteristicas de cada 4rea
disciplinar.

o Materiales de apoyo para la planificacién en forma de planillas
o tablas.

Como el andlisis se hace a partir de textos reales, los materiales ge-
nerados son una descripcién fiel de lo que se exige escribir al estu-
diante en una materia especifica. Asi, incluso si dos cursos escriben
el mismo tipo de texto (por ejemplo, un informe de laboratorio,
propio de las carreras cientificas), los materiales generados entre-
gan recomendaciones especificas y adecuadas a cada situacion de
aprendizaje.

Acompaniamiento tutorial. Los tutores son también parte activa de la
tercera iniciativa del proyecto, referida a una plataforma de autoapren-
dizaje de la lectura y la escritura. Asimismo, ofrecen tutorias de es-
critura presenciales y personalizadas a alumnos de primer y segundo
afio que las requieran para planificar, escribir o revisar sus textos. En
algunos casos, esta oferta presencial se ha coordinado con los docen-
tes de los cursos de primer y segundo afio, para incorporarlas como
elemento regular de la clase.
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Plataforma de autoaprendizaje de lalecturayla
escritura: LEA lab

Desarrollar la lectura y la escritura requiere, en muchos casos, una in-
version de tiempo en la clase que resulta imposible dada la alta can-
tidad de contenidos y habilidades que se deben desarrollar durante
un semestre. En este sentido, las instancias de nivelacion de lectura
y escritura deben adaptarse a los tiempos de profesores y estudian-
tes. En otros paises, es frecuente que las universidades dispongan de
un espacio virtual (en los sitios web institucionales) con materiales
para apoyar la escritura de manera externa al curriculum, denomina-
dos writing labs en la tradicién norteamericana. En el contexto local
existen iniciativas previas de cursos de habilidades comunicativas en
entornos virtuales (Avila, Gonzélez-Alvarez y Pefialoza, 2013) que
han mostrado que es posible ensefiar a escribir a distancia mediante
programas estructurados.

El equipo LEA generd una serie de materiales didacticos a partir de la
teoria sobre la escritura como proceso (Didactext, 2003), la reflexién
metalingiiistica para el aprendizaje de la escritura (Tolchinsky, 2000),
la escritura epistémica (Miras, 2000), el desarrollo de estrategias para
lalectura (Solé, 1992) y de la conciencia retdrica (Sdnchez, Gonzalez
y Garcia, 2002). Los materiales se agrupan en torno a varios ejes criti-
cos de la produccién textual (coherencia y cohesidn, estilo, estructura
genérica) y, luego de un proceso de disefio instruccional, se estructu-
ran en diferentes cursos breves a disposicién de los alumnos para el
acceso libre.

Los cursos abordan cuatro dreas generales de desarrollo de habilida-
des comunicativas: habilidades generales de lectura académica; estra-
tegias para estructurar y planificar un texto; estrategias para mejorar la
cohesion y la ortografia, y estrategias para escribir segun las conven-
ciones del lenguaje académico. Los alumnos pueden tomar cuantos
cursos quieran, en el orden que quieran y en el momento en que les
parezcan necesarios o pertinentes. Ademads de esto se diseié un curso
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mads extenso que aborda todos los contenidos y que es ofrecido a estu-
diantes con necesidades especificas de nivelacién para que lo desarro-
llen en un espacio de 6 semanas con apoyo de un tutor par.

La plataforma se denominé “LEA lab: laboratorio de lectura y escri-
tura académica’, como referencia a la tradicién de los writing labs. Una
preocupacion del equipo fue generar un dispositivo de ficil acceso para
todos los alumnos de la universidad, por lo que se incorpord, en el di-
sefio y programacion de la plataforma, la posibilidad de ingresar a los
laboratorios desde diferentes dispositivos (computador, tablet, celular),
con distintos sistemas operativos (Windows, Android, iOS) y desde
cualquier lugar con acceso a internet. Estas consideraciones permiten
que el LEA lab cumpla con los requisitos de accesibilidad de platafor-
mas virtuales para la escritura (Martinez y Olsen, 2015), comprendida
como un factor clave para el desarrollo de recursos de calidad. El desa-
tio pendiente en este respecto es asegurar la accesibilidad para alumnos
con discapacidad visual o cuya lengua materna sea distinta a la espanola.
Ademis, esta contemplado habilitar el acceso libre a la plataforma para
estudiantes de otras instituciones de educacion superior chilenas.

Conclusiones

Las estrategias aqui presentadas se construyen sobre la base de una
participacién coordinada entre académicos, tutores pares y espe-
cialistas. El rol de este dltimo es fundamental para promover una
concepcidn de la escritura como habilidad situada que se aleje de la
concepcién de nivelaciéon como apoyo extra-programatico y aislado.
Esto es importante porque destaca el potencial epistémico de la es-
critura, es decir, su rol protagénico en el desarrollo de las habilidades
de pensamiento y en el aprendizaje que ocurre en la educacién supe-
rior. Sin embargo, el trabajo s6lo cobra sentido en la medida en que
los miembros de cada comunidad disciplinar (en este caso docentes,
ayudantes y tutores) participan del trabajo aportando su experiencia
en cada grupo particular.
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A pesar de que los avances son sustanciales, el programa LEA tiene
algunos desafios pendientes. En primer lugar, las iniciativas aqui pre-
sentadas estdn centradas en alumnos de ciclo inicial. Se requiere rea-
lizar acciones de escalamiento para poder responder a las necesidades
de estudiantes de ciclo medio y terminal, particularmente este tltimo,
dadala prevalencia de evaluaciones escritas como requisito de gradua-
cién o titulacién (monografias, tesis o proyectos). En segundo lugar,
las asesorfas a docentes se estén desarrollando con una cantidad redu-
cida de equipos, dadas las restricciones de tiempo y recursos humanos
del programa. Asi, se espera poder contar con mayores recursos para
asesorar a mds equipos en nuevas carreras y eventualmente en todas
las unidades académicas. En tercer lugar, el programa de tutorias debe
asegurar la presencia de al menos un tutor en cada carrera de la uni-
versidad, lo que requiere localizar recursos econémicos y aumentar el
conocimiento del programa por parte de la comunidad universitaria.
En cuarto lugar, esperamos situar al LEA como un factor relevante
para el desarrollo de procesos de innovacidn curricular y asi lograr que
el desarrollo de la lectura y la escritura sea explicito y constante en ca-
rreras innovadas. Con todo, las iniciativas del Programa LEA han per-
mitido ofrecer oportunidades sisteméticas para reforzar habilidades
delecturay escritura que son esenciales para el éxito académico y para
formar futuros egresados que se enfrenten con éxito a las necesidades
comunicativas de los contextos en los que se desempenan.
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de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile al comienzo de su primer
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Este documento ofrecera resultados de la evaluacidon de una estrate-
gia institucional desarrollada desde el ano 2012 por la Direccién de
Asuntos Estudiantiles (DAE) de la Pontificia Universidad Catélica de
Chile (UC), con el fin de promover de manera intencionada el con-
tacto intergrupal positivo y cooperativo entre companeros de carrera
en primer afo, antes de su ingreso a clases, aspirando a favorecer la
integracion social de todos los estudiantes.

Antes de describir la estrategia referida resulta importante enmarcar
esta accion en el escenario general que la rodea: la ampliacién de co-
bertura en el nivel terciario, la masificacién del estudiantado, la con-
sideracién de la inclusién como tarea institucional y las dificultades
particulares del primer afo universitario.

Ampliacion social de la educaciéon superior

En el siglo XX, gradualmente, la educacion superior pasé de ser una
formacion exclusiva para las elites a una instancia masiva, siguiendo
un proceso histdrico de escala global: “en Estados Unidos se dinamiza
desde los afos cincuenta; en Europa, desde los anos sesenta; en Asia,
desde la década de 1970, y en América Latina, desde la siguiente dé-
cada” (Rama, 2009, p. 173).

En 2008, representantes de Latinoamérica y el Caribe coincidieron
en concebir la educacién superior como “un bien publico social, un
derecho humano y universal y un deber del Estado” (Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura — Insti-
tuto Internacional para la Educacion Superior en América Latina y el
Caribe [UNESCO-IESALC], 2008, p. 145). Para el caso de Chile, en
2014 el 59,7% de los jovenes entre 18 y 24 afios se encontraba estu-
diando en alguna institucién de educacion superior (SIES, 2014). En
paises de la OCDE, la tendencia del siglo XXI es la universalizacién de
la provisién (Gale y Parker, 2014).
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Masificacion, diversificacion del estudiantado y
segmentacion institucional

La poblacién estudiantil actual de América Latina y el Caribe “no es
comparable a la que antes configuraba el més exiguo, elitista y unifor-
me alumnado universitario, proveniente de una parte reducida de la
sociedad” (Landinelli, 2008, p. 160). En Chile, la ampliacién en co-
bertura de la educacién superior ha permitido el ingreso a las insti-
tuciones de un cuerpo diverso de estudiantes en términos de “edad,
género, condiciones econdmicas, calificaciones, capital cultural y ex-
pectativas” (Aequalis, 2011, p. 11).

Pese a lo anterior, en Chile, asi como en Iberoamérica, el acceso a los
estudios superiores es desigual (Organizacién de las Naciones Uni-
das [ONU], 2008), observindose una sobre-representacién de los
grupos acomodados en la educacién superior y una participacion
significativamente menor de estudiantes provenientes de contextos
vulnerables (Leyton, Vasquez y Fuenzalida, 2012; Meneses, Rolando,
Valenzuela y Vega, 2010).

Hoy en dia, la educacién superior en Chile, ademds de estratificada
socialmente, opera de manera segmentada, existiendo diferencias
entre las modalidades de formacidn superior ofrecidas, su prestigio y
las posibilidades de acceso a ellas. Institutos profesionales, centros de
formacién técnica y universidades reciben poblaciones de diferentes
caracteristicas socioecondmicas, etarias, de género y con distintas po-
sibilidades de dedicacién exclusiva a sus estudios (Donoso y Cancino,
2007; Septilveda y Ugalde, 2009).

En las universidades, en general, se identifican estudiantes de todos los
quintiles de ingreso, muchos reciben apoyos econémicos y una minoria
(creciente) trabaja a la par de sus estudios (Donoso y Cancino, 2007).
Sin embargo, también dentro del émbito universitario se perciben dife-
rencias de clase en la composicion del estudiantado segun instituciones
(Leyton, et al., 2012; Valdivieso, Antivilo y Barrios, 2006).



Gonzalo Gallardo, Constanza Espinosa, Martin Vergara,
118 Macarena Sanhueza y Soledad Cruz

En este escenario, el caso de la UC —universidad categorizada como
tradicional, altamente selectiva y orientada a la investigacion (Torres
y Zenteno, 2011)- resulta particular. Esta institucién es diversa en
términos socioecondmicos, pese a la sobre-representacion de estu-
diantes cuyas familias poseen altos ingresos (Valdivieso, et al., 2006).
El desarrollo sostenido de acciones afirmativas orientadas a la amplia-
cién social de su matricula ha permitido esta diversidad (UC, 2010).

Las caracteristicas mencionadas hacen de la UC una institucion inte-
resante para indagar respecto a procesos de integracion social entre
diversos estudiantes, ya que ofrece la oportunidad de encuentro en un
plano de igualdad a estudiantes cuyas trayectorias escolares y sociales
dificilmente se ligaron previamente, dada la alta segregacion del siste-
ma escolar chileno (Mizala y Torche, 2012).

El rol de las instituciones de educacion superior

En el contexto general referido, ligado a la masificacion de la educa-
cién superior, el rol de las instituciones resulta fundamental. Desde
una perspectiva de derechos humanos, a las instituciones les corres-
ponde adaptarse a sus nuevos estudiantes, considerdndolos el centro
y los protagonistas del proceso de cambio en desarrollo (UNESCO,
1998 y 2009).

Para el caso chileno, asumiendo que el sistema de educacién superior
“seguird creciendo por la integracion de estudiantes de los quintiles de
menores ingresos econémicos mas que por el aumento de la cobertu-
ra en los niveles méds pudientes” (Donoso y Cancino, 2007, p. 206),
resulta fundamental generar las condiciones para que todos quienes
lleguen a esta formacién puedan integrarse y culminar sus estudios.
La tarea de las instituciones, en este sentido, va mds alld del acceso y
supone una preocupacién particular por favorecer la inclusién edu-
cativa (Blanco, 2006; Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
[UNICEF], 2006).
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La inclusién en educacidn superior, en tanto desafio y horizonte, no
debiera comprenderse como un ejercicio que promueva la transfor-
macion de los nuevos estudiantes para calzar en antiguas estructu-
ras; inclusion implica transformar las universidades en espacios de
aprendizaje y desarrollo justo para todos (Gallardo, Lorca, Morras y
Vergara, 2014; Tinto, 2008). Avanzar hacia la inclusion educativa im-
plica —extendiendo una orientacién elaborada para el mundo escolar—
identificar y reducir las distintas barreras establecidas por la tradicién
universitaria que podrian limitar la presencia, el aprendizaje o la parti-
cipacion de algunos grupos en condiciones de igualdad con sus pares
en la universidad (Terigi, 2014; Echeita, 2008).

Resulta evidente el desafio al constatar que en Chile “existen diferen-
cias en el ingreso, permanencia y titulacién del sistema, dependiendo
del tipo de ensenanza de la que egresa el estudiante y del estableci-
miento de origen” (Gonzalez, Elizalde y Rolando, 2014, p. 2). Estas
diferencias no son de responsabilidad exclusiva de los estudiantes o
de sus formadores previos, ni se explican por variables individuales o
procesos internos de los estudiantes: son producto de la interaccién
entre las trayectorias de aprendizaje de los estudiantes, sus disposi-
ciones y la propuesta de relacién, practicas y discursos que ofrezcan
las culturas académicas a su llegada a la universidad (Gallardo, et al.,
2014; Carlino, 2005; Tinto, 2008; Zittoun, 2008).

El primer aiio universitario como proceso de transicion

La transicién de la secundaria a la universidad comporta desafios im-
portantes para todos los estudiantes, siendo este proceso —desplegado
a lo largo del primer ano, al menos— mds intenso en general para es-
tudiantes “no tradicionales” en la educacidn superior, novedosos para
un sistema universitario en transicién a la masificacién (Bourdieu y
Passeron, 2003; Carlino, 2005; Ezcurra, 2005; Lehmann, 2014; Ro-
berts y Rosenwald, 2013; Gallardo, et al., 2014).
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Al observar los procesos de transicién a la universidad, es posible dis-
tinguir analiticamente entre integracion académica e integracion so-
cial (Hu y Kuh, 2000; Tinto y Goodsell, 1993):

«  Integracion académica implicaria percibir, por parte del estu-
diante, que tiene competencias para rendir y permanecer en la
universidad, y apoyos disponibles en caso de dificultad.

