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En base a un diseño cualitativo de investigación, el presente estudio aspiró a reconstruir, 
desde la perspectiva de los propios estudiantes, la experiencia de transición de la 
secundaria a la universidad de jóvenes admitidos a través del programa de admisión 
especial Talento+Inclusión en la Pontificia Universidad Católica de Chile, institución 
tradicional del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH).  El 
punto de vista de los jóvenes universitarios, actores centrales de todo proceso de 
aprendizaje, permite acceder a información significativa que aporta a la mejora continua 
de programas de acompañamiento ofrecidos a los nuevos estudiantes en su ingreso a 
la educación superior. Se ofrece una síntesis de los principales resultados del estudio, 
describiendo la trayectoria de ingreso referida por los entrevistados y sus características 
centrales, así como las dificultades y los desafíos enfrentados por los estudiantes en su 
primer año, facilitadores de inserción y proyecciones a futuro.  Se observan y describen 
diferencias entre culturas académicas identificadas en los relatos de los estudiantes y 
el impacto de estas en términos de inclusión, promoción del aprendizaje y sentido de 
pertenencia de los alumnos con su universidad.
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Based on a qualitative research design, this study aimed to reconstruct the transition 
experience from high school to university of a group of young university students 
from their own perspective.  They were accepted through Talent+Inclusion, a special 
admission program at the Pontificia Universidad Católica de Chile, a traditional 
institution belonging to the Council of Rectors of Chilean Universities (CRUCH).  
The perspective of young students, who are key players in the whole learning process, 
may provide relevant information to the continuous improvement of support 
programs offered to freshmen when entering higher education.  The main findings 
were summarized, describing the interviewees’ entry trajectory and its principal 
characteristics, challenges, and difficulties faced by students in their first year, as well 
as the enablers and projections about future. Differences among academic cultures, 
identified in students’ narratives, were observed and described, and their impact on 
inclusion, promotion of learning, and students’ sense of belonging to the university 
were discussed.

Abstract

Keywords: transition to college, inclusion and higher education, identity, diversity, affirmative 
action

La cobertura de la educación superior en Chile ha aumentado de forma sostenida en los últimos 25 
años (Mineduc, 2013).  La masificación del sistema ha permitido el ingreso de estudiantes diversos, 
tanto en edad, género, origen social, trayectoria escolar y expectativas (Aequalis, 2011).  Sin embargo, en 
Chile como en Iberoamérica, la continuidad de estudios superiores no se distribuye en forma igualitaria 
(ONU, 2008), observándose una «continua desigualdad en las tasas de acceso a la universidad y retención, 
y una segmentación de clase según las universidades de destino de los estudiantes» (Leyton, Vásquez y 
Fuenzalida, 2012, p. 62).

Buscando enfrentar la segmentación del sistema y crecer en inclusión y diversidad, distintas universidades, 
incluyendo las más selectivas1, han incorporado vías de acceso para grupos tradicionalmente excluidos.  
Estas vías pueden ser comprendidas como acciones afirmativas que buscan «compensar o remediar los 
efectos concretos de la falta de oportunidades del sistema educativo» (Reynaga, 2011, p. 153).  Ejemplos de 
esto son los programas propedéuticos, cupos de equidad o vacantes para estudiantes con talento académico. 

En perspectiva de inclusión, la apertura social desafía a las universidades a educar en diversidad, 
distinguiendo obstáculos para el acceso, progreso y egreso de los nuevos estudiantes (Unesco, 1998, 
2009).  Al constatar diferencias en continuidad y egreso de los estudiantes en Chile, resulta evidente el 
desafío: «los jóvenes que vienen de familias más pobres o escuelas municipales, o ambos, tienen muchas 
más probabilidades de abandonar sus estudios, y aún menos probabilidades que otros de completar los 
cursos universitarios y graduarse dentro del tiempo esperado» (OCDE, 2009, pp. 98-99).

No es posible considerar el abandono y rezago académico como responsabilidad exclusiva de los 
estudiantes.  El desafío de acoger y brindar oportunidades justas corresponde a las universidades.  Estas son 
responsables de «la provisión de recursos adecuados para que el alumno alcance los aprendizajes esperados, 
proceso que incluye también políticas compensatorias» (Donoso y Cancino, 2007, p. 209), e incluso 
indemnizatorias, por los efectos de un sistema escolar que ofrece credenciales sin asegurar aprendizajes 
necesarios (Baquero, 2009).  El punto no es diferenciar la enseñanza para unos y otros, sino diseñar una 
docencia y vida universitaria para la diversidad.

Esperando aportar a la discusión nacional sobre políticas universitarias inclusivas y a la mejora continua 
de estrategias de acogida, como objetivo general de esta investigación resultó relevante reconstruir, 
desde la perspectiva de los propios alumnos, la experiencia de ingreso de estudiantes admitidos por una 
vía de admisión inclusiva en una universidad de carácter selectivo del Consejo de Rectores de Chile 
(CRUCH).  En particular, este estudio se focalizó en la experiencia de transición de la secundaria a la 
universidad de estudiantes llegados a la Pontificia Universidad Católica de Chile (UC) a través de cupos 
Talento+Inclusión (T+I). 

1	 Siguiendo a Torres y Zenteno (2011), se entiende por universidades selectivas a «las instituciones cuyos estudiantes matriculados en primer año 
tengan un promedio PSU igual o superior a 550 puntos» (p. 21).
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Se definió además, como objetivos específicos, describir: períodos del proceso de ingreso a la educación 
superior identificados por los participantes, sus expectativas académicas antes y después del ingreso, sus 
relaciones con profesores y compañeros, las dificultades enfrentadas y los recursos reconocidos y utilizados 
para afrontarlas.

A continuación, se describirán características del programa de inclusión UC, para luego ofrecer 
antecedentes y marcos que orientaron el estudio.

Antecedentes y marco teórico

Programa de inclusión UC

El programa contiene vías de admisión, financiamiento, nivelación académica y acompañamiento, y 
fue creado para garantizar acceso y retención de alumnos que ven limitado su ingreso a esta universidad. 
T+I comienza en 2011 como parte del Programa de Inclusión y contempla vacantes para egresados de 
establecimientos municipales o particulares subvencionados que cumplan, entre otros requisitos, con 
provenir de alguno de los primeros cuatro quintiles, y estar en el 10% del ranking de su generación.  Por 
esta vía, en 2013 ingresaron 188 alumnos distribuidos en las 17 carreras que implementan este programa.

