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RESUMEN

Los/as estudiantes que se integran a la universidad deben afrontar demandas y
desafios propios de la educacion superior, asi como de la transicion en el sistema
educativo, por lo cual deben movilizar recursos propios que les permitan enfrentar de
forma exitosa los desafios de la integracion a la educacion superior (Da Silva y Benevides,
2017). El estudio empled un disefio metodologico mixto de tipo secuencial, con una
primera fase cuantitativa y una segunda cualitativa, sin interrelacion directa de muestras.

En la primera fase, que utiliz6 metodologia cuantitativa, tuvo como principal
objetivo estimar la relacion entre las variables percepcion de apoyo a la autonomia,
satisfaccion académica, ajuste a la vida universitaria, desempefio percibido e intencion de
permanencia en estudiantes de primer afio de una carrera universitaria, considerando los
contextos de puntaje PSU y el lugar de preferencia de postulacion a la carrera.

Los participantes fueron 273 estudiantes matriculados en primer afio en una
universidad privada de la region del Bio Bio. EI muestreo fue de tipo accidental y la
recoleccion de informacion fue a través de la administracion de cuestionarios de
autorreporte. Los datos se analizaron mediantes analisis de correlacién, con el software
estadistico SPSS version 18. Los resultados evidenciaron una relacion directa entre las
variables cognitivo motivacionales, percepciéon de apoyo a la autonomia y satisfaccion
académica y, entre estas, con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio
percibido e intencion de permanencia.

En la segunda fase, se utiliz6 metodologia cualitativa con un disefio

fenomenologico. El objetivo fue comprender la vivencia de abandono de una carrera

Vi



universitaria, considerando fenémenos como la satisfaccién académica y la percepcién de
apoyo a la autonomia. Los participantes fueron 28 personas que abandonaron una carrera
universitaria, seleccionados a traves de un muestreo de tipo intencionado, por bola de
nieve no discriminatorio exponencial. La modalidad de recoleccion de la informacién fue
por medio de entrevista semiestructurada, y el analisis se realizd a través de un analisis
tematico de la informacion. Los resultados sefialan que las/os estudiantes que
abandonaron una carrera universitaria, experimentaron vivencias de insatisfaccion con el
estudiar una carrera determinada, principalmente asociadas a la relacion con docentes y
compafieros, asi como la percepcion de un estilo motivacional controlador.

Palabras claves: Percepcién de apoyo a la autonomia, satisfaccion académica, prueba de

seleccidn universitaria, ajuste a la vida universitaria, intencion de permanencia.
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INTRODUCCION

En Chile la desercion en primer afio es en promedio de un 30% (SIES, 2014), cifra
que se ha estabilizado en los ultimos cinco afios (SIES, 2014). En la region del Biobio en
la cohorte estudiada del afio 2012 la retencidn fue una de las mas altas a nivel pais con un
74,5% (SIES, 2014).

Desde una perspectiva centrada en las/os estudiantes, el ingreso a la educacion
superior sitla a los/as estudiantes en un contexto de desafios, no sélo a nivel académico,
sino también en el ambito personal y social, de tal modo que adaptarse a las exigencias de
este nuevo entorno demanda activar una serie de mecanismos que faciliten el conocer,
comprender y transferir nuevos contenidos y conocimientos (Pérez, Valenzuela, Diaz,
Gonzalez-Pienda, y Nufiez, 2013). Por tanto, la permanencia, el rendimiento académico y
el avance curricular del estudiante universitario se explican por un entramado de factores,
dentro de los cuales se encuentran variables académicas (Valle et al., 2008), variables
sociodemogréaficas (Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez, 2011; Soto-Gonzalez, Da Cufa-
Carrera, Lantaron-Caeiro, y Labajos-Manzanares, 2015), variables cognitivo
motivacionales (Garcia-Ros y Pérez-Gonzélez, 2011; Hejazi, Naghsh, Sangari, &
Tarkhan, 2011), entre otras.

En la busqueda constante por explicar las variables asociadas o condicionantes al proceso
de aprendizaje en el contexto universitario, las investigaciones se han encaminado a
clarificar factores que influyen en el éxito o rendimiento académico y en la construccion

de modelos que expliquen el abandono universitario (Cazan, 2012; Garcia-Ros y Pérez-



Gonzalez, 2011; Martin-Albo, Gonzélez-Cutre, y NUfiez, 2014; Medellin, 2010; Garzén y
Gil, 2017).

Los modelos mas holisticos de ajuste académico colocan énfasis en el nivel de
integracion gue los estudiantes desarrollan respecto de los componentes académicos y la
socializacion en la institucion, ya que al estar mas integrados en el entorno institucional
es menos probable que abandonen. Cuando los estudiantes perciben relaciones positivas
con el cuerpo docente y pares, es decir relaciones que implican cuidado, comprension y
amistad, experimentan un alto nivel de satisfaccion académica (Danielsen, Breivik, y
Wold, 2011), lo que se relaciona negativamente con el fracaso y abandono universitario

(Barraza y Ortiz, 2012).



1. MARCO TEORICO

1.1.  Relacion percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica

1.1.1. Satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas

La satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas, constituye la base de la
automotivacion y de la configuracion de la construccion personal de cada sujeto/a.
Corresponden a un estado de energia que al ser satisfecho conduce al bienestar y la salud,
y al ser frustrado genera tension y malestar psicoldgico (Ryan y Deci, 2000b).