«  Integracion social implicaria para el estudiante generar lazos
con la institucidn, sentirse parte de ella y encontrar cabida para
ser uno mismo y cambiar al mismo tiempo. Esta integraciéon
se liga “con las oportunidades de interactuar con pares y do-
centes, y también con la oferta y participacién en actividades
extracurriculares” (Canales y De los Rios, 2007, p. 179).

Tipicamente, las instituciones utilizan indicadores orientados al
seguimiento de procesos de integracién académica (rendimiento,
aprobacion de cursos, titulacién oportuna). En tanto, sobre integra-
cién social, los esfuerzos de seguimiento resultan en general menos
intencionados. Ambas formas de integracién resultarian comple-
mentarias respecto al aprendizaje y la persistencia estudiantil (Pas-
carellay Terenzini, 2005; Clark, 200S; Coromina, 2001; Huh y Kuh,
2000; Tinto y Goodsell, 1993). Aspirando a la inclusion, ambas for-
mas de integracion debieran recibir atencién y apoyo institucional
(Tinto, 2008).

La transicién a la universidad es un proceso complejo que demanda la
activacion de recursos cognitivos, motivacionales y psicosociales por
parte de los nuevos estudiantes, recursos imbricados de manera indi-
sociable con el aprendizaje (Bourgeois, 2009). La integracién plena
del estudiante, tanto social como académica, indicaria una transicién
satisfactoria (Hu y Kuh, 2000).
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Desafios a la integracion social enla UC

La intervencion que se describird a continuacién surgié al constatar
que la experiencia de integracion social de algunos estudiantes en
la UC —en especifico la de aquellos llegados desde otras regiones, o
escuelas municipales, o particulares subvencionadas— podria llegar
a resultar compleja, con mayor énfasis en carreras socialmente ho-
mogéneas (con 90% o més de estudiantes egresados desde escuelas
particulares pagadas). Esta situacion no seria mecénica ni operarfa en
todas las carreras por igual; de ocurrir, seria favorecida en parte por la
existencia de prejuicios sociales cruzados, ausencia de redes enla UC
para unos y fuertes redes sociales previas para otros, y pocas instancias
de gestion dela diversidad, orientadas a promover intencionadamente
el contacto positivo entre estudiantes diversos. Distintos estudios
de la DAE han abordado estos aspectos (Gallardo y Morales, 2011;
Gallardo y Moretti, 2013; Gallardo et al., 2014).

Si bien es posible considerar la diversidad en la educacién superior
como una oportunidad potencial de mejores aprendizajes, la diver-
sidad social en si no garantiza que exista necesariamente contacto
positivo entre estudiantes (Sebastidn, 2007). Por el contrario, cuando
personas de distintas procedencias comparten espacio fisico puede
generarse segregacion de forma “natural” (Clack, Dixon y Tredoux,
2004), segregacion que en contextos educacionales tiene importan-
tes consecuencias para las actitudes intergrupales (De Tezanos-Pinto,
Bratt y Brown, 2010), pudiendo primar los prejuicios en las interac-
ciones (Gallardo, et al., 2014).

La responsabilidad por la generaciéon de contextos universitarios
inclusivos es institucional y esta preocupacion corresponde a todo
miembro del sistema (Echeita, 2008). Aprovechar la diversidad como
oportunidad demanda cambios en creencias, procesos y pricticas
universitarias, tanto en las aulas como fuera de ellas. Cada comuni-
dad académica, cada carrera, tiene responsabilidad en esto. También
aportan los actores que operan institucionalmente desde fuera de las
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carreras, en un nivel transversal. Las acciones de la DAE pueden ser
categorizadas en este nivel de accién, promoviendo la construccién
de un espacio universitario inclusivo que favorezca la transicién de
todos los nuevos estudiantes a la educacion superior.

Considerando lo anterior, en 2011 la DAE asumi6 la necesidad de
favorecer los primeros encuentros entre estudiantes en la UC, pro-
moviendo intencionadamente el contacto positivo entre estudiantes
diversos antes del comienzo de clases. Surgi6 asi la idea de desarrollar
las denominadas actividades deportivas de integracién, cuya primera
implementacién ocurrié en 2012.

Corresponde a la DAE la realizacién de estas y otras acciones a lo
largo de la formacion de cada estudiante, dado que la mision de esta
direccion es favorecer la formacion integral y velar por la calidad de
vida de los estudiantes en la UC, a través del desarrollo de actividades
de apoyo, fomento y prevencion, en el émbito de la salud, deportes y
vida universitaria. Se asume que las actividades ofrecidas cumplen un
rol relevante en la formacion estudiantil, aspirando a la conexién de
las acciones realizadas con el curriculo general y el plan de desarrollo
de la universidad.

Las actividades deportivas de integracion en la UC

Antes de describir estas actividades y su evaluacidn, resulta im-
portante indicar que, desde un comienzo, esta transformacién de
practicas ha sido concebida como un apoyo a la integraciéon so-
cial universitaria; en ningtn caso podria considerarse el fin de las
preocupaciones al respecto. Se asumid necesaria su implementa-
cién por el posible impacto acumulativo de este tipo de acciones
(Terenzini, Pascarella y Blimbling, 1999), por la necesidad de faci-
litar la integracién social de todos los estudiantes y en la aspiracién
de promover un énfasis ligado al trabajo en diversidad para todas
las carreras.
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Desarrollar estas actividades implicé cambiar el enfoque de las activi-
dades deportivas de bienvenida que la UC realizaba tradicionalmente
ainicios de marzo, a cargo del drea de Deportes de la DAE. Conside-
rando los antecedentes de contexto ofrecidos, se decidié aprovechar
esta instancia para efectuar cambios orientados a favorecer el encuen-
tro entre diversos estudiantes y la integracion social de todos los no-
vatos. Los cambios fueron los siguientes:

o Formalizaciéon de invitacién y coordinaciéon inter-esta-
mental: en una actividad de tipo voluntaria y abierta, donde
operaban las relaciones previas en la conformacién de grupos,
se definio la realizacién de una actividad de caricter formal
para los novatos, con difusién desde las carreras y apoyo de los
Centros de Estudiantes (CCEE). Siendo atin una actividad vo-
luntaria, la invitacion a participar hoy es mucho maés enfatica.

o Mayor planificaciéon de actividades de acogida por parte
de las unidades académicas: algunas carreras organizan la
bienvenida a sus novatos con meses de antelacidn, en coor-
dinacion con las actividades deportivas de integracion, siendo
éstas parte de una serie de acciones de acogida que cada uni-
dad ofrece (presentacién de autoridades, exposicion de salas,
encuentro con tutores pares, recorrido por biblioteca, didlogo
con docentes, etc.).

o Conformacion intencionada de grupos heterogéneos: de
la formacién “natural” de grupos se pasé a la conformacion de-
signada de los grupos participantes por cada carrera, forman-
do grupos diversos en género, origen social, colegio de egreso
y procedencia geogréfica. La conformacion de grupos hetero-
géneos siguid un supuesto: favorecer el contacto intergrupal
en situaciones cooperativas resultaria ttil como estrategia para
reducir prejuicios y favorecer el encuentro (Gonzalez, 2005).
En situaciones cooperativas, las personas se perciben interde-
pendientes para alcanzar sus metas, apoyan los aportes de sus
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compafieros, satisfacen sus necesidades mutuas y se evalian
de manera positiva (Gonzalez y Fernédndez, 2006).

o Desarrollo de actividades que demanden colaboracion:
de actividades de tipo recreativas se pasé a actividades que
explicitamente promueven la integracién de los estudiantes,
fomentando el trabajo en equipo por medio del desarrollo
de pruebas grupales, donde el éxito se obtiene al trabajar de
modo interdependiente y coordinado, en igualdad de condi-
ciones y en funcién de objetivos comunes (como elaborar una
balsa con materiales reciclados para participar en una carrera
en la piscina, por ejemplo).

o Actividad abierta a la comunidad de cada carrera: de una
actividad exclusiva para estudiantes de primer afio, se pas6 a
una instancia abierta a la participacion de todos los miembros
de cada carrera (estudiantes, tutores pares, académicos, direc-
tivos, funcionarios).

o Actividad con proyeccion mas alld de marzo: algunas ca-
rreras han optado por mantener los mismos grupos formados
parala actividad, para desarrollar trabajos académicos especifi-
cos o tutorfas grupales de pares a lo largo del primer semestre.

En 2012 se realiz6 y evalud la actividad de modo piloto. En 2013 y
2014 se amplié a mas carreras, llegando en 2015 a 32. En la Tabla 1
se puede apreciar el aumento sostenido en el nimero de estudiantes y
unidades académicas participantes.

Ano 2012 2013 2014 2015
N° de estudiantes 1.800 2.441 2.491 2.539
N° de carreras 17 25 28 32

Tabla 1. estudiantes y carreras participantes en las actividades deportivas

de integracion.
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Desde 2012, las actividades deportivas de integracion se desarrollan du-
rante los dos primeros dias de la primera semana de marzo, invitando
con antelacion a las carreras a participar en alguno de estos dos dias.
Las actividades se desarrollan en el campus San Joaquin de la univer-
sidad. El primer dia las actividades comienzan a mediodjia, tras la rea-
lizacién de una misa y la denominada “Feria Novata”; el segundo dia
empiezan en la mafana. Ambas jornadas se desarrollan aprovechando
las instalaciones deportivas de la universidad, disponibles para el drea
de Deportes de la DAE (canchas, dreas verdes y piscina temperada).

El equipo a cargo de la ejecucion de las actividades estd compuesto
por 15 profesores del érea de Deportes UC, acompanados por 20 es-
tudiantes ayudantes. Los materiales necesarios para la actividad son
articulos deportivos, equipos de amplificacidn, escenarios, cdmaras
de neumdticos, maderas, retazos de tela y cuerdas.

Evaluacion de la iniciativa

Durante 2012 y 2013, las actividades deportivas de integracién fueron
evaluadas desde el Observatorio de Juventud Universitaria de la DAE,
mediante encuestas y grupos focales.

Afio de evaluacion  Instrumentos

2012 Encuesta: 981 estudiantes regulares, admision 2012.

Tres grupos focales: novatos de distintos establecimientos de
egreso, de 14 carreras y de tres campus UC.

2013 Encuesta: 1585 estudiantes regulares, admision 2012.

Tabla 2. Datos recopilados en la evaluacion de las actividades deportivas

de integracion.

A continuacién se describirdn resultados de estos procesos de levan-
tamiento de datos, reportando resultados transversales entre anos
evaluados de implementacion de la estrategia de bienvenida, con
énfasis en aspectos cualitativos recopilados. Se describirdn vivencias
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reportadas por los estudiantes antes de su ingreso ala UG, su expe-
riencia en las actividades de bienvenida y los beneficios percibidos de
la participacion en ellas. Presentar algunas vivencias previas al ingreso
resulta util para ponderar sobre qué telén de fondo opera esta iniciativa

de acogida.

Antes del ingreso: la emocion preponderante referida por los estu-
diantes al recordar sus vivencias antes del ingreso habria sido la an-
siedad, dada por el desconocimiento general del nuevo mundo que la
universidad habria representado. A la ansiedad percibida se le asocia-
ron emociones que irfan desde la alegria y motivacion por el ingreso,
al temor y la intranquilidad.

“No sabia como iba a ser (...) casi no dormi los dltimos dias
pensando cémo iba a ser y como me iba air” (novato, 2012).

“Me daba nervio no conocer a nadie de mi carrera” (novato,
2012).

Recordando el primer dia de clases, aquellos que llegaron a la institu-
cién con algtin conocido (familiar, amigo) relataron un ingreso donde
la ansiedad inicial resulté matizada por la compaiia y seguridad de lo
conocido dentro del nuevo contexto:

“Mi hermana me acompaii6 el primer dia y me mostré todo, asi
que me senti mds tranquila” (novato, 2012).

“Nos juntamos varios companeros de colegio y nos vinimos to-
dos juntos” (novato, 2012).

Aquellos estudiantes sin redes previas en la universidad y que ademas
entraron sin pares a la institucién, reportaron mayor ansiedad y extra-
fieza inicial al recordar su primer dia de ingreso: “me pas6 que me pre-
gunté ;qué hago aqui?” (novato, 2012). Justamente este grupo identi-
fic6 en las actividades deportivas de integracién un apoyo institucional
importante para la reduccion de estas preocupaciones iniciales. Esta
condicién —la llegada a la educacion superior con o sin redes— difiere
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segtin origen social en la UC (considerando colegio de egreso como
aproximacion a este aspecto), siendo los estudiantes de liceos muni-
cipales no emblemadticos y egresados de colegios particulares subven-
cionados los que mds requeririan atencién actualmente al respecto.
Esta condicién es histdrica, pero podria variar a futuro.

Experiencia de participacion en actividades deportivas de inte-
gracion: en las actividades deportivas de integracion, en los dos afios
evaluados, participaron en mayor medida estudiantes egresados des-
de escuelas municipales y particulares subvencionadas. En 2012, por
ejemplo, se encuest6 a una muestra de 981 novatos de las carreras in-
vitadas a las actividades. De ellos, el 51,6% participé de las actividades
deportivas de integracién. Analizando por dependencia escolar de ori-
gen, resultd significativamente mayor la participacion porcentual de
estudiantes egresados desde escuelas municipales y subvencionadas,
ya que el 65,9% de los novatos encuestados que egresaron desde es-
cuelas municipales si participé de las actividades; de igual modo ocu-
rrié con los egresados de escuelas particulares subvencionadas, donde
el 60,6% de los encuestados de estas escuelas particip6. Sélo el 46,1%
de los novatos encuestados egresados de escuelas particulares se hizo
presente en las actividades de integracion. En 2013 las cifras fueron
similares.

La principal motivacién de participacion en actividades deportivas
reportada por los estudiantes fue conocer a sus nuevos compafe-
ros.

“Yo soy de provincia, entonces por eso queria ir, para conocer
gente” (novata, 2012).

“Yo no conocia a nadie, entonces queria sociabilizar” (novata,
2012).

“[Ir alas actividades] daba pie para no llegar a la sala sin conocer
anadie” (novato, 2012).
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Elrol de los tutores pares resultd relevante al motivar a participar de la
actividad: “los tutores nos dijeron que era stper importante ir, porque
ibamos a conocer y a tener més cercania con los compaiieros” (novato,
2012).

Una carrera aprovechd de vincular esta actividad con un proyecto
académico a desarrollar por sus estudiantes durante el primer semes-
tre. Esta situacion derivo en un mayor incentivo a participar de las
actividades deportivas de integracién: “para nosotros era importante
[ participar] porque {bamos a conocer al grupo... era para conocer a
las personas con que ibamos a trabajar durante el semestre” (novato,
2012).

Los estudiantes participantes de la actividad valoraron la instancia, en
tanto pudieron compartir con sus compafieros de carrera, disminu-
yendo la ansiedad inicial mediante actividades gratas y lidicas y gene-
rando lazos iniciales necesarios antes del ingreso a clases: “el primer
dia de clases, el lunes, fue un tema de conversacion al haber sido un
tema en comun” (novato, 2012). Ademds, los estudiantes apreciaron
la motivacién de los monitores y el tiempo acotado de las actividades,
asi como la variedad y novedad de las pruebas que les ofrecieron.