Trayectorias académicas desde un enfoque relacional

Para explicar el rendimiento y permanencia de un estudiante en la universidad, es vital orientar las 
discusiones hacia miradas relacionales (Gallardo y Moretti, 2013).  Esto implica comprender que, si 
bien es en el estudiante donde se verifican los resultados de un proceso de aprendizaje, «esto no equivale 
a considerar que el aprendizaje, como el desarrollo, es un proceso que se puede explicar de modo 
autosuficiente por procesos internos del individuo» (Baquero, 2008, pp. 25-26).  El ajuste de un alumno 
con una institución se constituiría en la relación histórica y contingente entre su trayectoria de aprendizaje 
y la cultura de la universidad de llegada, expresada a través de sus discursos y prácticas (Carlino, 2005; 
Zittoun, 2008).

En esta línea, si bien se ha documentado que el ingreso a la universidad resulta ser un período de 
cambios desafiantes para todos los nuevos estudiantes (Pascarella & Terenzini, 1991; Soares, Almeida, 
Diniz y Guisande, 2006), vale la pena considerar el origen social como un elemento particularmente 
influyente en el ajuste (Bourdieu y Passeron, 2003; Bourgeois, 2009).  En este sentido, el ingreso a la 
universidad de estudiantes no tradicionales resultaría particularmente complejo, debiendo ellos negociar 
un delicado equilibrio entre su mundo previo y su nuevo mundo social (Lehmann, 2014).

Un concepto útil para comprender el proceso de ajuste a la universidad es el de habitus, acuñado por 
Bourdieu, entendido como «el sistema de disposiciones durables y transportables que funciona como la 
inclinación o propensión a actuar de un modo particular y a exhibir formas particulares de juicio» (Gayo, 
Teitelboim y Méndez, 2009, p. 45).  Para aquellos estudiantes provenientes de contextos distantes del 
mundo universitario, este se presentaría como un espacio discontinuo, de tensión y desafío (Bourgeois, 
2000; Fukushi, 2013; Lehmann, 2014; Zimmerman, Di Benedetto y Diment, 2008).  Metafóricamente, 
quienes encontrarían una prolongación coherente del propio contexto cultural de clase en el mundo 
universitario serían rápidamente «peces en el agua» en el nuevo ambiente, a diferencia de quienes, 
enfrentando la distancia entre el propio origen y el mundo universitario, percibirían el «peso del agua», 
definido por los modos culturales dominantes del nuevo contexto (Bourdieu y Wacquant, 2005). 

Proceso de transición a la universidad

El período posterior a todo quiebre o punto de inflexión experimentado en una vida es comprendido 
como una transición vital (Bronfenbrenner, 1987; Zittoun, 2007, 2008, 2009).  Quien experimenta 
una transición vital inicia un período de cambios activos, orientados al ajuste entre su vida y su nuevo 
ambiente, su nuevo rol, o ambos.  En este sentido, las transiciones son oportunidades de desarrollo, 
posibilitan adquirir nuevas comprensiones y elaborar redefiniciones personales (Zittoun, 2004).
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El paso de la secundaria a la universidad puede comprenderse como una transición que modifica el 
ambiente y el rol social del estudiante, demandando la activación de recursos cognitivos, motivacionales 
y psicosociales, imbricados de manera indisociable en todo proceso de aprendizaje (Bourgeois, 2009).  
Esta transición culminaría al segundo año, al confirmarse la continuidad del estudiante en su carrera 
(Rodríguez, Fita y Torrado, 2004).

La integración plena del estudiante en la universidad, tanto social como académica, indicaría una 
transición satisfactoria (Hu & Kuh, 2000). A nivel social, la integración implicaría la generación de 
lazos en la institución, sentirse parte de, encontrar cabida para ser uno mismo y cambiar al mismo tiempo.  
Académicamente, la integración implicaría percibir que se tienen competencias para rendir, aprobar y 
permanecer (Clark, 2005; Coromina, 2001).

Indicadores de dificultad en la transición serían la reprobación, el abandono de los estudios o la 
constatación de incongruencia entre lo recibido y aquello a lo que el estudiante aspira.  La percepción de 
ineficacia de estrategias de estudio previas tensionaría el proceso (Zimmerman et al., 2008).  En el ámbito 
social, la sensación de no pertenencia a la institución o al grupo de pares daría cuenta de una transición 
problemática para el estudiante (Ezcurra, 2005; Roberts & Rosenwald, 2013).

Al concluir la transición satisfactoriamente, afirmándose la continuidad del nuevo alumno en la 
institución, su identidad se transforma, integrando el pasado, abriéndose al contexto de desarrollo en el 
presente y delineando futuros posibles (Arnett & Tanner, 2006; McLean & Pasupathi, 2012; Swenson, 
Nordstrom, & Hiester, 2008).  La identidad en transformación del estudiante se producirá en base a las 
narrativas disponibles en contexto (Crahay, 2002; Gallardo, 2012). 

Metodología

Considerando los objetivos propuestos y la naturaleza relacional y dinámica de los procesos de transición en 
observación, se optó por un diseño cualitativo de investigación (Cornejo, 2006; Creswell, 2007; Flick, 2004), 
priorizando la profundidad y particularidad en el acceso a testimonios de estudiantes.  Se ha visto que un modo 
privilegiado de conocer vivencias de cambio subjetivo ha sido el análisis de transiciones vitales mediante relatos 
(Zittoun, 2009).  La investigación cualitativa ha permitido iluminar la complejidad psicológica de trayectorias 
de estudiantes universitarios no tradicionales, frecuentemente invisibilizadas (Roberts & Rosenwald, 2013).

En función de lo anterior, se desarrollaron dos estrategias de recogida de datos ligadas directamente a los 
estudiantes: entrevistas grupales y un cuestionario autoadministrado, ambas realizadas en diciembre de 2013.