En 2012 y 2013, quienes asistieron a estas actividades las calificaron
con nota 5,8 en promedio (considerando una escala de 1 a 7, siendo
1 muy deficiente y 7 excelente). Algunos aspectos a mejorar que los
estudiantes sefialaron fueron: perfeccionar la coordinacién con las ca-
rreras (en el sentido de mejorar la informacién y motivacién que éstas
ofrecian a los estudiantes para participar), favorecer la orientacién en
el campus para llegar a las actividades, considerar el calor (disponien-
do de hidratacién suficiente) y generar una instancia general de cierre
de las actividades. Estas sugerencias han sido acogidas en nuevas ver-
siones de las actividades.

Beneficios de la participacion percibidos por los estudiantes: los
principales beneficios percibidos por los estudiantes participantes de
las actividades deportivas de integracion fueron la posibilidad de contac-
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tar y conocer a sus compaieros antes del inicio de clases y limitar el te-
mor de estar solos(as) en la universidad. Secundariamente, participar
de las actividades también les habria permitido conocer el campus.

“Fue muy beneficioso, ya que pude relacionarme con mis com-
pafieros, si no, me hubiese costado tomar la iniciativa para cono-
cerlos” (novato, 2012).

“Conocer a compaferos de curso, antes de empezar a estudiar,

) )
porque creo que a todos nos sirvid para tener un poco més de
confianza y poder crear lazos” (novata, 2013).

“[Participar] colabora con la integracién de los novatos al am-
biente estudiantil y asi su ingreso a la universidad no se limita
unicamente a los estudios, sino que también lo hace consciente
de que existen diversas instancias y actividades para la recrea-
cién y sociabilizacién” (novata, 2013).

Conservar unidos a los grupos formados en estas actividades a
lo largo del primer semestre fue una situacion valorada por algu-
nos estudiantes: “me ayudé para conocer a mi grupo de tutoria,
el cual fue de gran utilidad al entrar como novata a la universi-
dad” (novata, 2013).

Aprendizajes recogidos desde la experiencia

Algunos de los principales aprendizajes que se han obtenido de la rea-
lizacién de esta innovacion en précticas de acogida, que podrian ser
de interés para otras instituciones, son los siguientes:

o Laparticipacion de las unidades académicas es clave: dado
que la asistencia a las actividades de integracion es voluntaria,
alo largo de los afios ha resultado clave el apoyo y compromi-
so de las unidades académicas, y la coordinacion de éstas con
sus CCEE y tutores pares. En este sentido, una tarea asumida
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por la DAE, promovida por discursos y politicas de inclusién
institucionales, ha sido persuadir a las carreras respecto a la
relevancia de considerar la integracion social de sus estudian-
tes como dmbito de accién fundamental en relacion al rendi-
miento y retencion en primeros afos. El apoyo institucional se
encuentra ampliamente documentado como un dmbito clave
en el desarrollo de instancias que promueven la reduccién de
prejuicios y el encuentro entre diversos estudiantes (Gonzé-
lez, 2005).

Es posible promover el contacto positivo intergrupal a
nivel universitario fuera del ambito académico: las activi-
dades deportivas de integracién ofrecen condiciones 6ptimas
para reducir el prejuicio entre grupos sociales, condiciones
que responden a los supuestos de la denominada “hipétesis de
contacto”. Al respecto, Gonzalez (2005) indica que, aspirando
al contacto positivo intergrupal, (1) una situacién debe facili-
tar la percepcion de igualdad de estatus entre los participantes
en torno a la consecucion de un objetivo comun, promovien-
do interdependencia, (2) las actividades de encuentro deben
ser cooperativas y (3) se debe facilitar el conocimiento entre
los participantes, lo que favorece romper con estereotipos sos-
tenidos previo al contacto.

Impacto moderado de la iniciativa, dependiente de ac-
ciones futuras: como ya se ha sefialado, el posible impacto
de este tipo de acciones, mds que inmediato y ligado en ex-
clusiva a una iniciativa, serfa acumulativo y dependeria del
entrelazamiento de ésta con nuevas acciones institucionales
(Terenzini et al., 1999). Es posible suponer que actividades
relacionadas con favorecer el encuentro y vinculo entre
estudiantes diversos tendran un efecto mds importante si se
asocian con précticas, politicas y discursos permanentes en
las instituciones educativas, especialmente al interior de cada
comunidad académica.
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o  Considerar sostener grupos a lo largo del semestre como
una opcidn: la conformacion de grupos heterogéneos desde
las carreras (yla continuidad de éstos a lo largo del semestre en
labores académicas o como grupos de soporte extracurricular)
pareciera aumentar la probabilidad de sostener el contacto
intergrupal positivo mds alld del inicio de la formacién y
aumentar las probabilidades de considerar la diversidad como
oportunidad de mejores aprendizajes a nivel universitario.
La gestion de estos espacios demanda trabajo y tiempo a las
unidades educativas, sin embargo, la experiencia reportada
por estudiantes de las carreras que optaron por esto en la UC,
asi como la evidencia disponible respecto a los beneficios
que ofrece la colaboracién en la promocién de mejores
aprendizajes (Grau y Pino-Pasternak, 2012; Sebastién, 2007),
pareciera indicar que dicho esfuerzo institucional se justifica.

El rol de las instituciones frente a la apertura social de la
educacion superior

Promover el encuentro entre estudiantes diversos y facilitar el contac-
to positivo intergrupal son objetivos perseguidos por las actividades
antes descritas. Estos objetivos se sustentan en orientaciones para la
accién que resulta relevante explicitar, pues dan sentido a sostener en
el tiempo tanto estas actividades como otro tipo de iniciativas de apo-
yo a los estudiantes, acciones enmarcadas en un proceso de sostenida
masificacién de la educacion superior:

o Densar desde la inclusion en educacién superior implica as-
pirar a reducir las multiples barreras presentes en este nivel
educativo, con el “fin de asegurar el acceso, la permanencia y
el egreso [de los estudiantes], prestando especial atencién a to-
dos aquellos que, por diferentes causas, estén en situacion de
desventaja” respecto a sus pares (Blanco, 2006, p. 40).
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El ajuste de un estudiante con una institucion se constituye en
la relacion entre la historia de aprendizaje del nuevo estudian-
te y la cultura académica y social de la comunidad de llegada
(Zittoun, 2008; Carlino, 2005). A las instituciones les corres-
ponde realizar acciones en este plano; de su actuar depende,
en parte, la trayectoria que la transicién de la secundaria a la
universidad tome para cada estudiante.

Favorecer institucionalmente la integracién social es un cami-
no para hacer efectiva la oportunidad que la masificacién de la
educacién superior supone para grupos sociales antes excluidos,
generando condiciones capaces de favorecer la construccion de
sentido de pertenencia de los estudiantes con sus instituciones,
donde todos se perciban genuinamente valorados y reconocidos,
aspecto clave de la inclusién educativa (Lissi y Salinas, 2012).

Favorecer el contacto positivo intergrupal puede hacer de la
diversidad un recurso para el aprendizaje y desarrollo cogniti-
vo de todos los estudiantes (Sebastidn, 2007); junto a ello, las
relaciones satisfactorias entre compafieros favorecen el involu-
cramiento académico: “cuando los estudiantes perciben tener
buena relacidon con sus pares y se sienten aceptados por ellos,
se sienten también mas motivados” (Grau y Pino-Pasternak,
2012, p. 71).

Dada la desigualdad en la distribucién de las oportunidades
educativas que caracteriza el presente (Gentili, 2009; Mizala
y Torche, 2012; ONU, 2008), promover el encuentro entre
diversos estudiantes en un plano de reconocimiento mutuo
como iguales, es una oportunidad para fortalecer la sociedad
democritica desde la educacion superior. La educacion en ge-
neral “puede y debe hacer una contribucién a la profundiza-
cién de la convivencia democrética y no a su debilitamiento.
Para lograrlo debemos avanzar en su democratizacién hacién-
dola mas inclusiva” (Garcia-Huidobro, 2013, p. 6).
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Asumiendo la complejidad de los cambios que desafian a la educa-
cién superior, resulta necesario pensar la inclusion educativa como
una tarea a abordar desde distintos frentes, tanto desde las politicas
publicas como desde la accién local en cada institucion, que es el caso
que reporta este documento: “cambiar ese contexto cercano es la me-
jor estrategia para avanzar hacia cambios mds globales y sistémicos”
(Echeita, 2008, p. 12).

A futuro, es razonable pensar que actividades como las reportadas
en este articulo, y otras que llevan por apellido la palabra “integra-
cién” o “inclusion’, podrian dejar atrds ese concepto y, como senala
Sapon-Shavin (2003 ), pasar a ser simplemente actividades o prdcticas
estdndar, modos de pensar y evaluar la accidn incorporados cotidiana-
mente por los distintos actores de las instituciones educativas. Cuan-
do aquello suceda, entonces es esperable pensar que se habran dado
pasos importantes en el desafio de abrir caminos de participacion a
grupos histéricamente excluidos de dmbitos clave para el desarrollo
humano, como la educacidn, cuyo acceso no se encuentra distribuido
con justicia en nuestra sociedad.

Para llegar a aquello, el desafio esta en el presente. En este sentido, las
palabras de Pablo Gentili resultan inspiradoras para abrirse al andli-
sis critico y transformador de las pricticas que la educacion superior
ofrece a sus estudiantes, tanto en acogida como en formacién aca-
démica y acompanamiento: “una universidad abierta para pensar el
mundo debe estar, primero, abierta a pensarse a si misma. Una univer-
sidad abierta a cambiar el mundo debe ser, ante todo, una universidad
dispuesta a cambiarse a si misma” (2005, p. 18).
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Resumen: Actualmente son evidentes las diferencias que existen en el
drea de manejos de tecnologias entre las distintas clases sociales de nues-
tro pais. Conforme a esto, los jovenes de enseflanza media de colegios
vulnerables son los principales afectados. Al ano 2013, Chile se ubica en
el tltimo lugar de “Indices para una vida mejor” dentro de los miembros
dela OCDE (Organizacién para la cooperacién y desarrollo econémico),
teniendo como factores fundamentales la brecha entre ricos y pobres,
ademds de la paupérrima calidad educativa [1].

Este proyecto se enfoca en la disminucién de la brecha digital con fines
de desarrollo y progreso para jévenes vulnerables, siendo esta una de las
bases para la superacion de la pobreza, mejorando su calidad de vida y la
de su grupo familiar.
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1. Introduccién

El proyecto “Esperanza digital para jovenes vulnerables” se desa-
rroll6 en convenio entre la Universidad de Santiago de Chile y el
Mineduc (Ministerio de Educacién). Este proyecto responde a los
fondos “Fomento de la participacién estudiantil 2012”. Los respon-
sables de la ejecucion fueron alumnos y profesores de la carrera de
tecnologos en telecomunicaciones de la facultad tecnolégica. Fue
realizado el afio 2013, comenzando el 6 de abril y finalizando el 31
de agosto.

Durante 24 semanas se realizaron actividades con los estudiantes y
en 12 semanas se hizo la rendicion de cuentas hacia el Mineduc. Los
alumnos fueron seleccionados de 4 colegios de la comuna con mds
altos indices de vulnerabilidad y més bajo ingreso a la educacién supe-
rior. Se realizaron 2 ciclos de 10 semanas cada uno, y las clases fueron
presenciales los dias sibados desde 9:00 a 13:00 hrs.

Existié una primera parte de conceptos teéricos introductorios,
luego un recreo de 30 minutos con colacién incluida y una segunda
parte con un taller préctico. Como complemento tenian un usuario
para ingresar a la plataforma web de la universidad. Se trabajé con
3 grupos en cada ciclo, completando 6 grupos totales. Cada grupo
tenfa 20 alumnos, con una participacion total de 120 estudiantes
entre primero y cuarto medio. Es importante recalcar que a todos
los alumnos se les coste6 el transporte escolar de ida y vuelta a la
universidad, y se les entregé utiles escolares para el desarrollo del
curso.

Cada ciclo culmina con actividades deportivas como juegos de taca
tata, ping-pong y fitbol, grabaciones de videos por medio de los alum-
nos y un pequefio cdctel en los patios de la facultad, logrando que
el estudiante se sienta como un universitario mds y potenciando los
aspectos positivos de una carrera profesional.
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2. Objetivos

2.1. Objetivo general

. Otorgar conocimientos en el drea de las tecnologias de la infor-
macién y las comunicaciones (TIC’S) e introducir a los asis-
tentes el amplio espectro que abarcan las telecomunicaciones,
con el fin de disminuir la brecha digital.

2.2. Objetivos especificos

«  Realizar una evaluacion inicial para ver el nivel de conocimien-
to de los participantes.

o  Generar una plataforma online que permita dictar cursos por
internet.

o  Llevar a cabo transmisiones de los cursos a través del canal co-
munitario Umbrales T'V.

«  Realizar cursos de tic’s, telecomunicaciones e informatica.

«  Generar videos didécticos para facilitar la comprension de las
materias dictadas.

«  Confeccionar guias de estudio.

o  Hacer evaluaciones periddicas para medir los estados de avan-
ce de los alumnos y realizar una evaluacion final para medir el
logro de aprendizaje.

3. Actividades

1° Una vez inscritos, los estudiantes rindieron una Prueba de Nivela-
cién (PDN) para medir su nivel de conocimientos.
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2° De acuerdo al resultado del diagndstico se los nivel6 durante la pri-
mera semana.

3° Estudiantes de Telecomunicaciones confeccionaron una platafor-
ma en internet con la cual se entregé a cada alumno un nombre de
usuario y contrasefia donde pudieron acceder al material de sus cursos
en forma gratuita.

os alumnos recibieron correos con informacién, tuvieron acceso a
4°Losal b f )t

guias y videos, y pudieron realizar cualquier tipo de consulta. Esto fue
complementario a las clases presenciales que se les impartio.

Los médulos impartidos fueron:
1° Introduccién a las Telecomunicaciones

Semana 1: Introduccién al curso y nivelacién (PDN).
Semana 2: ;Qué son las Telecomunicaciones? Taller de radioaficio-

nados.

Semana 3: Modelo OS], taller de cable UTP y prueba de evaluacién
formativa (PEF).

2° Hardware y Software

Semana4: ;Que es Hardware y Software? Taller de armado y desar-
mado de un PC.

Semana S: Sistemas operativos: ;Cémo formatear un PC: Linux y
Windows?

Semana 6: Disefio de Pigina Web. Taller de Videostreaming.
3° Ofimatica

Semana 7:  Word, Excel, Power Point y visita del grupo 1 al canal co-
munitario Umbrales TV.

Semana 8: Word, Excel, Power Point y visita del grupo 2 al canal co-
munitario Umbrales TV.
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Semana 9: Word, Excel, Power Point y visita del grupo 3 al canal co-
munitario Umbrales TV.
Semana 10: Proyecto de ofimética y PDN.

4° Entrega de resultados

Semana 11: Andlisis de resultados.
Semana 12: Informe de desarrollo del proyecto.

La realizacién de una ceremonia final, el 31 de agosto de 2013, tuvo
por objetivo entregar un diploma a los alumnos participantes firma-
do por la universidad que acredito la participacion del estudiante en
el proyecto, asintiendo que hubo resultados positivos al finalizar el
proceso, complementado con un coctel para la interrelacién con los
alumnos del otro ciclo y de otros colegios.

Talleres TIC's para Jovenes de Ensefianza Media (Taller 1)

Area personal » Mis curses » Taller - 01
Diagrama de temas

BIENVENIDOS!!!!

LA PLATAFORMA TECNOLOGICA “ACADEMICA 2 DE LA USACH TE ESTA ESPERANDO, AQUI PODRAN ENCONTRAR MATERIAL
COMPLEMENTARIO A SUS CLASES Y MEJORAR CADA DA SUS CONOCIMIENTDS.

"PARA PODER LOGRAR LO
QUE NUNCA HAZ LOGRADO

NECESITAS HACER LO QUE

Figura 1. Plataforma Web Universitaria.
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4. Metodologia

La primera clase fue una Prueba de Nivelacién (PDN) que bus-
c6 identificar el estado de conocimientos de los participantes. En la
segunda clase se les dio a conocer la plataforma y su modo de uso,
y también se comenz¢6 a impartir el médulo de “Introduccién a las
Telecomunicaciones”, para finalmente realizarles una evaluacién y
andlisis de los conocimientos adquiridos. Esta evaluacién es formativa
(PEF), es decir, se hizo con fines de avanzar al médulo siguiente. El
primer dia se realiz6 un recorrido por el interior de la universidad,
donde los alumnos se vincularon y preguntaron por carreras de su
interés.

Enla cuarta semana se inici6 el médulo de conocimientos “Hardware
y Software” mediante un taller en equipos, donde se les ensefié cémo
formatear un computador, y se efectué una introduccién a otros
sistemas operativos, con conceptos basicos en Internet y disefio de
paginas web. Se debe recalcar el taller de videostreaming, ya que tuvo
por finalidad obtener habilidades para lograr una transmisién en
tiempo real en un canal comunitario cercano. Al finalizar este médulo
se llevé a cabo una evaluacién (PEF) que midié lo aprendido por los
participantes.

El dltimo modulo, de “Ofimética’, apuntd a desarrollar conocimientos
del programa Microsoft Office y se les dio a conocer sus herramientas
bésicas, generdndoles actividades evaluativas para cada semana de
este modulo. Se les hizo desarrollar un proyecto que se adapté a la
sociedad, donde tuvieron que utilizar estos programas para resolver
una problematica planteada. Este proyecto fue desarrollado en forma
individual y tuvo un puntaje que determiné cudnto lograron aprender.

Todo lo anterior estuvo complementado con la plataforma online
que aparece en la Figura 1, la que permitié el acceso a libros, foros
de consulta, video-llamadas online, guias informativas, actividades
y videos didécticos para facilitar la comprensién por parte de los
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estudiantes. Sumado a esto se integrd la transmisién de los talleres
mediante la television comunitaria Umbrales TV. Asi se logréd
eficientemente la trasmision de un programa que debatié sobre “La

educacion en Chile”, “Las drogas”, “el aborto” y “El maltrato animal’,
con la participacion de estudiantes, comunidad y profesores.

Una vez finalizados todos los mddulos se les volvié a aplicar la Prueba
de Nivelacién (PDN), comparando los resultados iniciales con los
finales y evaluando los logros de aprendizaje del alumno. Se realizé
un informe que se entregd al MINEDUC, en el cual se representaron
todos los nombres de los participantes, evaluaciones, asistencias,
gréficos y conclusiones que se obtuvieron al finalizar todo el proyecto.

A los estudiantes que lograron aprobar con nota superior a 4.0 el
desarrollo de las actividades y un minimo de 50% de asistencia
se les hizo entrega de un diploma, que demostré su aprobacién,
compromiso y participacion en los talleres impartidos.

4.1. Gastos

El Mineduc aport6 US$ 8.670 para la ejecucion del proyecto. Los ma-
yores gastos se produjeron en alimentacion para los dos ciclos, lo que
implic6 la compra de almuerzos y colaciones para todos los alumnos 'y
profesores participantes. En relacion con el item “Transporte” se rea-
liz6 una carga de US$ 3,5 en su pase escolar cada mes de asistencia,
respaldada por las boletas de cargas. Los gastos de publicidad fueron
para la realizacion de dipticos y diplomas entregados en la ceremonia,
ademds de tarjetas de invitacién y pendones.

Entre los materiales de ejecucion entregados a los alumnos encontra-
mos: lapices pasta (azules, rojos, negros, verdes), carpetas, cuadernos,
resmas para impresion de guias, cintas de cdmara grabadora y plumo-
nes de colores para los docentes.

La USACH apoy6 con las salas de estudio, laboratorios, proyectores,
espacios e infraestructura de la Facultad Tecnoldgica, ademés del ca-
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nal Umbrales TV, donde los alumnos tuvieron la oportunidad de gra-
bar su propio programa y entrevistar a la gente de la comunidad.

Los gastos se destinaron a 120 alumnos aproximadamente y la cere-
monia final tuvo una asistencia de aproximadamente 300 personas,
ya que incluy6 a estudiantes, padres, profesores y administrativos de
la facultad.

Tabla 1. Gastos operacionales.

Alimentacién US$ 3.747
Transporte US$2.496
Publicidad US$ 693

Materiales de ejecucion US$ 867
Docentes US$ 867
Total US$ 8.670

S. Resultados

Al finalizar se realizé el anélisis de la participacion estudiantil, como
un indicador de motivacién e inclusién en el mundo universitario.
Este pardmetro fue sumamente importante, ya que la asistencia en
los establecimientos educacionales en los cuales ellos son alumnos
regulares era muy baja. Ademds se debié considerar que los dias de
clases fueron sébados en la manana, lo que implica un esfuerzo mayor,
produciendo factores que generan una tendencia a desertar. Los
resultados estdn representados en la siguiente gréfica:
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Grifico 1. Asistencia durante el curso.

Se muestran 20 puntos medidos en asistencia, ya que cada semana se
considero 2 veces la asistencia entre el periodo tedricoy el practico, de
esta forma se midié ademds la cantidad de abandono a media jornada.
En total fueron 10 semanas de clases. Midiendo para el universo del
primer ciclo de 63 alumnos, se logré un peak de asistencia de 62 estu-
diantes y un peak de inasistencia de 24 estudiantes. En tanto, para el
segundo ciclo existi6 una tendencia similar.

Por otra parte, la visita al canal comunitario Umbrales TV gener6 una
experiencia donde los estudiantes pudieron controlar la infraestructu-
ra del canal, logrando armar su propio programa y demostrando la ca-
pacidad de trabajo en equipo, ademads de la capacitacién de monitores
que tuvieron como tarea llevar lo aprendido a sus colegios.

Como lo sefiala el Informe de Seguimiento de la Educacién para To-
dos en el Mundo de 2010, “las desigualdades, la estigmatizacion y las
discriminaciones emanadas del nivel de ingresos, la desigualdad entre
los sexos, la etnia, el idioma, el lugar de domiciliacion y la discapa-
cidad estdn retrasando los progresos hacia la Educacién para Todos”

(3].
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6. Sostenibilidad/sustentabilidad

Los conocimientos adquiridos fueron evaluados con pruebas PDN y
PEF. Este mecanismo gener6 los resultados de los logros y la compa-
racion entre el inicio y el final del desarrollo de los alumnos. Se con-
cluye que si se disminuye la brecha digital en la sociedad se apuntard a
una prominente mejora del pais, lo que derivard en cambios culturales
como, por ejemplo, mayor conocimiento de la informacién.

Los resultados fueron monitoreados a través de actividades como pro-
yectos, trabajos en equipos y talleres previamente evaluados con por-
centaje de aprobacion. Los mas atrasados fueron prontamente orien-
tados por los ayudantes, quienes corroboraron un progreso exitoso.

La Prueba de Evaluacién Formativa se realizé al finalizar un médulo y
tuvo la finalidad de mostrar el conocimiento aprendido en ese médu-
lo, antes de pasar al siguiente.

Otro plan de monitoreo fue la prueba de nivelacién (PDN), que es
la misma prueba que se les hizo rendir a los estudiantes al inicio y al
final del proyecto, lo que lleva consigo una comparacion de lo logrado.

La posibilidad de aprender Tic’s (tecnologfas de la informacién y las
comunicaciones) de forma gratuita demuestra que es una herramienta
de desarrollo potencial en un mundo que lo amerita. Para hacer
perdurable el proyecto se generaron grupos de monitores, quienes se
encargaron de difundir lo aprendido a la comunidad. Estos recibieron
una mayor carga académica, lo que les permitié poder entregar sus
conocimientos en su entorno.

Una poblaciéon educada y capacitada es esencial para el bienestar so-
cial y econdmico de un pais. La educacion desempefia un papel funda-
mental para proporcionar a las personas los conocimientos, las capaci-
dades y las competencias necesarias para participar de manera efectiva
en la sociedad y en la economia [1].
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Los resultados del SIMCE TIC 2011 demuestran que un 46,2% de los
alumnos se encuentran en el nivel inicial, es decir sélo logran realizar
tareas basicas en el computador. En tanto, el 53,8% de los estudiantes
presenta un desempeno intermedio [S].

7. Conclusiones

En la carrera de Tecnologo en Telecomunicaciones, los gestores y eje-
cutores del proyecto lograron, a través de éste, aplicar mecanismos
inclusivos y motivacionales para jévenes vulnerables. Los resultados
esperados en cuanto a participacion superaron con creces las expecta-
tivas y la tendencia de los colegios del universo de estudiantes fue el
ingreso de un mayor nimero de alumnos a la educacién superior. En
la actualidad existe un vinculo generado con los colegios y hay una
participacién conjunta de la carrera en ferias tecnoldgicas y eventos,
ya sean en la universidad o en los establecimientos educacionales. El
trabajar con jévenes donde los monitores sean los mismos alumnos de
una carrera de ensefianza superior genera un nexo mayor entre profesor
y estudiante, logrando objetivos paralelos como el aprendizaje continuo
y compartir experiencias de vidas.

Es por ello que concordamos con el andlisis del Mineduc, que plantea
que “Las Tic’s impactan y enriquecen el proceso educativo’, ya que “si
hay integracién de Tic’s en el sistema escolar se logra el mejoramiento
del aprendizaje y el desarrollo de competencias digitales de los
diferentes actores” [S]. Como Chile es un pais atrasado respecto a la
brecha digital, el Estado debe tener un rol més activo para incrementar
el acceso a lugares publicos de escuelas publicas, a través de la
plataforma enlaces [4].

Con esto se fomenta el fin social de las universidades, que deben sen-
tirse responsables del vinculo que se genera entre liceos de ensefianza
media y la universidad, aprovechando su infraestructura y laborato-
rios, y entregando una experiencia de vida a estudiantes vulnerables.
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7.1. Efectos

Debido a la inquietud de los alumnos surgié la idea de generar cla-
ses en nuevas tecnologias una vez finalizado el proyecto, es asi como
nace el grupo de robética de la Facultad Tecnolégica. Como primera
instancia se fij6 un programa para alumnos de ensefianza media, in-
tegrando metodologias innovadoras y diddcticas para un tema com-
plejo, lo que provoco el interés de los estudiantes que nunca habian
interactuado con dichas tecnologias. De esta forma se particip6 en
colegios donde alumnos incluso menores a la ensefianza media pu-
dieron interactuar, conociendo algunos conceptos de robética.

Figura 2. Visita al colegio Hernando de Magallanes.

El desarrollo de este programa tuvo una duracién de 6 semanas, don-
de los alumnos principalmente utilizaron placas de Basic Stamp y
micro-controladores Arduino, teniendo la capacidad de trabajar con
elementos bdsicos de electrénica y llegar incluso a la utilizacién de
sensores. Con este proyecto concordamos con la informacién de la
UNESCO de que el acceso a la educacién de calidad es un derecho
fundamental de todos y que esta sufriendo cambios paradigmdticos
por la introduccién de las Tic’s [2].
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Figura 3. Montaje de sensor de ultrasonido en el BasicStamp.

Finalmente se demostré que para los alumnos de ensefanza media
de colegios vulnerables es complejo el progreso aun cuando poseen
las capacidades, ya que se desarrollan en un entorno que les muestra
una realidad alejada del progreso que entrega la educacién superior y
sus expectativas los llevan a vivir de forma mads acelerada. Si se logra
modificar esto, el progreso del pais serd seguro.
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Introduccién

Desde hace varios afios, la Universidad de Santiago aboga por un acce-
so mds inclusivo a la educacidn superior chilena, siempre con la fuerte
conviccién de que la Prueba de Seleccion Universitaria no debe ser
lo tnico que represente las habilidades y capacidades de los jévenes
que desean continuar su formacién una vez concluida la educacién
secundaria.

Dentro de los proyectos y politicas para favorecer el acceso y la reten-
cién de estudiantes de contextos vulnerables con alto talento acadé-
mico surge el Programa de Acceso Inclusivo, Equidad y Permanen-
cia (PAIEP). Como parte de este programa, el drea de lectoescritura
académica aparece como una de las dreas de apoyo académico, junto
a otras como quimica, fisica y matematica, durante los tres primeros
semestres de los estudiantes que ingresan a la universidad por vias no
tradicionales. Especificamente, esta parte del programa busca reforzar
habilidades y competencias relacionadas con la comprensién y pro-
duccién de textos académicos (habilidades lingiiistico-comunicati-
vas), asi como ofrecer material de calidad que facilite el aprendizaje
auténomo de los estudiantes de los primeros semestres de cualquier
carrera de la universidad, elementos que le permitirdn mejorar su ni-
vel de alfabetizacion funcional y hacer més efectivo su proceso de in-
tegracion a la vida universitaria.

En términos generales, es aceptado que el déficit en alfabetizacion
funcional se relaciona muy estrechamente con una menor tasa de in-
greso a las universidades de prestigio y a un més bajo grado de desem-
pefo en la vida académica (CMD, 2013). Pero si bien es cierto que el
déficit en alfabetizacion funcional se ve mas claramente en los casos
del estudiantado proveniente de contextos mdas vulnerables, no se
puede limitar a él. Por el contrario, es sabido que estas necesidades no
se encuentran Gnicamente en aquellos estudiantes que acceden por
vias no tradicionales de ingreso, ni se puede asumir que simplemen-
te es el resultado de modelos de ensenanza secundaria, o de carencia
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en contextos vulnerables. Por el contrario, existen datos a nivel inter-
nacional que constatan las dificultades relacionadas con la lectura y
la escritura académica que los estudiantes tienen en el momento de
ingreso a la educacién superior. Arnouxn, Di Stefano y Pereira, en su
libro “La lecturay la escritura en la universidad”, abordan este tema de
forma especifica, considerando una serie de contextos determinantes
en la etapa previa al ingreso de los estudiantes a la educacion terciaria
y las metodologias que toman las instituciones como remediales.