Se desarrollaron cuatro entrevistas grupales con 12 estudiantes de ingreso 2012 y 2013 admitidos vía 
T+I, pertenecientes a carreras que en 2013 ya habían incorporado el programa (Ingeniería Civil, Derecho, 
Ingeniería Comercial, College en Ciencias Sociales y en Ciencias Naturales y Matemáticas).  Las entrevistas 
grupales ofrecen como principal ventaja ser «ricas en datos, que estimulan a los que responden y los apoyan 
en el recuerdo» (Flick, 2004, p. 127).  Cada entrevista se extendió por aproximadamente una hora y siguió 
similar pauta semiestructurada. Todas las entrevistas fueron grabadas.  Se ofreció a los participantes una 
carta de consentimiento informado, el cual comprometió confidencialidad y anonimato en sus respuestas.  
Se envió además un cuestionario online a estudiantes de ingreso T+I 2011, 2012 y 2013, respondido por 49 
alumnos, con preguntas de alternativas y abiertas.

Antes del contacto con los estudiantes, en función de perfeccionar las pautas de entrevista y conocer 
el programa, se entrevistó a las responsables de T+I en cada carrera y a nivel central, y a un estudiante 
excoordinador de tutores pares en pregrado.

En este documento se hará referencia a los resultados obtenidos del análisis de entrevistas grupales a 
estudiantes, realizado en conjunto con preguntas abiertas del cuestionario según procedimientos de la 
grounded theory (Strauss y Corvin, 2002).  En el análisis se utilizó además la herramienta del relato gráfico2, 
que permitió expresar esquemáticamente el relato de ingreso a la universidad. 

2	 Propuesta adaptada desde el escritor Kurt Vonnegut por Gallardo (2012).
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Como criterio de rigor para el análisis se utilizó la triangulación entre investigadores (Pedersen, 1992), 
discutiendo en equipo la codificación de los textos y la organización de las categorías resultantes, así como 
su descripción y organización en modelos comprensivos.

Con el objetivo de velar por la confidencialidad de los entrevistados, dado que resultan reconocibles en 
sus carreras (por ser primeras generaciones admitidas vía T+I), se ofrecerán resultados globales reconocidos 
transversalmente.  En función de esto, en caso de incorporar citas textuales, no se indicará la carrera.

Resultados

Períodos del proceso de transición a la universidad 

Los testimonios de los participantes refirieron cuatro períodos distintivos en su proceso de transición: 

1.	Selección desde la institución
2.	Período de inducción
3.	Período de extrañeza
4.	Período de evaluación y continuidad

Utilizando la herramienta del relato gráfico, estos períodos pueden ser representados como sigue 
(considerando el eje Y como la representación del bienestar del protagonista de la historia y el eje X como 
el paso del tiempo desde el inicio hasta el final del relato).

A continuación, se presentan las características principales de cada uno de los períodos identificados: 

1.	Selección por parte de la institución: los estudiantes describieron este momento como uno de particular 
alegría y aumento de expectativas de desarrollo futuro, dada la posibilidad de acceder a una institución a 
la cual, tanto los estudiantes como sus familias, no consideraban dentro de sus proyecciones educativas.

En este período previo al ingreso, los estudiantes señalaron haber sostenido diversas expectativas 
respecto a sus futuros compañeros universitarios.  Algunas tenían relación con el origen social de sus 
compañeros: mientras algunos esperaban encontrarse con pares diversos, otros esperaban encontrarse con 
estudiantes homogéneos entre sí, en sus palabras, con compañeros «en su mayoría de clase socioeconómica 
alta», «cuicos», «que no salen de su comuna», «de familia de clase alta y de colegios particulares».

Figura 1.  Relato de ingreso de los estudiantes vía admisión T+I.
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La expectativa de encontrar pares mayoritariamente ligados a un origen social alto, en algunos 
casos, implicó la percepción previa al ingreso de posibles dificultades de integración, a juicio de los 
entrevistados: «Pensé que me costaría acostumbrarme o incluirme» (estudiante admisión T+I 2013).

Otros estudiantes sostenían expectativas de integración con sus compañeros no influida por diferencias 
de origen social: «[Esperaba encontrarme con pares] amigables y simpáticos.  Personas con las cuales 
podría relacionarme fácilmente, sin importar clase social o sexo» (estudiante admisión T+I 2013).

2.	Período de inducción: durante el mes de enero, algunas carreras desarrollaron procesos de inducción 
dirigidos preferentemente a estudiantes ingresados por vía T+I.  Estas acciones incluyeron tutorías, 
visitas al campus y nivelación académica.  Los entrevistados valoraron su participación en períodos de 
inducción antes de iniciar su primer semestre (instancias denominadas escuelas de verano, summer camp 
o campamentos de verano, dependiendo de cada carrera).

Para los estudiantes, la inducción en enero constituyó un período altamente valorado en su transición, 
pues al tiempo que les permitió conocer la institución y compañeros ingresados por similar vía, hacer 
amigos y formar grupos de estudio, les dio también la posibilidad de acceder a nivelación académica y 
anticipar dificultades.

Respecto de la nivelación académica recibida, los estudiantes de algunas carreras notaron que lo 
ofrecido les habría servido de referencia para enfrentar las primeras clases; sin embargo, el avance 
del semestre habría hecho evidentes sus límites personales, derivados, a su parecer, de debilidades en 
la formación previa.  Para ellos, de no existir las experiencias de inducción, la vivencia de brecha 
en términos académicos habría sido mayor, el inicio sin nivelación «habría sido aún peor; un caos» 
(estudiante admisión T+I 2013).

Un importante beneficio de la inducción, reportado por los estudiantes, sería la conformación de un 
grupo de pares previo al ingreso, constituido por estudiantes que ingresaron vía T+I.  Esto reduciría la 
preocupación por la integración social en la universidad. Muchos se refirieron al grupo generado como 
«una familia» (estudiante admisión T+I 2013).

Además, los estudiantes relataron haber recibido narrativas de miembros de la institución sobre 
su progreso futuro, discursos que les habrían ayudado a anticipar su primer año universitario y saber 
que «en un principio les costaría», no obstante «por algo» habían sido seleccionados y pronto serían 
«indistinguibles» en lo académico con sus compañeros.

Este período es recordado por los estudiantes como particularmente intenso y motivador, de mucha 
alegría y entusiasmo.