En el contexto chileno, las razones por las que el apoyo en lectoescri-
tura académica es necesario son bastante conocidas. Por un lado, el li-
mitado interés por la lectura que posee parte de la sociedad chilena es
evidente: reconocidas encuestas del habito lector chileno, realizadas
en 2013 por Adimark GFK, indican que el 52,8% de los encuestados
no tiene hébitos lectores (no lee por gusto); de este 52,8%, el 7,1 no lee
casi nunca, quedando el 45,7% en la descripciéon de NO LECTORES.
Por otro lado, la encuesta nacional sobre alfabetizacion, efectuada por
el centro de Microdatos de la Universidad de Chile en 2013, indicé
que el 57% de la poblacién chilena entre 15 y 65 afios no entiende
lo que lee, y que el vocabulario promedio chileno no supera las 800
palabras. En tanto, el resultado de la Prueba de Seleccién Universita-
ria de Lenguaje y Comunicacién (PSU) aplicada en 2013 sefiala que
cerca del 39% de los estudiantes tiene problemas con las habilidades
de analisis e interpretacién de datos (DEMRE, 2013), competencias
bésicas propuestas por el curriculum nacional y que todo estudiante al
terminar la educacion secundaria debiera poseer®.

Hasta el afio 2014 rige para la educacién media el Decreto Supremo N° 254 de 2009,
el cual establece que el estudiante al finalizar su educacién secundaria debe poseer
habilidades bésicas en lectura, escritura y oralidad, dentro de las que destacan: a) ana-
lizar e interpretar textos con diversos niveles de complejidad, b) evaluar criticamente
los textos que lee, c) expresarse y desarrollar ideas de manera coherente y ordenada,
d) adecuar sus escritos al tema, propésito y destinatario, ademas de elaborar y evaluar
sus propios argumentos, e) expresarse con claridad y precisién en diversas situacio-
nes comunicativas, especialmente formales, f) inferir significados implicitos en los
mensajes escuchados.



156 Katherine Gajardo y Verénica Orqueda

En las péginas de este articulo se intentard mostrar, precisamente, cua-
les fueron las medidas tomadas a partir de esta doble realidad y cud-
les fueron los resultados obtenidos hasta el momento del congreso. A
partir de esto, es posible hacer un balance provisorio y establecer un
plan de accién.

Estudiantes con beca de nivelacion académica como
punto de partida

El PAIEP cuenta con tres pilares fundamentales, repartidos en dos
grandes dreas:

1. Areade acceso*:

Implementacién de vias no tradicionales de acceso a la educa-
cién superior.

2. Areade permanencia:

2.1.  Apoyo psicosocial, denominado subprograma de Siste-
ma de Alerta Temprana (SAT)°.

2.2. Apoyo académico durante los tres o cuatro primeros se-
mestres, denominado subprograma Desarrollando Tus
Talentos (DTT).

El fin tltimo del drea de permanencia, a la que pertenece la lectoescri-
tura académica, es acoger y acompanar a los estudiantes que acceden a

Elédrea de Acceso estd orientada a fomentar el ingreso por vias especiales de estudian-
tes con talento académico que usualmente no ingresarian por la via de la PSU. En este
eje se articulan las siguientes vias: Propedéutico UNESCO, Cupos Supernumerarios,
Admisién Segundo Semestre, Beca Vocacién Pedagégica Temprana (VPT) y Cupo
Indigena.

El objetivo del SAT es alertar oportunamente sobre situaciones de riesgo académico
de estudiantes, con el propésito de prevenir la reprobacion, el abandono o la elimina-
cién de los alumnos por razones curriculares.
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la universidad, a través de vias no tradicionales, en todo el proceso de
adaptacién a la vida universitaria y en los cambios que ello conlleva.
Sibien el drea de lectoescritura del PAIEP comenzé a funcionar desde
mediados de 2012, es s6lo a partir del afio 2014 que se sistematizaron
algunas propuestas.

Desde 2012 y hasta fines de 2013, el 4rea de lectoescritura académi-
ca se ofrecidé como una herramienta de refuerzo paralos estudiantes
que accedieron por vias no tradicionales, en general, con Beca de
Nivelacién Académica. Al principio, la beca consistia, precisamen-
te, en la disposicién de un equipo de tutores (estudiantes avanza-
dos destacados de diferentes carreras) que dieran apoyo académico
semanalmente, en sesiones de 45 minutos, a grupos de un méximo
de estudiantes becados. La accién tutorial rdpidamente comenzé
a ser demandada por parte del resto de la poblacién estudiantil,
en primer lugar gracias a los docentes que por entonces conocfan
el programa y que enviaban a sus estudiantes, y en segundo lugar
por la propia recomendacién de los estudiantes que incitaban a sus
compainieros no becados a asistir. Aun asi, el nimero de asistentes
se mantuvo bajo, por lo que en 2013 el acompanamiento tutorial
pasé a ser quincenal y la media de estudiantes beneficiarios por tu-
tor ascendid a ocho.

¢{Un programa de lectoescritura para estudiantes de
ingreso diferenciado o para el estudiantado en general?

Primeros diagndsticos y nuevas estrategias

Entre las tareas realizadas desde 2014, empezamos a efectuar un diag-
ndstico y un plan de accién que nos permitiera incluir a todo el estu-
diantado de los primeros tres semestres de la universidad que desea-
ra participar de estas actividades, sin perder de vista las necesidades
especificas de aquellos ingresantes por vias no tradicionales. Como
primera medida se mantuvieron las tutorfas para estudiantes con Beca
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de Nivelacién Académica y simultdneamente se comenzaron a ofrecer
otras actividades de apoyo abiertas al resto del estudiantado.

A fin de hacerlo mis efectivo posible el apoyo general, se intenté iden-
tificar las necesidades generales mds urgentes de los estudiantes. Para
esto se llevaron a cabo diversas actividades:

1) Aplicacién de encuestas a antiguos tutores del programa.

2) Realizacién de focus group con docentes de Lenguaje y Comunica-
cién de ensenanza media, en el contexto del Programa de Acompana-
miento y Acceso Efectivo a la Educacion Superior (dependiente del
drea de acceso del PAIEP).

3) Recopilacién de informacién a partir del didlogo con docentes de
la universidad.

4) Revisién de algunos casos del Compendio Estadistico de Resulta-
dos de Estudiantes de la Educacién Superior (CERES) de 2014.

S) Cotejo de la situacién con bibliografia pertinente y con experien-
cias de otras universidades.

Entre los aspectos mds necesarios se destacan las habilidades de iden-
tificacion de ideas principales, organizacién de un texto escrito y re-
conocimiento de tipologias textuales, tanto en comprension lectora
como en elaboracidn escrita de textos.

Las actividades implementadas por la lectoescritura académica a lo
largo de este afio pueden clasificarse en tres grupos:

1) Difusién
2) Vinculacién

3) Actividades de refuerzo académico
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En primer lugar, ha sido fundamental una fuerte campana de difusion.
Para ello ha sido crucial el papel de las redes sociales, pero ademas he-
mos solicitado permiso a docentes de diferentes carreras de la facultad
de Humanidades, para ofrecer informacién a los estudiantes en sala.
A esto se pueden sumar las diversas campanas de difusién del PAIEP
a comienzos de cada semestre. Todo esto con la conviccion de que un
alto nimero de estudiantes no llega al PATEP simplemente porque no
lo conoce.

En segundo lugar, hemos intentado, de manera muy tenaz, contactar a
los docentes y autoridades de cada carrera y facultad, con el convenci-
miento de que el vinculo académico es clave para incitar al estudiante
a participar de estas actividades; un proceso de legitimacion de estas
habilidades como transversales en los distintos saberes disciplinares
(Carlino, 2013; Olave, et al., 2013), y que los propésitos del 4rea de
lectoescritura por parte de la comunidad universitaria generen un sen-
tido de beneficio.

En este contexto, la experiencia ha sido bastante dispareja. En algu-
nos casos, los didlogos desencadenaron en actividades realizadas en
conjunto entre la unidad académica correspondiente y el PAIEP. Esto
ocurrid, por ejemplo, con el Departamento de Lingiistica y Literatura
y con el Programa de Bachillerato. En otros casos, a pesar del aparente
interés mostrado por ciertas unidades académicas y a pesar también
delainsistencia por parte de nuestro programa, no se llegd a concretar
ninguna actividad. En una tercera categoria se cuentan los casos de
unidades académicas de las que o bien no recibimos respuesta, o bien
respondieron asegurando que, dado que todos sus estudiantes leen
y escriben muy bien, las actividades de apoyo del PAIEP no serfan
necesarias en sus unidades.

Sin duda, de todas las tareas emprendidas, la generacion de acuerdos
para actividades conjuntas ha sido la mds lenta y dificil, no sélo por la
dificultad de acceder, en ciertos casos, a las autoridades y a profesores
de planta, sino también por el hecho de que la mayoria de los cursos
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de primer afio estd asignada, en un muy alto grado, a docentes adjun-
tos que raramente se encuentran en la universidad fuera del horario
de sus clases.

Actividades realizadas durante 2014

A partir de los resultados obtenidos en las actividades de diagndstico,
se comenzd a diversificar la oferta de actividades de apoyo académico
de la siguiente manera:

a. Asesorias:

Bajo este nombre mantuvimos la disposicion de tutores distribuidos
en diferentes horarios de la semana para atenciones espontdneas y
personalizadas. Esta modalidad consiste en la presencia fisica de un
tutor en los espacios pertenecientes al PAIEP, dispuesto a asistir a
quien se lo pida en ese momento. Dado que la asesoria siempre fue la
instancia mds propicia para el trabajo con escritura académica, y con
el fin de obtener de estos encuentros el mayor provecho posible, co-
menzamos a solicitar a los estudiantes que enviaran sus trabajos con
anticipacion y que concertaran previamente una hora con un asesor
para la devolucion del texto y la retroalimentacion.

b. Talleres de objetivos especificos:

Fundamentalmente a partir de los convenios internos, pero también
en casos no restringidos a determinadas unidades académicas, se co-
menzd a realizar talleres de corta duracidn, a los cuales los estudiantes
debian anotarse con antelacion. Entre otros, los temas ejercitados en
estos talleres fueron la redaccion, el uso de Word y métodos de estu-
dio. A diferencia de las asesorias, para la realizacion de los talleres se
entrego previamente a los tutores material especificamente elaborado.

Dentro de esta instancia de tutoria, en 2014 hubo algunas optativas y
otras obligatorias. La obligatoriedad de ciertos talleres fue previamen-
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te concertada con las autoridades de las unidades académicas a las que
pertenecian los asistentes.

c. Tutorias BNA:

Como en los afios anteriores, se mantuvo la modalidad de tutorias
para estudiantes con Beca de Nivelacién Académica. Sin embargo, se
introdujo la posibilidad de que estas tutorias fueran optativas. Es de-
cir, las tutorias funcionaron unicamente con aquellos estudiantes con
BNA que solicitaron tal alternativa a comienzos de cada semestre y
que se comprometieron a su asistencia.

Ademis de la organizacion de estas actividades, la planta de profesio-
nales del programa se dedic6 a la recopilacién de material existente y
al disefio de nuevos materiales que apuntasen, fundamentalmente, a
la posibilidad de autoaprendizaje, como guias con exposicion tedrica,
practica y bibliografia (hasta el cierre de esta edicién, la resolucién de
ejercicios ha quedado como incentivo para la solicitud de un tutor).
El material es accesible a estudiantes y tutores, a través de USACH
Virtual.

Resultados generales

Las lineas de accién implementadas dejan ver los siguientes resultados:
(1) Mayor asistencia de estudiantes a tutorias:

a) Asesorias de lectoescritura:

2012: No existe. ~ 2013: Sin datos®.  2014: 165 (120 estudiantes).

En el afio 2013, las asesorias en lectoescritura fueron espontaneas, es decir, durante el
periodo que el tutor ofrecia su apoyo llegaban estudiantes a consultar sobre diversos
temas. El registro de datos que los tutores ofrecieron fue escaso, pues no existia un
método formal de registro de datos. En los focus group desarrollados, los tutores afirma-
ron que durante las horas de permanencia recibian escasas consultas, en su gran mayoria
relacionadas con dudas espontdneas de la labor del tutor.
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b) Asesorias de inglés:
2012: No existe. 2013: No existe. ~ 2014: 5S (20 estudiantes).
(2) Disminucién persistente de estudiantes con BNA en tutorias:
2012:40/110. 2013: Sin datos’/200. 2014:13/250.

(3) Diferencias en la asistencia a talleres de objetivos especificos, se-
gun criterio de obligatoriedad. Es decir, cuando la asistencia al taller
se reflejaba en algun porcentaje de la nota de un curso o en el numero
de asistencias a clase, fue mayor la participacion.

Resultados discriminados por actividad:

Actividad Cantidad de Cantidad de | Carécter de
horas pedagdgicas | asistentes la actividad

“Estudiando para la prueba’, taller 8 11/18 Optativo

de métodos de estudio (Programa

de Bachillerato).

Taller de redaccién (1° aio de Peda- 20 15/1S8 Obligatorio

gogia en Castellano)1.

Taller de Microsoft Word para la es- 2 181/250 | Obligatorio

critura académica (Programa de

Bachillerato).

Taller de elaboracién de citas y de 4 2 Optativo

listados de referencias bibliograficas.

En 2013, la cantidad aproximada de alumnos que descartaron el apoyo tutorial en
lectoescritura fueron S0, pero este dato es incompleto, pues sélo consideré a los es-
tudiantes asignados a tutores que completaron un semestre de trabajo y no a los que
desertaron en el proceso.
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Discusion

A partir de la aplicacion de diagndsticos, de la diversificacion de acti-
vidades implementadas y de los resultados obtenidos, es posible hacer
el siguiente balance:

En primer lugar, la difusién resulta un elemento clave para la efec-
tividad de un programa de apoyo. Esta claro que mds estudiantes
han venido este afo y eso ese debe, en parte, a que el PAIEP se ha
vuelto cada vez mds conocido y se ha difundido de forma mas clara
la informacién al respecto. En entrevistas a estudiantes con BNA
de 2013 (Vazquez, 2014), se puede evidenciar que muchos de ellos
no asistian porque no sabian exactamente qué se hacia en el pro-
grama, o porque pensaban que se dirigia unicamente a estudiantes
con BNA.

Con respecto a la difusion, se infiere que el periodo de matricula e ini-
cio del primer semestre es fundamental, como también lo son ciertos
periodos previos de evaluacion, ya que la gran mayoria de los estu-
diantes no posee hébitos de estudio diario y comienza a preocuparse
por el futuro de sus calificaciones en fechas limite.

Por otro lado, también es importante realizar difusiéon en conjunto
con el drea de acceso, ya que los estudiantes de secundaria beneficia-
rios de futuras becas de acceso inclusivo son conscientes de que nece-
sitardn apoyo durante su primer afio universitario, debido a los vacios
curriculares que poseen las instituciones en donde estudian.

En segundo lugar, la coordinacién con unidades académicas (Facul-
tad de Humanidades y Programa de Bachillerato) es un factor de
vital importancia. Efectivamente, en los casos en que los docentes
de las diferentes carreras ofrecieron un beneficio adicional a quie-
nes asistieran al PAIEP, hubo mayor asistencia y, por lo general, una
buena opinién de los estudiantes respecto de las actividades en las
que participaron.
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Si bien en este aspecto se enfatiza que no debe existir obligatoriedad
en las actividades de PAIEP, es claro que los beneficios adicionales,
como puntaje extra, puntos base, nota adicional, etc., son efectivos de-
bido a que los estudiantes de primer afio atn tienen un pensamiento
escolarizado y estdn pasando por una transicion profunda de la escue-
la ala universidad, de la obligatoriedad a la eleccién individual y de la
dependencia cultural a la independencia académica.

La bajisima asistencia a los talleres de objetivos especificos permite
pensar que no es una buena estrategia, ya que la mayoria de los estu-
diantes de los primeros cuatro semestres no alcanzan a ser absoluta-
mente conscientes de las posibilidades de perfeccionamiento que el
programa ofrece. Estos estudiantes eligen otras vias y otros dmbitos
de perfeccionamiento, generalmente asociados mds directamente a
férmulas de retencion de un semestre a otro.

En lo referido a las tutorfas BNA, se puede decir que los casos de es-
tudiantes que continuaron coinciden en buena medida con los casos
enlos que el estudiante y el tutor son de la misma carrera o de carreras
afines. Esto tiene relacion con el proceso de conexién y apadrinamien-
to casi afectivo: el tutor se transforma en un mentor que guia e indica
los caminos para proseguir la especializaciéon desde la misma expe-
riencia, es decir, el tutor ya pasé por las dificultades que el tutorado
aun estd sorteando y logré salir airoso.

Conclusion

Alo largo de 2014 se han ido explorando vias de perfeccionamiento
del programa, a través del cldsico sistema de ensayo y error. Asi, el pro-
grama de lectoescritura académica adn estd en su fase piloto. Si bien
algunas experiencias llevaron necesariamente a resolver algunas cues-
tiones, también han sido el paso obligatorio para poder diferenciar
aquello que funciona de aquello que no funciona y para reconocer los
aspectos que si son fundamentales y sobre los que habra que insistir,
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como por ejemplo la vinculacién con los docentes y con las autorida-
des de cada facultad, ademds de la legitimacion de estas habilidades
como transversales en los distintos saberes disciplinares.

En la actualidad nos estamos enfocando en las actividades que supo-
nen un acceso generalizado con las distintas unidades: contactar a los
beneficiarios de forma directa, otorgar incentivos a los asistentes y
capacitar constantemente a los tutores no sélo en el plano del conte-
nido, sino también en las metodologias adecuadas. También, hemos
fortalecido lazos con las distintas facultades que conforman la comu-
nidad académica, logrando buenos tratados de cooperacién pory para
la adquisicién de competencias lingiiistico-comunicativas de nuestros
asistidos.

Aunque el programa de lectoescritura todavia estd en una etapa tem-
prana, podemos anticipar que estamos intentando levantar una pro-
puesta para el proximo afio que involucre mds estrechamente a las fa-
cultades, para lo cual estamos llevando a cabo un registro exhaustivo
de las actividades que realizamos, concretando multiples reuniones,
publicitindonos en las distintas aulas y haciendo actividades extra-
programadticas, entre otras. Para nuestro futuro también es clave la
recoleccion de datos, ya que s6lo asi podremos tener registros y bases
de datos que avalen logros y avances de la accidon que se estd llevando
a cabo.

Es bueno aclarar también que en su inicio, el drea de lectoescritura
de PAIEP se declaraba como un factor del cual se podia prescindir,
ya que la gran mayorfa de los beneficiarios no era consciente de la
importancia de las competencias lingiisticas y comunicativas para el
desarrollo de una carrera, y mas atn sobre lo relativo ala comprension
de textos académicos. Actualmente, esta idea estd reconsiderdndose y
ganando su lugar en la discusion, en los diferentes 4mbitos académi-
cos de nuestra universidad.
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Resumen: Desde el inicio del siglo XXI se ha vuelto indispensable una
reflexion y una intervencion en el émbito de avanzar en cuotas crecientes
de calidad y equidad. Asumiendo que la educacién inclusiva y de calidad
se basa en el derecho de todos los alumnos a recibir una educacion de
calidad que satisfaga sus necesidades bésicas de aprendizaje y enriquezca
sus vidas, en este articulo se profundizan los conceptos de educacion inte-
gral'y educacién inclusiva, identificando en la interculturalidad una opor-
tunidad de apreciacién de la variedad pedagdgica como horizonte posible
y la formacion en una ética que valora y acepta la diversidad. El aumento
considerable de contextos multiculturales en Chile, hace necesario plan-
tear la formacién de ciudadanos interculturales en el sistema educativo. A
este propdsito se presentan algunos de los resultados de un estudio doc-
toral acerca de la relacién entre la educacion intercultural y la educacién
fisica, desde la formacion inicial docente. La comprensién que sobre la
interculturalidad tienen los profesores formadores de las universidades
en las cuales se realiz6 la investigacién hace patente la necesidad de
indagary operacionalizar estrategias que permitan avanzar, en su ejercicio

concreto, hacia una educacién intercultural.

Palabras clave: calidad educativa, educacion inclusiva, educacién inter-

cultural, educacion fisica y formacion inicial.
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Desde hace algunas décadas se ha introducido en la educacién en ge-
neral, y también en particular, el estudio de los fenémenos ligados al
pluri y multiculturalismo, debido, entre otros aspectos, al crecimiento
de los movimientos migratorios mundiales, como también a los re-
querimientos por aumentar la calidad de la educacién. Desde el inicio
del siglo XXI se ha vuelto indispensable una reflexién y una interven-
cidn para avanzar en cuotas crecientes de calidad y equidad.

En su relacién con la educacidn, la inclusividad ha encontrado una
tierra fértil. De hecho, la UNESCO (2001) da una clara directriz a los
estados nacionales al declarar que la educacién inclusiva y de calidad
se basa en el derecho de todos los alumnos a recibir una educacién
de calidad que satisfaga sus necesidades basicas de aprendizaje y en-
riquezca sus vidas.

Al justificar la orientacion hacia la inclusividad se sefala, de parte del
organismo internacional, que al prestar especial atencién a los gru-
pos marginados y vulnerables, la educacién integradora y de calidad
procura desarrollar todo el potencial de cada persona. Asi vemos la
intencién de abordar simultineamente el tema de la calidad de los
aprendizajes, el desarrollo personal y la formacion ética de los estu-
diantes, ya que el objetivo final es terminar con todas las modalidades
de discriminacion y, de esta manera, fomentar la cohesién social.

Profundizando en el concepto que nos ocupa, “La integracion se con-
cibe como un proceso consistente en responder a la diversidad de ne-
cesidades de todos los alumnos y satisfacerlas mediante una mayor
participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, asi
como en reducir la exclusion dentro de la educacién y a partir de ella”
(Booth, 1996). De este modo, el concepto de integracién aporta a la
mejora de los aprendizajes y a la disminucion de las asimetrias sociales
y culturales. Esta comprension implica importantes transformaciones
curriculares y se refiere a cambios en el contenido, los métodos, las
estructuras y las estrategias de ensefianza, con un enfoque comun que
abarque a todos los ninos de la edad apropiada y con la conviccién de
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que incumbe al sistema oficial educar a todos los nifios (UNESCO,
1994). Esta relacién entre integracién, profesores y aulas abrié un
campo de posibilidades de trabajo en la capacitacion de tomadores de
decisiones, directivos docentes y profesores de aula. Sin embargo, este
camino aun estd lejos de satisfacerse.

Sila educacion integradora se ocupa de aportar respuestas pertinentes
a toda la gama de necesidades educativas en contextos pedagodgicos es-
colares y extraescolares, se constituye en un eje sobre como se puede
integrar a alumnos de grupos excluidos, distintos o desfavorecidos en
la corriente educativa principal, acerca de como se ensena y se aprende.

Sin duda, la inclusién de este tipo de educacién es un método en el
que es posible reflexionar sobre como transformar los sistemas edu-
cativos, a fin de que respondan a la diversidad de sus alumnos. Por lo
tanto, la intencion es conseguir que los docentes y los estudiantes asu-
man positivamente la diversidad y la consideren un enriquecimiento
en el contexto educativo, no un problema (UNESCO, 2003).

El concepto de educacion inclusiva

Otro concepto que estd muy ligado a la integracion, y que ofrece al-
gunas especificidades que lo enriquecen, es la educacién inclusiva.
Para la UNESCO y UNICEF, la educacién inclusiva, y también la in-
tegracion, se asocia frecuentemente con la participacién de alumnos
con necesidades educativas especiales y nifios con discapacidad en la
escuela comun.

El concepto de educacién inclusiva es considerado mdas amplio que
el de integracion y parte de un supuesto distinto porque esta relacio-
nado con la naturaleza misma de la educacién regular y de la escuela
comun. La educacién inclusiva implica que todos los nifos y nifias de
una determinada comunidad aprendan juntos, independientemente
de sus condiciones personales, sociales o culturales, incluidos aque-
llos que presentan una discapacidad.
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De acuerdo con las agencias internacionales UNESCO-UNICEF, la
educacion inclusiva se relaciona con un tipo de escuela donde no exis-
ten “requisitos de entrada” ni mecanismos de seleccién o discrimina-
cién de ningun tipo, para hacer realmente efectivos los derechos a la
educacidn, a la igualdad de oportunidades y a la participacion. Desde
este punto de vista, avanzar hacia un sistema educativo sin seleccién
constituye un avance en la direccion de la inclusividad.

El enfoque de educacién inclusiva, desde el punto de vista pedago-
gico, implica modificar sustancialmente la estructura, el funciona-
miento y la propuesta pedagdgica de las escuelas para dar respuesta
a las necesidades educativas de todos y cada uno de los nifios y
nifas, de forma que todos tengan éxito en su aprendizaje y parti-
cipen en igualdad de condiciones. De acuerdo a los documentos
mencionados, en la escuela inclusiva todos los alumnos se bene-
fician de una ensenanza adaptada a sus necesidades y no sélo los
que presentan necesidades educativas especiales. Esta compren-
si6n ha impregnado las reformas educativas de las tltimas décadas.
En tano, el constructivismo también ha participado al ser recogido
y valorado como una posibilidad de mejorar los aprendizajes de
todos y todas en la escuela desde el reconocimiento de sus parti-
culares identidades y necesidades, agregando una plataforma teo-
rica desde donde es posible tomar en cuenta las ideas de optimi-
zacion de los aprendizajes, en consonancia con el discurso oficial
de la educacién. Claro que estas ideas u objetivos no siempre han
contado con la posibilidad de convertirse en adecuadas y efectivas
politicas publicas. La reflexion y la investigacion tienen mucho que
decir al respecto.

Sin duda que los conceptos presentados constituyen un faro de luz
que contribuye al acercamiento a puerto, ya que estos loables objeti-
vos aportan tanto en lo relacionado con los aprendizajes como en la
identificacién de la diversidad pedagdgica como horizonte posible y la
formacién en una ética que valora y acepta la diversidad.
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A partir de lo expuesto son entonces los respectivos Estados naciona-
les quienes deberdn generar las politicas publicas yla institucionalidad
para responder a estas demandas de integracion e inclusividad.

En Chile se ha utilizado el concepto de educacion intercultural en la
operacionalizacién de las ideas de integracion e inclusion a las politi-
cas publicas. Sin duda ha sido un acierto en tanto el concepto de inter-
culturalidad aporta con su dimension de respeto, con su herramienta
privilegiada que es el didlogo y con una mirada que sale de la escuela
y del sistema educativo hacia el mundo social, poniendo atencién
a las asimetrias sociales y culturales. De esa manera, el concepto
desarrollado avanza en cuotas de democracia y justicia. A modo de
concrecién de avances hacia una educacion intercultural, en Chile
tenemos, a nivel de educacién preescolar, el Programa de Educacién
Intercultural en la Junta Nacional de Jardines Infantiles - JUN]JI, el
cual tiene como propdsito fortalecer y transversalizar la educacion
intercultural para todos y todas las nifias y niflos que participan en
ella. El respeto y la relacion reciproca entre culturas constituye una
prioridad paralos nifios y nifias de los pueblos originarios, inmigrantes
e hijos/as de refugiados, asi como para el resto de los parvulos y sus
familias que, como las educadoras y técnicas que los educan, también
se enriquecen al compartir con diferentes culturas. Por lo tanto,
a través de la educacion inicial se pretende promover una escuela
intercultural para todos y todas. El programa tiene alin muy pocos
jardines incorporados a dicho sistema, pero sin duda constituyen un
dmbito de observacion y andlisis que la investigacion intercultural no
puede desconocer.

Como forma de demostrar la especificidad de esta politica publica,
en el ano 2007 se firmé un convenio entre la JUNJIy la Corporacién
Nacional de Desarrollo Indigena - CONADI, donde ambas institu-
ciones se comprometen a la creacién y construccion de a lo menos
30 jardines interculturales a lo largo del pais. Este convenio permitid,
también, la contratacién de educadoras interculturales; la elaboracion
de un curriculo intercultural pertinente a los jardines infantiles; con
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la Universidad de Valparaiso se prepard el texto “Orientaciones Cu-
rriculares para una Educacién Parvularia Intercultural”; el diseno y
elaboracion de material didéctico y, finalmente, se comprometio la ca-
pacitacion anual del personal docente como técnico a nivel regional.

Otro ejemplo nacional en el proceso de acercar el concepto de inter-
culturalidad a las politicas publicas en el sistema educativo es el Pro-
grama de Educacién Intercultural Bilingiie (PEIB), que existe desde
elafio 1996 al interior del Ministerio de Educacién y que ha caminado
por varias etapas, lo que ha permitido acumular experiencias sobre
las politicas educativas interculturales en el espacio escolar, asi como
entre las culturas de los pueblos originarios y el resto de la poblacién.
Dado el marco normativo y legal vigente, el PEIB busca contribuir
al desarrollo de la lengua y cultura de los pueblos originarios y a la
formacién de ciudadanos interculturales en el sistema educativo. Por
ende, la meta propuesta es que todos los estudiantes, sin condicionan-
tes étnicas, adquieran conocimientos de la lengua y de la cultura de
los pueblos originarios por medio de précticas pedagdgicas y gestion
institucional intercultural. En la actualidad, este programa es objeto
de reformulaciones y reflexiones a partir tanto de aportes de investi-
gaciones educativas como de definiciones y lineamentos desde el MI-
NEDUC. Ambos ejemplos se incluyen con la intencién de evidenciar
que la relacién de los conceptos tedricos —que nos interesan— con las
politicas publicas estdn presentes en el pais y que, consideramos, es
necesario profundizar.