3.	Período de extrañeza: independientemente de la carrera, y más allá de la alegría del ingreso, el primer 
semestre universitario (y en algunos casos el primer año) emergió como un período de extrañeza, 
complejo y desafiante en los testimonios recibidos.  La extrañeza se entiende aquí como la sensación 
de no encajar con el nuevo ambiente, incrementada por la ineficacia constatada de estrategias antes 
efectivas para la integración social y el desempeño académico.

Promovería la sensación de extrañeza entre los entrevistados el comparar lo demandante de sus 
procesos de transición con la vivencia de algunos pares que, a juicio de los entrevistados, vivirían este 
período con menos presión y exigencia.  También aportaría a esta sensación comparar cuán acogidos, 
destacados y bien recibidos se habrían sentido en el verano, con el anonimato de los primeros días de 
clase «en la universidad de verdad» (estudiante admisión T+I 2013). 

Conocer compañeros cerrados al encuentro también habría aportado a la extrañeza: 

Los alumnos del programa [T+I] entramos solos, no tenemos conocidos, familiares ni tampoco amigos aquí. Por otro lado, 
las personas que entran por admisión ordinaria no entran solos, sino que con muchos de sus amigos.  Eso mismo genera 
que ellos se cierren como grupo (estudiante admisión T+I 2013). 
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Al describir las relaciones con compañeros, generalmente los entrevistados distinguieron entre pares 
de T+I y los «otros compañeros», de admisión regular. Las bienvenidas en enero habrían facilitado 
la generación de grupos cohesionados de estudiantes de admisión T+I en cada carrera.  Desde estos 
grupos base, los estudiantes describieron abrirse a la relación con otros compañeros, entre los cuales 
distinguieron dos perfiles, unos caracterizados por ser acogedores y otros más bien cerrados a la diversidad, 
de quienes percibieron una «tendencia a quedarse en lo cómodo, en lo conocido» (estudiante admisión 
T+I 2013).  De los compañeros descritos como acogedores, los estudiantes destacaron características 
como la apertura a conocer gente nueva y el interés por hablar de temas más allá de lo académico.

A juicio de los entrevistados, la generación de buenas relaciones con los compañeros de la carrera, 
sean ligados al programa T+I o de admisión regular, promovería un buen proceso de inserción en la 
universidad y el fortalecimiento del estudiante en lo social y académico.

En el plano académico, las primeras «notas rojas» en su vida como estudiantes (bajo 4,0) y las 
dificultades para explicar su rendimiento en el hogar —dado su pasado de éxito escolar— tensionarían 
el proceso de transición.  Una entrevistada describió esta etapa como «un proceso de caer», difícil de 
asumir y compartir con familiares, para quienes siempre fue «la matea» (estudiante admisión T+I 
2013).

Para los entrevistados, la presencia de apoyos institucionales habría sido clave para sobrellevar 
tensiones experimentadas.  En general, la complejidad de este período habría sido matizada por el 
entusiasmo y apoyo recibido desde docentes y funcionarios de trato directo.  También se mencionaron 
servicios de soporte institucional como el CARA3, por ejemplo, así como acciones desarrolladas por los 
Centros de Estudiantes y tutores pares.

Los apoyos específicos ligados al programa T+I, como tutorías de pares y profesores y encuentros 
con encargadas del programa, fueron interpretados por los entrevistados como ventajas frente a sus 
pares, especialmente de aquellos compañeros que, a su juicio, serían similares a ellos (por origen social 
y acceso a beneficios socioeconómicos), quienes no recibirían la misma batería de apoyo institucional 
ni tendrían el mismo manejo de información que a ellos les habría permitido «sacarle el jugo a todo» 
(estudiante admisión T+I 2013).

El rol de los académicos resultó, desde los testimonios recogidos, fundamental en este período.  Su 
influencia podría tanto facilitar como obstaculizar la integración: sus intervenciones poseerían fuerza 
suficiente para convocar y convencer al nuevo estudiante de sus capacidades y cabida en la institución, 
como también el potencial de alejarlo del aprendizaje, acrecentando la sensación de extrañeza.

La construcción de una buena relación profesor-alumno con algunos docentes habría favorecido, a 
juicio de los estudiantes, su interés por aprender y la confianza en sí mismos.  El rol de los ayudantes 
también resultó clave en este período, siendo descritos en términos polares por los entrevistados: habría 
ayudantes conscientes de la diferencia, capaces de aclarar los aspectos más complejos, y otros más bien 
orientados a avanzar rápido y pasar la materia, sin considerar las brechas existentes entre los alumnos.

Por otro lado, los estudiantes entrevistados describieron distintas estrategias utilizadas para afrontar 
tensiones durante su primer año.  Algunas de estas fueron activar recursos de apoyo académico, apelar 
a fortalezas propias (típicamente se mencionó el esfuerzo y la perseverancia individual) y conformar 
activamente redes sociales, participando en instancias académicas, políticas, deportivas o culturales.

Para algunos participantes, la iniciativa por integrarse socialmente debía ser impulsada por ellos: 
«hay que dejar los prejuicios atrás, porque si no te quedai solo».  Por el contrario, otros entrevistados 
declararon optar por participar de forma periférica en sus carreras como estrategia para enfrentar la 
extrañeza inicial y dificultades académicas, concentrando toda su energía únicamente en ir a clases 
y acceder a la biblioteca para pasar el tiempo, sin acudir a eventos.  Lo importante sería estar en la 
universidad y persistir, más que la interacción con los pares.

3	 Centro de Apoyo al Rendimiento Académico y Exploración Vocacional de la Pontificia Universidad Católica de Chile.
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4.	Período de evaluación y continuidad: al finalizar su primer año universitario, los entrevistados indicaron 
percibirse distintos a como fueran al ingresar, experimentando, en sus palabras, «un cambio en 180 
grados» en sus vidas —y la de sus familias—.  Ahora, a diferencia de sus primeros meses, podrían mirar 
con satisfacción la superación de muchas tensiones iniciales.

A juicio de los estudiantes, al recorrer al menos un año en la institución, tendrían la capacidad 
de distinguir de manera más fina las relaciones sociales en la universidad, abriéndose poco a poco al 
contacto con pares distintos (igual situación ocurriría, a su parecer, desde la perspectiva de sus «otros 
compañeros» hacia ellos), disminuyendo los prejuicios iniciales, identificando matices dentro de un 
grupo percibido inicialmente como homogéneo.

La vivencia general de haber superado el primer año académico —con ramos reprobados o no, con 
mayores o menores tensiones en el proceso— se podría expresar con la frase «ya la hice», utilizada 
por algunos estudiantes en el sentido de prueba superada, a la espera de nuevos desafíos y con mejores 
herramientas que al llegar.

En términos evaluativos, lo mejor que el paso por la UC habría dejado en los estudiantes, a su 
parecer, se encontraría en la experiencia de superación y la generación de nuevas redes de amistad, 
principalmente con pares del programa T+I y otros compañeros:

En general son varias cosas, ya que uno aprende a descubrir otro mundo. Lo mejor puede ser el conocimiento y toda la 
materia aprendida en los cursos, porque es algo que vas aplicando en el día a día.  Y también las relaciones que se generan 
con los compañeros [de T+I] que se convierten en tus amigos, como una segunda familia (estudiante admisión T+I 2013).

“[El primer año] me enseñó que todo se puede lograr con esfuerzo y no valemos por lo que tenemos, sino por lo que 
somos.  Si quiero algo tengo que luchar por ello” (estudiante admisión T+I 2013).

Por último, los estudiantes entrevistados asumieron, en general, el deber de facilitar la transición de 
futuros compañeros llegados a la universidad por vía T+I.

Diferencias en culturas académicas descritas por los estudiantes

En base a los testimonios recibidos se identificaron atributos valorados en cada carrera, aspectos descritos 
por los entrevistados que, en el plano social o académico, promoverían integración en la universidad, o la 
sensación de extrañeza descrita anteriormente.

Entre los atributos de estatus percibidos por los estudiantes en su ingreso a la institución, identificados 
en sus discursos, se distinguieron aspectos controlables por los estudiantes, es decir adquiribles con inversión 
de tiempo y esfuerzo y/o con la inversión de recursos económicos; y aspectos incontrolables, descritos como 
imposibles de adquirir o bien inmodificables, pues formarían parte del pasado social y familiar de los 
estudiantes.  Analíticamente, estos aspectos fueron categorizados por los investigadores del siguiente modo4:

4	 Las categorías colonial, de consumo, de herencia escolar y moderna son etiquetas que el equipo definió para describir lo relatado por los 
estudiantes al denotar aspectos que ofrecerían, a su juicio, un mayor estatus en su carrera de llegada.  Son, en rigor, construcciones de los 
investigadores (Barbier, Bourgeois, De Villers, & Kaddouri, 2006).

! "
" "

Tabla 1 
Categorías de marcadores de estatus controlables e incontrolables en carreras de llegada, construidas a partir de 
los testimonios de los estudiantes 
 

A. Marcadores de estatus controlables B. Marcadores de estatus incontrolables 
En el plano social:  
cultura del consumo 

En el plano social:  
cultura colonial 

En el plano académico:  
cultura moderna 

En el plano académico:  
cultura de la herencia escolar 
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La cultura «abarca el conjunto de los procesos sociales de producción, circulación y consumo de la significación 
en la vida social5» (García Canclini, 2004, p. 34). Las relaciones de significación presentes en un contexto 
dado organizan la vida social.  El significado en contexto de provenir de uno u otro tipo de colegio, por 
ejemplo, y de utilizar dicho atributo para definirse en el marco de una relación no es meramente una 
descripción de posición social, sino de la valoración que uno u otro origen posee en el contexto.  La 
cultura de un contexto específico organiza con un sentido particular las diferencias sociales portadas por 
sujetos individuales.  Lo que se presenta aquí es la interpretación de lo descrito por los estudiantes como 
valorado en sus carreras de llegada.

Marcadores de estatus controlables por los estudiantes entrevistados.

•	 En el plano social, cultura del consumo: se percibió en testimonios de estudiantes la presencia de culturas 
del consumo, donde aquello que ofrecería estatus en lo social podría adquirirse a un alto precio.  Ropa, 
medios de transporte utilizados para llegar al campus o patrones de consumo (vacaciones, fiestas) 
ofrecerían un mayor estatus a unos por sobre otros y serían elementos de distinción.

El encuentro con este tipo de cultura generaría, a juicio de los estudiantes, dos efectos particulares.  
Por un lado, promovería distancia entre ellos y sus pares de mayores recursos, dada la dificultad (o 
rechazo) de igualarse en términos de consumo.  Por otro lado, promovería —en algunos— expectativas 
de consumo impensadas hasta entonces: «(…) ahora espero tener cosas que ni siquiera mis papás tienen 
y no se me habría ocurrido tener antes, como un auto».

•	 En el plano académico, cultura moderna: por culturas modernas se entiende aquí a los contextos donde, 
desde el discurso y las prácticas de miembros de la institución (principalmente académicos y pares), se 
transmitiría a todos los estudiantes la posibilidad de ser parte de la carrera y surgir en ella, dependiendo 
esto del esfuerzo y persistencia de cada estudiante.

Donde primaría este tipo de cultura académica, lo que los entrevistados percibieron como signos de 
estatus fueron aspectos ligados al desarrollo de una suerte de oficio de estudiante universitario: realizar 
ayudantías, investigar con académicos, sumarse a equipos de trabajo en desarrollo o sacarse buenas 
notas.  Construir el propio camino académico estaría en las manos de cada estudiante, sobre la base 
del trabajo y esfuerzo individual, justamente aquellos atributos que, a juicio de los entrevistados, les 
habrían permitido llegar a la universidad. 

Marcadores de estatus incontrolables por los estudiantes entrevistados.

•	 En el plano social, cultura colonial: el adjetivo colonial se utilizó para dar cuenta de contextos donde se 
percibió una mayor valoración de los lazos de filiación y origen social como reguladores de las relaciones 
entre los miembros, siendo aspectos inmodificables los que ofrecerían un mayor estatus en contexto, 
como portar un apellido determinado, contar con redes familiares y sociales previas en la universidad o 
poseer contactos en el futuro mundo laboral.  Este tipo de atributos serían inmodificables.