Siendo consistentes con lo recién expuesto, se propuso en la ponen-
cia, que es la base del presente articulo, la necesaria identificacion de
la incorporacién de conceptos como la integracidn, inclusividad e
interculturalidad en las representaciones de profesores formadores y
estudiantes de educacion fisica.

A raiz de lo planteado anteriormente, cabe destacar la rapidez con
la cual estd aumentando la cantidad de contextos multiculturales en
Chile. Algunos datos recuperados por el Censo de 2002 indican que
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el flujo migratorio se ha incrementado enun75% entre 1992 y 2002,
contabilizando la presencia de 195.320 extranjeros. Segun el Censo
de 2012, los extranjeros presentes en el pais son 339.536, casi dupli-
cando el numero de 2002. Junto con esto se sefala que cerca de 11 mil
alumnos extranjeros realizaron estudios en Chile en 2011.

Sin embargo, la problematica de la inclusién se refiere también al ras-
go de diversidad relativo a las diferencias étnicas. Respecto a esto, la
ultima estadistica nacional evidencia la presencia de 692.192 perso-
nas mayores de 14 afios que se declaran como indigenas, es decir, el
4,58% de la poblacion total chilena.

Ya estos datos son suficientes para dar cuenta de la vigencia de nuestra
reflexiodn, sin considerar lo que genera ademas la diversidad religiosa,
de género y de nivel socio-econdmico. La presencia de contextos mul-
ticulturales no es lejana a nuestra realidad chilena, por eso lo que antes
se consideraba ajeno, ahora hace parte de nuestra existencia diaria. En
efecto, nace una interrogante seria y profunda: ; Cémo vivir juntos? La
respuesta se torna cada vez mds urgente.

En nuestro estudio doctoral, sin la pretension de responder exhaus-
tivamente la pregunta, se abarca el tema de la inclusién ligindola al
concepto de educacidn intercultural, en lo especifico en el d&mbito de
la educacion fisica.

La investigacion se planteé caracterizar una propuesta de una educa-
cién fisica intercultural en perspectiva comunicativa, a partir de las
representaciones sociales de los estudiantes y docentes de la carrera
de Pedagogia en Educacion Fisica de universidades de la Region Me-
tropolitana y de algunos documentos oficiales de estas instituciones,
insertandose en el paradigma hermenéutico de tipo descriptivo-inter-
pretativo. Para la recoleccién de los datos se utilizaron grupos focales,
entrevistas y documentos, mientras que el anélisis, sustentado por el
programa ATLAS.TI, se realizé a través de la aplicacion de la teoria
fundamentada y del andlisis por matrices.
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En esta oportunidad queremos dar a conocer parte de los resultados
de la formacién inicial docente en educacion fisica y los rasgos de
educacion intercultural presentes en las propuestas formativas y en la
representacion de los formadores.

Los datos son fielmente extraidos desde las entrevistas realizadas a los
docentes de las cuatro universidades de la Regién Metropolitana don-
de se imparte la carrera de formacién en educacion fisica.

A este proposito consideraremos dos aspectos: la concepcion de edu-
cacién intercultural que poseen los docentes formadores y la relacién
que ellos establecen entre la educacion intercultural y la educacién
fisica.

Para el analisis del concepto de educacién intercultural se ha utiliza-
do la clasificacién de Flechas y Puigvert (2002) y Contreras (2010),
por la que se identifican 3 enfoques con los cuales se enfrentan nor-
malmente las situaciones presentes en contextos multiculturales (et-
nocéntrico, relativista y comunicativo). En este caso los sujetos infor-
mantes respondieron a un ejemplo especifico en el cual el profesor de
EF debe enfrentar la diferencia cultural entre dos grupos en el mismo
curso, como se plantea en la entrevista.

Entre los docentes se identificaron fundamentalmente dos posturas
opuestas al enfrentar los contextos multiculturales, que se reflejan en
el enfoque etnocéntrico, por lo cual el grupo minoritario debe asimi-
larse y ser integrado en la cultura mayoritaria y en el enfoque comuni-
cativo, en el que se apunta a la existencia de las diferencias y a la valo-
racion de las mismas. No se encontraron posturas propias del enfoque
relativista, por lo cual la tinica forma de desarrollo de la identidad de
las culturas es que se mantengan separadas. Los docentes entrevista-
dos no consideran la posibilidad de que, para preservar las diferencias,
los grupos estén separados.

Si bien la mayoria de los docentes apuntaron al enfoque comunica-
tivo, nos encontramos igualmente con concepciones que afirman la
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necesidad y la posibilidad de que los sujetos se asimilen a la cultura
dominante, tanto en el caso de emigrantes como para los estudiantes
que deben integrarse a la cultura escolar, asumiendo las reglas que de-
termina el colegio.

En este sentido se identifica el tema de la educacién intercultural
como una posibilidad para que las culturas minoritarias sean de algu-
na forma integradas al grupo mayoritario, al considerar el problema
de la interculturalidad como la hegemonia numérica de una cultura
sobre otras.

Las diferencias bajo este enfoque tienden a ser eliminadas a través el
establecimiento de normas que pueden ser dictadas o por el contexto
social o por la institucién escolar a la cual los sujetos pertenecen. Una
de las formas que emergen, relativas a los colegios, viene a ser la exis-
tencia de uniforme escolar, que permite la igualdad entre escolares
pero que también suscita controversias para quienes apoyan la validez
de las diferencias.

Por otro lado, se sostuvo que cada diversidad tiene el derecho de reci-
bir o participar en las distintas etapas para formarse, educarse y desa-
rrollarse y que seria entonces errénea la concepcién de una educacion
intercultural basada en la integracion del grupo minoritario ala cultu-
ra mayoritaria.

Respecto a las diferencias que puedan existir en el mismo curso, los
docentes declararon que es necesario que en primer lugar el profe-
sorado las conozca y en segundo lugar que se haga cargo de ellas, asi
como la sociedad que ha acogido alos sujetos de distintas culturas. En
este sentido se promueve el desarrollo del respeto y la apertura hacia
el otro y su identidad, y también se concibe la existencia de las dife-
rencias como una posibilidad que se debe aprovechar para que todos
aprendan y se enriquezcan.

Se indicé también que los grupos minoritarios igualmente pertene-
cen al grupo mayoritario, por lo cual se puede inferir que la identidad
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de un grupo depende y estd determinada por la presencia de ambos
grupos.

El segundo aspecto pone en relacion la educacién intercultural y la
formacién inicial segtin las informaciones de los docentes formado-
res. Para eso se utilizaron pardmetros que identifican el interés hacia la
tematica, la presencia o la ausencia de elementos de educacién inter-
cultural en la propuesta formativa de las instituciones y las necesida-
des que los sujetos detectan.

En primer lugar cabe sefialar que el tema de la interculturalidad en
educacion fisica y su desarrollo en la formacién de los futuros profe-
sores, ha suscitado un declarado interés por parte de los docentes de
todas las instituciones consideradas.

En general, los docentes aseveraron que la temitica de la educacion
intercultural en educacion fisica estd ausente, por lo menos formal-
mente, en las mallas y contenidos de las distintas instituciones. Este
dato se comprobé con el andlisis de algunos documentos oficiales de
las instituciones (mallas, programas de algunas asignaturas, progra-
mas y pautas de evaluacion de las diferentes practicas), enlos que se
han encontrado escasos elementos explicitos relativos al tema tratado.
En una sola institucién se ha introducido en la nueva malla curricular
una linea que trata de la diversidad, en otra se cuida la diversidad en
la formacién de la expresion corporal, mientras que en otro sitio la
temdtica considerada aparece en el plan comun de formacion.

Sin embargo, los docentes senalaron la presencia de instancias en las
cuales han tenido la oportunidad de conversar con los estudiantes
acerca de esta problemdtica en algunas asignaturas, pero sin referencia
a los programas establecidos y generalmente de manera transversal.
En todo caso, los docentes perciben condiciones favorables para in-
troducirla como contenido de la propuesta formativa.

Al considerar fundamental la temdtica de la interculturalidad en la
educacion fisica y al detectar la falta generalizada de elementos forma-
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tivos en la propuesta académica, se ponen de manifiesto algunas ne-
cesidades. Por un lado, los docentes estiman oportuno introducir una
propuesta didéctica en la carrera para favorecer la formacién de los
futuros profesores en el ambito de la interculturalidad en educacién
fisica. En este sentido, ellos mismos sugieren cursos y talleres, pero
también un cambio total en el curriculum de la formacién académica.
Por otro lado resulta primordial el cambio de mirada y de la forma de
ensenanza por parte de los docentes formadores, entre los cuales no
es frecuente un tipo de reflexiéon como la que se propone y ademis la
vision acerca de la formacion no es global, sino que demasiado parcia-
lizada. Por lo mismo, segn los sujetos, es necesaria una preparacion
previa para que los docentes formadores puedan asumir el cambio.

Sin duda, esta investigacion es un aporte en el develar la comprension
que sobre la interculturalidad tienen los profesores formadores de las
universidades con las cuales se trabajé. Por ende, se nos hace paten-
te la necesidad de indagar y operacionalizar estrategias que permitan
avanzar en el ejercicio concreto de una educacién intercultural. Asi,
“el didlogo intercultural se debe cimentar en cédigos comunes que
nos enriquezcan reconociendo nuestras diferencias y que nos acer-
quen reconociendo nuestras similitudes, ya que, justamente, la me-
téfora de la interculturalidad es el didlogo” (Sagastizagal, 2006: 76).



178 Simona Albertazzi y Victoria Ciceres

Bibliografia

Albertazzi, S. (2014). Educacién Intercultural y Educacién Fisica. Caracteriza-
ciéon de una Educacién Fisica Intercultural en perspectiva comunicativa
desde la formacién inicial docente. USACH.

Albertazzi, S. y Céceres CV. (2014). La formacién inicial docente: Desafios para
una educacion fisica de calidad desde la perspectiva de profesores forma-
dores y estudiantes. Mot. Hum. 15(2): 72-76.

Aravena Reyes, A., & Alt Alvarez, C. (2012). Juventud, migracién y discrimina-
cién en el Chile contemporéneo. Ultima década, 20(36), 127-140. Cam-
po Redondo, M. y Labarca Reverol, C. (2009). La teorfa fundamentada
en el estudio empirico de las representaciones sociales: un caso sobre el
rol orientador del docente. Opcidn , 41-54.

Castillo, E.y ML., V. (2003). El rigor metodolégico en la investigacion cualitativa.
Colomb. Med., 3(4): 164-7.

Contreras Jorddn, O. (2002). Perspectiva intercultural de la educacién fisica. En
T. Lleixd, Multiculturalismo y educacion fisica (pags. 48-76). Barcelona:
Paidotribo.

Contreras Jordan, O., Zalagaz Sinchez, M., Ruiz Pérez, L. y Romero Granados, S.
(2002). Las creencias en la Formacién inicial del profesorado de Educa-
cién Fisica: incidencias en la transformacién de su pensamiento. Revista
universitaria de formacién de profesorado, N° 45, pags. 131-149.

Contreras, O., Gil, P,, Cecchini, J. y Garcfa, L. (2007). Teorfa de una Educacién
Fisica Intercultural y realidad educativa en Espana. Paradigma, 7-47.

Flecha, R. y Puigvert, L. (2002). Multiculturalismo y educacién. En T. Lleixa,
Muiticulturalismo y educacién fisica (pags. 9-45). Barcelona: Paidotribo.

Hernandez Vizquéz, J. (2012). Inclusién en Educacién Fisica. Barcelona: INDE.

MINEDUC. http://www.mineduc.cl/index2.php?id_seccion=3442&id_portal
=28&id_contenido=14010

Romero Cerezo, C. (2004). Argumentos sobre la formacién inicial de los docentes en
educacion fisica.

Sagastizagal, M. (2009). “Aprender y ensefiar en contextos complejos. Multicul-
turalidad, diversidad y fragmentacién”. Buenos Aires: Noveduc.



EDUCACION INCLUSIVA E INTERCULTURAL.
UNA PERSPECTIVA DESDE LOS DOCENTES FORMADORES 179

Taylor, S.y Bogdan, R. (1987). Introduccién a los métodos cualitativos de investiga-
cidn. Barcelona: Paidos.

UNESCO (2003). Un Desafio, una visién.

UNESCO (2005). Convencién sobre la proteccién y promocion de la diversidad de
las expresiones culturales. Paris.

UNESCO (2001). Declaracion Universal sobre la Diversidad Cultural.

http://www.unesco.org/new/es/education/themes/strengthening-education-
systems/inclusive-education/

UNESCO (2006). Directrices sobre la educacion intercultural.

http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/72/cd/curso/unidad1/
ul.l2.htm






APRENDIZAJES DEL PROGRAMA DE ACCESO INCLUSIVO, EQUIDAD
Y PERMANENCIA 2012-2015 Pégs. 181-194

INGRESO EQUITATIVO ALA
UNIVERSIDAD, PROGRAMA
PROPEDEUTICO UCSC: ESTRUCTURA
DE MODULOS Y MODELO DE
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Luis Alexis GONZALEZ

Universidad Catdlica de la Santisima Concepcién

Resumen: La siguiente sistematizacién y reflexion tiene por objetivo dar
a conocer el modelo que utiliza el Programa Propedéutico UCSC para
seleccionar a estudiantes que ingresan a la Universidad Catolica de la San-
tisima Concepcién (UCSC) mediante admisién especial, sin considerar
requisitos de puntaje de la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU"),
pero considerando el buen rendimiento escolar en contextos vulnerables,
perseverancia y evolucién en las calificaciones del programa. Este docu-
mento da a conocer la planificacién de los médulos y el modelo geomé-
trico de calificacion por evolucion que se utiliza para la aprobacion de es-

tudiantes por medio de los mdédulos del Programa Propedéutico UCSC.

Palabras clave: Programa Propedéutico UCSC, admisién especial, ren-
dimiento escolar en contexto vulnerable, perseverancia, evolucién de ca-

lificacién y planificacion.

Prueba de pre-requisito bajo una ponderacion minima, para el ingreso a las universi-
dades adscritas al sistema unico de admision a Universidades del Consejo de Recto-
res de Chile.
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Introduccién

La del Biobio es la segunda regién de Chile con mayor cantidad de es-
tudiantes vulnerables. La cifra bordea los 122.800 aproximadamente
y representa a los estudiantes vulnerables que cursaron la ensefian-
za media durante el afio 2013. De dicha cantidad, 112.027 jévenes
se concentran en establecimientos con un Indice de Vulnerabilidad
Escolar (LV.E.) que supera el 60%>. De estos establecimientos, a fines
de 2013, 12.039 estudiantes rindieron la PSU, obteniendo en prome-
dio 454,85 puntos ponderados (lenguaje y matematica)’, lo que se
traduce en limitadas oportunidades de acceso a las universidades que
utilizan este método de seleccién.