Una cultura académica colonial sería un contexto donde, más allá de los discursos de inclusión 
recibidos, se percibiría el peso de la tradición, las redes familiares y los contactos sociales como medios 
de acceso a puestos de distinción en la carrera.  Las posiciones y oportunidades de los estudiantes se 
definirían por aspectos distintos al desempeño, o más allá de este.

•	 En el plano académico, cultura de la herencia escolar: en este ámbito, lo que se percibiría valorado, 
según algunos entrevistados, serían aspectos ligados a la herencia recibida desde la educación escolar.  
La presencia de conocimientos previos ligados al contenido de la carrera, el dominio del idioma inglés 
o la relevancia dada en la carrera al puntaje PSU darían cuenta de la valoración de aspectos ligados al 
pasado escolar de los estudiantes, imposible de cambiar.

5	 En itálica en el original.



EXPERIENCIA DE TRANSICIÓN DE LA SECUNDARIA A LA UNIVERSIDAD

144

Este tipo de aspectos saldría a la luz en la experiencia de brechas académicas con los pares. En 
general, en el contraste con sus compañeros de admisión regular, los entrevistados perciben que aquellos 
cuentan con mayores conocimientos y habilidades, más facilidad para aprender cosas nuevas y distintas 
formas de enfrentar situaciones de estrés.  En ciertos casos, precisaron que esta ventaja se percibía en 
asignaturas particulares ligadas a conocimientos en ciencias o matemáticas, por ejemplo.

A la brecha percibida con los pares, referida más arriba, se sumaría el hecho de que en algunas 
carreras, a juicio de los entrevistados, los docentes omitirían estas diferencias de entrada, demandando 
y valorando el conocimiento y uso del inglés, por ejemplo, situación desventajosa para ellos.

Por otra parte, la vía de ingreso a la UC resultó ser también un aspecto inmodificable. La vía de 
admisión operaría como una etiqueta de señalamiento hacia el estudiante de admisión especial («los 
talentos»).  Además, en algunos casos, el ingreso por admisión regular tendría mayor estatus que el 
acceso por T+I.

Una cultura académica donde, a juicio de los estudiantes, aquello que ofrece estatus y valoración 
interna son aspectos incontrolables o de difícil adquisición por su parte, sea en el plano social o académico, 
no lograría generar una propuesta de inclusión amplia.  Esta situación se percibió en contextos donde 
los estudiantes describieron características que en el análisis se denominaron coloniales, del consumo y de 
la herencia escolar.  Justamente aquello de lo que los estudiantes carecerían (redes sociales previas en la 
universidad, capacidad alta de consumo) sería aquello que les brindaría una mejor posición simbólica 
—y concreta— en la carrera y, por lo mismo, resultaría evidente su ausencia durante el ingreso.

Por el contrario, siempre considerando la perspectiva de los estudiantes, allí donde predominaría una 
cultura moderna respecto de los atributos valorados, habría espacio para la inclusión, pues se generaría 
una sensación de igualdad de oportunidades para integrarse y progresar en la carrera; lo valorado sería 
justamente aquello que habría favorecido la selección de los estudiantes por la universidad: esfuerzo, 
perseverancia y trabajo individual.  El discurso del mérito como explicación del logro predominaría 
en estos contextos y se enlazaría fácilmente con el sostenido por los propios estudiantes para explicar 
su presencia exclusiva en la institución, su privilegio frente a compañeros de colegio no seleccionados.  
Ahora bien, a juicio de los entrevistados, sus virtudes personales en la UC serían actitudes como el 
esfuerzo y la perseverancia, y no competencias académicas específicas o talentos innatos.  Las diferencias 
con los compañeros universitarios se explicarían por privilegios sociales distribuidos inequitativamente, 
y no por genio o carisma.

Las culturas académicas descritas anteriormente podrían operar de forma simultánea en cada carrera, 
no obstante el predominio de unos discursos por sobre otros.
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Discusión

En línea con la evidencia anteriormente ofrecida, esta investigación describe cómo la experiencia 
de ingreso a la universidad comporta grandes tensiones a estudiantes provenientes de contextos «no 
tradicionales» (Bourdieu y Passeron, 2003; Carlino, 2005; Ezcurra, 2005; Lehmann, 2014; Roberts 
& Rosenwald, 2013; Zimmerman et al., 2008). Aquí, en mayor o menor medida, lo que se percibió 
tensionado en los estudiantes fue su identidad social (¿cuán valorado es mi origen aquí?), su identidad 
personal (¿quién soy yo?, ¿quién soy yo aquí?, ¿quién seré al salir?) y la elaboración de un sentido de 
pertenencia a la institución (Bourgeois, 2000).

Si bien estas tensiones, como se observó, pueden ser atenuadas por sistemas de apoyo y acompañamiento, 
por la oferta institucional de recursos simbólicos útiles a la transición (narrativas del proceso o testimonios 
de integración, por ejemplo) (Zittoun, 2007) o por el encuentro positivo con pares, funcionarios y 
académicos (Dixon, Robinson, & Arredondo, 2006), la cultura académica específica de cada carrera, 
expresada en discursos y prácticas cotidianas de sus miembros, tendría incidencia en la sensación de 
extrañeza entre la trayectoria social de los estudiantes y el nuevo contexto de formación (Carlino, 2005; 
Zittoun, 2008).

Si lo valorado implícitamente en la carrera son las redes previas y los contactos sociales, resulta difícil 
para un estudiante que carece de esos atributos incorporarse en igualdad de condiciones.  Si, en cambio, 
lo que se valora es el rendimiento académico demostrado en la carrera, entonces existe al menos una 
oportunidad apropiable de inclusión y participación en la institución, integración por la cual los estudiantes 
manifestaron interés, dada la posibilidad única que el acceso a la educación superior representaría para 
ellos en términos de movilidad social.

Aquello que se ha descrito en este estudio como «culturas académicas» puede leerse como el habitus 
de cada carrera.  Este sistema operaría como un «esquema generador y organizador, tanto de las 
prácticas sociales como de las percepciones y apreciaciones de las propias prácticas y de las prácticas 
de los demás» (Gutiérrez, 2010, p. 15).  Cada unidad académica, a lo largo de su historia, ha generado 
formas naturalizadas de relación entre sus miembros.  Siguiendo la metáfora, es respecto al encuentro con 
estas disposiciones naturalizadas en cada carrera, transparentes y cotidianas para sus miembros, que los 
estudiantes percibirían el «peso del agua» en su ingreso (Bourdieu y Wacquant, 2005).

El efecto descrito de extrañeza y tensión, ligado al movimiento social ascendente de estudiantes no 
tradicionales, ha sido indagado en otros contextos.  En Europa, por ejemplo, al ingresar a una carrera 
como medicina:

Un estudiante de clase trabajadora […] se ve confrontado con nuevos conocimientos y habilidades, pero también con 
un nuevo mundo social, cultura y lenguajes, nuevos “habitus” (en el sentido propio utilizado por Bourdieu), un nuevo 
escenario de relaciones sociales, el cual puede, con mayor o menor profundidad, poner en cuestión tanto su identidad 
social como su actual identidad (Bourgeois, 2000, p. 166, t.d.a.).

Los testimonios ofrecidos por los estudiantes, que han permitido describir las categorías de culturas 
académicas coloniales, de herencia escolar, moderna o de consumo iluminan puntos ciegos de cada carrera, 
donde se han naturalizado ciertas formas de hacer y decir, discursos y prácticas que conformarán la 
identidad de sus miembros, formas que resultan invisibles para un nativo dentro de la cultura dominante, 
pero no así para los nuevos miembros (Carlino, 2005).

El punto de vista de los estudiantes entrevistados ofrece, en este sentido, un espejo particular desde 
donde observar las prácticas y discursos institucionales.  En este sentido, resulta interesante observar en 
perspectiva los tipos de culturas descritos en este estudio, considerando su mayor o menor aporte a la 
construcción de una comunidad inclusiva, capaz de ofrecer sentido de pertenencia con la universidad a los 
nuevos estudiantes, así como de ofrecer oportunidades de aprendizaje justas para todos: 
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Como se grafica en la Figura 2, entre las culturas identificadas, solo la llamada moderna promovería 
una sensación de igualdad de oportunidades para todos los miembros de la carrera, favoreciendo en este 
sentido la inclusión.  Aun así, esta cultura no promovería necesariamente un sentido de pertenencia fuerte 
con la institución y sus miembros, ni de cohesión interna, siendo el mérito una explicación individual del 
rendimiento, responsabilidad personal de cada quien, orientado así a «hacer valer su mérito para optimizar 
sus oportunidades.  Si triunfa, mejor; si fracasa, peor para él» (Dubet, 2012, p. 47).

Los aspectos ligados a las culturas coloniales, de herencia escolar o de consumo no favorecerían ni el 
aprendizaje ni el sentido de pertenencia con la institución.  Tomar en cuenta esto resulta relevante al 
planificar acciones de acogida y evaluar los mensajes que se envían a los estudiantes.

Por último, en relación con la Figura 2, un estudio anterior en la institución, orientado a indagar de 
forma retrospectiva (con estudiantes de años avanzados) la transición a la universidad de egresados de 
escuelas municipales (Gallardo, Lafferte y Montenegro, 2013), distinguió un tipo de cultura académica 
que promovería cohesión, sentido de pertenencia y aprendizaje.  Entre otros aspectos, se identificó la 
existencia de ritos de ingreso que promovían identificación, una identidad de carrera potente y la presencia 
de grupos accesibles de pares, organizados por intereses comunes (grupos sociales, artísticos, políticos, 
religiosos).  Este tipo de aspectos podrían asociarse a una cultura de participación abierta, donde tanto en 
la carrera como fuera de ella —aunque dentro de la universidad—, los estudiantes podrían apropiarse de 
discursos y prácticas que facilitarían el arraigo y la proyección.

Es posible, a modo de hipótesis, suponer que la distinción de una cultura de participación abierta 
disponible en la institución sea solo visible tras un mayor tiempo de exploración en la universidad.

Por otro lado, resulta interesante la descripción ofrecida por los estudiantes respecto del rol del prejuicio 
en el ingreso.  Tanto ellos se asumen portadores de prejuicios hacia sus compañeros, incluso antes del 
ingreso, como también se perciben observados bajo prejuicios por parte de sus pares de admisión regular. 

Desde la descripción ofrecida por los estudiantes, los prejuicios —entendidos como «una forma 
particular de actitud referida hacia un objeto (sea este una persona, un grupo o un país, entre otros) que 

Figura 2.   Cultura académica y relación con el aprendizaje y el sentido de pertenencia de los estudiantes.



EXPERIENCIA DE TRANSICIÓN DE LA SECUNDARIA A LA UNIVERSIDAD

147

se traduce en posiciones favorables o desfavorables hacia ellos» (González, 2005, p. 3) — mediarían las 
relaciones iniciales con sus pares, especialmente el primer semestre.  Los cambios al respecto referidos por 
los entrevistados, percibidos en sí mismos y en sus pares a lo largo del primer año, darían cuenta de cómo 
el contacto sostenido a través del tiempo entre pares diversos favorecería la disminución del prejuicio y 
una mayor valoración de la diversidad.

Lo anterior se enlazaría con una amplia evidencia que «confirma el efecto positivo que produce el 
contacto entre los grupos para promover el desarrollo de actitudes intergrupales favorables (a nivel de 
estereotipos, afectos y conductas)» (González, 2005, p. 19).  El contacto creciente facilitaría la apertura a 
nuevos compañeros.

Ahora bien, resulta importante sostener que la oportunidad de contar con alumnos diversos no asegura 
necesariamente el contacto positivo entre grupos (Sebastián, 2007).  Los estudios orientados a conocer 
niveles de contacto entre individuos diversos en espacios compartidos (cafetería universitaria, por ejemplo) 
muestran que compartir espacio no reduce necesariamente la segregación intergrupal (Clack, Dixon, & 
Tredoux, 2004).  Por lo demás, toda generación de grupos que instale distinciones en un colectivo puede 
llevar a la generación de conflictos y prejuicios entre grupos (Páez, 2006). Aquí, incluso antes del ingreso 
los estudiantes ya sostienen la idea de un «nosotros» versus «los otros» acentuada por la conformación de 
un grupo cohesionado en las actividades de inserción.  Es este aspecto un desafío a considerar.