Este es el contexto que caracteriza a la UCSC, que es una institucién
que posee una oferta de 29 carreras de pregrado con licenciatura y
S carreras profesionales sin licenciatura, donde se forma a 8.671 es-
tudiantes en total. A su vez, existen 13 programas técnicos de nivel
superior que albergan a 2.469 estudiantes.

Los estudiantes de pregrado se caracterizan por provenir princi-
palmente de la octava regién y de colegios publicos. El ano 2014
ingresaron 2.968 estudiantes a carreras de pregrado, de los cuales
el 93.83% (2.785) son de colegios municipales o subvencionados.
Un 81% (2.401 estudiantes) de la matricula de las carreras de pre-
grado pertenece a los 3 primeros quintiles de ingreso familiar per
cdpita. La tasa de retencién promedio de primer afio de los tltimos
tres cohortes es de 80% y la tasa de titulacién oportuna promedio es
de 28,93%. A su vez, la tasa efectiva de titulacién por cohorte es de
46,4%. Cabe senalar también que el puntaje promedio de la PSU es
de 552,74.

2 JUNAEB 2014, “Prioridades 2014 con IVE-Sinae Oficial Basica, Media y Comunal’,
http://www.junaeb.cl/ive

DEMRE 2014, “Promedio de Lenguaje y Comunicacién y Matemética, Pruebas
Obligatorias y Electivas”, http://www.demre.cl/estadisticas.htm
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Observando la realidad nacional y los compromisos institucionales
del plan de desarrollo estratégico UCSC 2012-2016, destaca la crea-
cién en 2013 del Programa Propedéutico UNESCO, el cual propor-
ciona el ingreso directo a la UCSC a estudiantes de establecimientos
vulnerables de la region. Para ello, los estudiantes deberdn cumplir
requisitos de buen rendimiento escolar en contexto vulnerable, asis-
tencia y evolucion en el proceso, independiente de los puntajes PSU
que obtengan.

Considerando lo anterior es que a partir de ese afio también comien-
za una reestructuracion, que contempla la creacion del programa y la
definicion de parte de los elementos de calificacion de éste, los cuales
serdn presentados en este documento.

Marco de creacion del Programa Propedéutico UCSC

El Programa Propedéutico UCSC sienta sus bases en 3 elementos
clave. El primero de ellos es la conviccién de que “Los talentos estan
igualmente distribuidos entre ricos y pobres, porlo que obviamente en
todos los colegios hay jévenes que tienen los talentos académicos que
se requieren para cursar con éxito estudios universitarios y esos son
(salvo excepciones) los estudiantes mejor evaluados de cada colegio
o curso” (Gil y Bachs, 2010). El segundo elemento es el compromi-
so institucional adquirido en el Plan de Desarrollo Estratégico 2012-
2016 de la UCSC, que en su linea estratégica 3, Desafio (b), enuncia
lo siguiente: “Generar un vinculo permanente de la universidad con
los colegios de iglesia y apoyar eficazmente a estudiantes de colegios
vulnerables en sus aspiraciones educativas” Finalmente, el tercer
elemento tiene relacion con el ingreso a la universidad, considerando
aspectos diferentes al ingreso via regular para la matricula de
estudiantes, representado por el Decreto de Rectoria N°205/2004,
el cual refiere que la institucién “posee un proceso de admision
especial, cuyo objetivo es resolver solicitudes de ingreso a las diversas
carreras de la UCSC que se llevan a cabo fuera del sistema integrado
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de admision del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas.
Las variables para la resolucion de estas solicitudes corresponden a
la existencia de cupos en las vacantes definidas por las carreras y la
calidad objetiva del postulante”. Con esto, el Propedéutico UCSC
argumenta su existencia y procede a ejecutar sus propios procesos
de seleccion para dar ingreso a estudiantes talentosos pero que bajo
el sistema actual de admisién posiblemente no podrian matricularse
en universidades que se rigen bajo el sistema de admisién unico del
Consejo de Rectores de Chile.

Antecedentes del Propedéutico UCSC

El ano 2013, el Programa Propedéutico UCSC empez6 convocando
a 75 estudiantes del 10% de mejor rendimiento académico, quienes
provenian de 11 establecimientos con un IV.E. mayor a 73%. A la in-
auguracion asistieron 60 estudiantes. Para esta generacion, el acceso
era a 14 carreras profesionales via admision especial del Propedéutico
UCSC. Para finalizar satisfactoriamente el proceso, los estudiantes de-
bian cumplir con los requisitos de aprobacion de los tres mddulos del
programa (matematica, lenguaje y gestién personal) y tener asistencia
obligatoria los 16 sibados, entre las 9:00 y las 14:10 horas, con un
total por mdédulo de 22 horas 30 minutos de trabajo.

De la convocatoria, 30 estudiantes terminaron el proceso, de los cua-
les 23cumplieron los requisitos de cierre satisfactorio del programa.
Sin embargo, 11 estudiantes de esta generacién se matricularon en la
UCSC via Programa Propedéutico y 3 via regular, siendo que 9 de
ellos no hubieran podido matricularse de ninguna forma en las uni-
versidades pertenecientes al Consejo de Rectores, ya que obtuvieron
menos de 475 puntos promedio en matemdtica y lenguaje, lo cual es
requisito minimo para postular. Adicionalmente al acceso ala UCSC,
los estudiantes obtienen el beneficio de cobertura del 100% del aran-
cel real mds matricula durante el primer afio y desde el segundo afio
podrén postular a becas y créditos.
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Enla segunda generacion, es decir en 2014, el Programa Propedéutico
UCSC convocd a 75 estudiantes con las mismas condiciones anterio-
res, provenientes de 13 establecimientos con un IV.E. mayor a 73%,
asistiendo finalmente a la inauguracién 48 y terminando el proceso
29 estudiantes, de los cuales 18 se matricularon mediante esta via. La
diferencia en la matricula respecto al afio anterior se atribuye, en par-
te, a la expansion del numero de carreras ofertadas, de 14 a 41, entre
técnicas y profesionales.

Almes de abril de 2015, sélo 3 estudiantes (dos de la generacién 2013
y uno de la generacién 2014) han dejado de ser estudiantes regulares
de la universidad; el resto contintia con sus estudios.

Planificacién de médulos del Propedéutico UCSC

La planificacién de los médulos se justifica debido a que la estructura
de clase no se encontraba definida claramente, sino més bien habia
conocimiento general de los temas a tratar segin los programas pro-
pedéuticos UNESCO de otras universidades.

La planificacién, del tipo clase a clase, contempla los objetivos gene-
rales y los objetivos especificos por médulo del Programa Propedéu-
tico UCSC. Dichos objetivos son los siguientes: “Objetivo general:
Desarrollar habilidades cognitivas y personales a través de contenidos
académicos y motivacionales”; “Objetivos especificos: Reforzar con-
tenidos académicos especificos de cada médulo del programa, enfo-
cados en estudios superiores; medir en corto plazo la evolucién de los
estudiantes en cada médulo del programa, y enriquecer el repertorio
personal de los estudiantes del programa”. En tanto, los objetivos por
modulo son los siguientes: “Objetivo del médulo Lenguaje: Reforzar
aprendizajes del drea de lenguaje de ensefianza media, vinculindo-
los con las necesidades requeridas para la adaptacién a la educacién
superior”; “Objetivo del médulo Matematica: Medir la capacidad de
captar contenidos de ensenanza media y contenidos nuevos de los
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estudiantes con actividades e instrumentos aptos para medir la evo-
lucién y compromiso a corto plazo en contenidos referentes al drea’,
y “Objetivo del mdédulo Gestion Personal: Fortalecer y enriquecer el
repertorio de recursos personales que los estudiantes requieran para
su satisfactoria incorporacion a la vida universitaria”.

La siguiente tabla de contenidos posee una muestra de cada uno de
los médulos en algunas clases especificas, dentro de las 16 semanas:
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Cada médulo contempla una calificacién final, que se calculaba de la
siguiente forma:

Lenguaje Matemdtica Gestion personal
- Nota bonificada en evolu- | - Promedio de 6 talleres: | - Promedio de tareas: 35%.
cién, comparacién pre-test | 10%. - Promedio de controles:
y pos-test : 60%. - Promedio de 2 controles: | 35%.
-Talleres (4): 10% por ta- | 20%. Trabajo: 30%.
ller. - Nota Bonificada en evolu-

cién y comparacion pre-test

y pos-test: 70%.

Modelo de Calificacion

El modelo de calificacién surge, dado que se detecta en la generacion
2013 un incremento del pre-test al pos-test en el médulo de matema-
tica de S puntos promedio, pero 6 puntos promedio por debajo de la
nota 4,0, en una escala de 1,0 a 7,0. Otro motivo es que se detectan
aptitudes acordes con el perfil de un estudiante de futuro ingreso a la
universidad, cumpliendo con un alto rendimiento escolar en contex-
to y caracterizdndose por la motivacion, el liderazgo y las habilidades
superiores para el estudio (Gil y Bachs, 2010), pero con dificultades
académicas que no permiten aprobar con una calificacién en el mo-
dulo de matematica del programa. Es asi que surgen los siguientes
cuestionamientos y reflexiones: si a través de la vida evolucionamos,
aprendemos, nos adaptamos y modificamos nuestras actitudes, ;por
qué no tomar en cuenta esto en otros procesos? Y otra pregunta muy
relevante desde la importancia de considerar aspectos de justicia: ;Es
justo que una calificacién final sea bonificada en la misma cantidad
numérica si las notas que la componen son més distantes (evolucién)
o si sus cifras son mds cercanas a la nota maxima?

Los objetivos de este modelo apuntan a calificar un proceso de 16 sé-
bados, considerando factores de constancia y progreso en el programa,
ademds de seleccionar a estudiantes de alto rendimiento escolar para
ingresar a la UCSC, con aptitudes acordes para el éxito académico.
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Asi el modelo de calificacién quiere dar respuesta a la pregunta
¢Cbémo calificar a un estudiante que no posee los contenidos minimos
obligatorios en matemética y que es intervenido durante 16 semanas
en cuarto afo de ensefianza media en el médulo de matematica del
Programa Propedéutico? Para responder esta interrogante se debe
considerar la duracién del médulo (22 horas, 30 minutos), la supe-
racién individual a corto plazo, el cambio de contexto (de escuela a
universidad), los apoyos académicos con menor cantidad de horas de
clases expositivas y mayor cantidad de trabajo grupal e individual y el
no perder la rigurosidad académica sin perjudicar la calificacion y los
contextos.

La estructura de este modelo de calificacién tiene elementos del mode-
lo del Ranking de Notas instaurado por el Consejo de Rectores de Chile
en el proceso de admisién 2012 y se basa en la evolucién de la califica-
cién del estudiante en este periodo, donde esta evolucién se entiende
como la capacidad de captar rdpidamente y responder correctamente
el mismo tipo de pregunta (pre y pos-test) después de participar del
modulo de matematica del Programa Propedéutico UCSC.

Lo siguiente corresponde a la norma de célculo de calificacién con
evolucion entre pre-test y pos-test, utilizando el modelo geométrico
que se muestra en el ejemplo:

—  Sin bonificacidn: esta situacién sucede cuando el estudiante
no evoluciona o se mantiene entre las calificaciones del pre-
test y pos-test

—  Con bonificacidn: esta situaciéon acontece cuando el estudian-
te evoluciona entre las calificaciones del pre-test y pos-test.
Aqui se consideran los siguientes factores:

« Bonificacién curva: se bonifica en términos del tramo de
notas, es decir, a mayor nota promedio aumenta en mds
grados la calificacién (representada por la recta paralela al
eje vertical de color verde en el ejemplo).



192 Luis Alexis Gonzalez

«  Bonificacién progreso: Sumado a lo anterior, se bonifica
qué tanto el estudiante ha superado su propia calificacién,
esto es, a mayor diferencia entre la primera y la segunda
nota, mayor es la bonificacién (el célculo es relativo a la
distancia entre los dos puntos y este valor dividido por un
factor -6 enteros en el caso del ejemplo- se representa por
la recta azul).

- Modificaciéon de bonificacion: El modelo geométrico es ajus-
table, ya que el calificador puede tomar la decisién de modifi-
car el grado de bonificaciéon aumentando o disminuyendo los
factores de “bonificacién curva” (Ajd1 y Ajd3) o de “bonifica-
cién progreso” (Ajd2).

A continuacidn se ilustra un caso donde en el pre-test se obtiene nota
5,0 y en el pos-test se obtiene nota 6,0. En la imagen se muestra la for-
ma de célculo de la nota final con los dos tipos de bonificacién (curva

y progreso):

Nota Pre Test= 5

Aid, = 1.0851
Nota Pos Test=|6
AJI!‘
W Ajustar Modelo
08882 Aldy=1.04
K 0.2357
, Ajd,
J
! 1.4142
Boni ficacidn = 08892 + === = 11249
]
Adyg
Ajda =6
Promedio Nota 1y Nota 2 = 5.5
Promedio mas Boni fieacion Curva = 5.5 + 0.8802 = 6.3802
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Promedio mas Boni ficaciéon Evolucidn = 5.5 4+ 0.8892 + 0.2357 = 6.6249
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Este modelo grafico fue realizado en el software matematico GeoGe-
bray puede ser revisado en detalle en http://ggbtu.be/mI7gxtNx6.

Este modelo se aplicé a las generaciones 2013 y 2014 en el Programa
Propedéutico. La generacién 2013 aprob6 a un 53% de estudiantes,
que no habria aprobado en el mddulo de matemética si se considerara
solamente el promedio, permitiendo el ingreso del 73% de los estu-
diantes via admision especial ala UCSC.

Comentario final

La educacién en Chile estd sufriendo cambios consistentes, lo que se
refleja en las politicas pablicas en educacién que se estan llevando a
cabo. Es necesario reconocer que el propedéutico es s6lo un progra-
ma de transicion dentro de las mejoras de inclusién a la educacién
superior, y que el actual Gobierno ha tomado como desafio propio a
estos programas dindoles nuevos enfoques y un nuevo nombre, Pro-
grama de Acompanamiento y Acceso Efectivo (PACE), que hoy est4
tomando la experiencia de los programas propedéuticos UNESCO a
mayor escala y con financiamientos del ministerio de educacién (lo
que, a diferencia del propedéutico, surgia de la propia voluntad de las
instituciones). Esta propuesta pretende sistematizar largas conversa-
ciones en torno a cémo calificar a los estudiantes en un periodo corto
y sistematizar el trabajo realizado por el equipo del Programa Prope-
déutico UCSC.

Finalmente, es importante valorar el trabajo de la Universidad de
Santiago de Chile en este dmbito, ya que fue la institucion pionera
en instalar el programa y en reconocer el talento académico en con-
texto, y ademds porque fue en esta universidad, en el 1° Congreso de
Inclusién en la Educacion Superior, donde se presento este trabajo en
el ano 2014.
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