Conclusiones

Los análisis aquí ofrecidos dan cuenta de que, al observar experiencias de transición de la secundaria a 
la universidad, no basta con mirar las características generales de la institución que recibe, sino también 
resulta clave observar las particularidades de las culturas académicas donde llegan los nuevos estudiantes 
(Gallardo y Moretti, 2013).  En este sentido, el enfoque relacional resulta ser un aporte en la comprensión 
de este proceso. 

La perspectiva de los estudiantes sobre su proceso de inserción permite distinguir momentos de mayor 
tensión y desafío principalmente el primer semestre.  En función de garantizar la mayor retención posible, 
sobre este período debieran dirigirse los mayores apoyos institucionales, ofreciendo continuidad de estos 
a lo largo del tiempo (aspecto valorado por los participantes y descrito como clave en su continuidad y 
satisfacción con el proceso de transición desarrollado). 

Dado que el Programa de Inclusión UC orienta a la responsabilidad institucional sobre el 
acompañamiento de los nuevos estudiantes, resulta importante comprender las prácticas de inclusión 
como un todo, esto es, un compromiso de cada miembro de la universidad.  Esto hace sentido al constatar 
que, al evaluar su experiencia universitaria, los entrevistados consideran todas las relaciones y vivencias 
como parte del proceso, incluyendo en el juicio a compañeros, representantes, funcionarios y académicos. 
Resulta clave desnaturalizar prácticas y discursos cotidianos excluyentes, presentes con más fuerza en 
algunas carreras que en otras, aspirando a la inclusión.

En línea con lo anterior, el rol de los profesores resultó ser fundamental.  El poder de las palabras docentes 
para iluminar u oscurecer un proceso de aprendizaje debe considerarse con cuidado. Resulta importante 
atender prácticas no inclusivas presentes en el aula, descritas en este estudio, como la invisibilización de la 
diversidad.  A su vez, se deben reforzar y difundir las acciones pro inclusión disponibles en cada unidad 
académica, valoradas por los estudiantes (Gallardo y Morales, 2011).  Siguiendo a Bain (2004), si se quiere 
perfeccionar algún aspecto de la docencia, no hay mejor camino que consultar a los propios estudiantes. 

El rol de los tutores pares y ayudantes resultó valorado por los entrevistados, en el mismo sentido que sus 
docentes: sus intervenciones podrían acercar o alejar del aprendizaje universitario.  No obstante, se debe 
considerar una limitación ya estudiada en otros contextos para estos roles: mientras no se ofrezcan espacios 
de cátedra pensados desde un diseño universal que permita atender a todos en igualdad de condiciones, el 
impacto de las acciones pro inclusión de tutores y ayudantes será acotado (Allouch & Van Zanten, 2008). 
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6	 Centro de Desarrollo Docente.

Académicos, ayudantes y tutores requieren formación para apoyar efectivamente los procesos de 
apertura social en marcha.  En la UC, junto a otros actores, el CDDoc6 y el CARA han avanzado en esto.  
La tarea pro inclusión de las universidades no es ayudar a que sus nuevos estudiantes cambien y se ajusten 
a estructuras tradicionales, sino abrirse a nuevas prácticas de acogida y docencia donde todos tengan 
cabida, permitiendo a sus miembros aprender y desarrollarse en la institución (Unicef, 2005, 2006).

En cuanto a las limitaciones del estudio, dado su carácter exploratorio, es necesario profundizar en los 
fenómenos referidos.  Si bien se ofrecen hallazgos congruentes con otros estudios, estos resultados no son 
mecánicamente transferibles a contextos que no compartan las características de la institución donde se 
indagó.  Además, estos responden a un tiempo y lugar histórico particular, y es posible que en años venideros 
sean otras las dificultades y tensiones a explorar en procesos de transición a la universidad. Por otro lado, 
si bien se optó por presentar los hallazgos sin distinguir carreras —resguardando la confidencialidad de 
los participantes— y esto redujo el nivel de detalle de lo reportado en cada unidad académica, es posible 
que, en la medida en que el programa se masifique, esta limitación sea superada por nuevas indagaciones.

Como futuras líneas de investigación, resulta clave indagar en la experiencia de otros actores implicados 
en los procesos de inclusión en la educación superior —estudiantes de admisión regular, académicos 
y directivos— con el fin de conocer sus vivencias y creencias en el marco de contextos de aprendizaje 
crecientemente heterogéneos.  En relación a lo anterior, y dada la relevancia para el proceso de transición 
observado de lo aquí definido como culturas académicas, se considera fundamental avanzar hacia una 
delimitación más acabada del concepto, profundizando en la relación de este con el proceso de transición 
e inclusión en la educación superior.  Por otro lado, es importante ampliar la mirada hacia las etapas 
de consolidación y egreso de la educación terciaria de estudiantes no tradicionales e indagar, además, 
en las repercusiones que las acciones pro inclusión universitaria puedan generar en los establecimientos 
educativos de origen de estudiantes admitidos por vías alternativas.

A modo de cierre, considerando que no es lo mismo «mejorar la calidad de la oferta escolar en los 
barrios desfavorecidos que ayudar a los que tienen mayor mérito entre los alumnos desfavorecidos a 
fin de que tengan la oportunidad de unirse a la élite escolar y social» (Dubet, 2012, p. 48), se asume 
que acciones afirmativas como T+I tendrían límites al enfrentar la desigualdad estructural del sistema 
educativo.  No obstante, resulta necesario constatar que estas iniciativas (a) ofrecen beneficios en el 
presente a los estudiantes participantes y sus familias; (b) dan a las universidades claves importantes 
de aprendizaje organizacional sobre cómo incluir, retener y apoyar a estudiantes no tradicionales; y (c) 
aportan diversidad social a cada carrera, potencial oportunidad de desarrollo y aprendizaje para todos los 
estudiantes (Sebastián, 2007). 

El artículo original fue recibido el 18 de julio de 2014 
El artículo revisado fue recibido el 9 de septiembre de 2014 

El artículo fue aceptado el 16 de septiembre de 2014
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