Las necesidades psicoldgicas basicas se satisfacen en el transcurso de la vida, junto
a un sistema de objetivos congruentes y coherentes con la construccion personal de cada
sujeto/a, que garantizan un sentido de integridad y bienestar psicoldgico (Muratori,
Zubieta, Ubillos, Gonzéalez, & Bobowik, 2015; Ryan y Deci, 2000b).

El bienestar psicolégico es un constructo multidimensional que se compone de
dimensiones subjetivas como la felicidad, prosperidad, interacciones positivas con
otros/as, objetivos personales, percepcion de autonomia, entre otras. Este bienestar se
puede conceptualizar como la evaluacion subjetiva que las personas realizan sobre si
mismas, sus vidas, propdsitos y metas (Sari, 2012).

La teoria de la autodeterminacion propone un esquema con tres sustratos
psicolégicos béasicos y universales, necesidades psicoldgicas basicas, que en su

satisfaccion conllevan al bienestar de las personas. Estas son:



1. Autonomia: Se refiere a la condicion humana de cada sujeto para sostener su
individualidad en relacion coherente con su propia construccion personal y en la
interaccidn con otros/as, es decir corresponde a la capacidad de autodeterminacion del
ser y su consiguiente comportamiento autorregulado, exento de presiones externas
(Ledn y Nafez, 2012; Muratori et al., 2015; Ryan, Stiller y Lynch, 1994; Sari, 2012;
Veliz, 2012).

2. Competencia: Corresponde a los sentimientos de eficacia personal, dominio y
habilidad frente a una determinada tarea, que se materializan en un actuar seguro en
el contexto social con las habilidades personales (Ledn y Nufiez, 2012; Ryan et al.,
1994).

3. Relacion: Alude a la naturaleza social intrinseca de los seres humanos, el apoyo, la
aceptacion y el sentido de pertenencia son fundamentales para el desarrollo
psicolégico de un sujeto/a (Ledn y Nufez, 2012; Ryan et al., 1994; Sari, 2012).

La satisfaccion de las necesidades de autonomia, competencia y relacion conducen

a un bienestar psicologico global, que favorece la motivacion autbnoma y que en términos

practicos se traduce en el rendimiento y bienestar académico (Deci y Ryan, 2000; Le6n y

Nufiez, 2012; Muratori et al., 2015; Ryan y Deci, 2000a).

La satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas en el contexto de la
educacion superior incrementa los niveles de motivacién autbnoma hacia los procesos de
ensefianza aprendizaje y las tareas que de alli se desprenden. Los/as docentes pueden

apoyar la satisfaccion de estas necesidades mediante la relacion docente-estudiante y el



facilitar instancias para la toma de decisiones autonomas en el aprendizaje, asi como para
poner en préctica las capacidades y habilidades de cada estudiante (Sari, 2012).

El apoyo a la satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas por parte de los/as
docentes hacia los estudiantes, aumenta los niveles de autodeterminacion en el
aprendizaje, lo que conduce a disminuir la intencidn de abandono y por tanto la desercién
real de carreras universitarias (Medellin, 2010).

Las necesidades psicoldgicas basicas y su satisfaccion en el contexto universitario,
se relacionan con el compromiso académico. En este sentido, los proyectos
interdisciplinarios contribuyen a potenciar la satisfaccion de las necesidades de
competencia, autonomia y relacion, lo que finalmente se materializa en un nivel mayor de

compromiso académico (Koch, Dirsch-Weigand, Awolin, Pinkelman, y Hampe, 2016).

1.1.2. Percepcion de apoyo a la autonomia

Apoyar la satisfaccién de necesidades psicologicas basicas en los/as estudiantes
promueve los procesos de motivacion autonoma, favorece el rendimiento y el bienestar
académico (Deci y Ryan, 2000).

Los docentes motivan a los estudiantes, mediante dos estilos que se reflejan en el
tipo de interacciones, estos son el estilo controlador y el estilo que apoya la autonomia.
Junto al estilo docente de apoyo a la autonomia, es necesario que los estudiantes perciban
el apoyo a la autonomia, que sientan el apoyo para actuar de forma voluntaria y sin presién

externa (Reeve et al., 2013; Su y Reeve, 2010).



La percepcion de apoyo a la autonomia en base a un estilo motivador del docente,
favorece la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas de los estudiantes de
autonomia, relacion y competencia, 1o que se traduce en la promocion de la motivacién
autonoma, a diferencia de un estilo de control que tiende a frustrar la satisfaccion de tales
necesidades (Hassan y Al-Jubari, 2016; Jang, Joo y Reeve, 2016).

La percepcidn de apoyo a la autonomia asociada a la satisfaccion de necesidades
psicolégicas bésicas potencia la motivacion académica y la competencia en los
estudiantes, lo que se ha relacionado también con la eleccion de determinados tipos de
metas académicas, principalmente metas coherentes con los valores personales y
concordantes con la construccion del si mismo, lo que habitualmente se refleja en el
rendimiento académico (Amoura et al., 2015; Hernandez, Silveira y Moreno, 2015;
Gamez, Diaz, Marrero, Galindo y Breva, 2014).

Estudiantes con altos niveles de motivacion autdbnoma perciben a los docentes con
un alto comportamiento democratico y preocupacion por la entrega de retroalimentacién
positiva, esto sumado a las consideraciones que los docentes presentan con las habilidades
de cada estudiante (Koka, 2013; Kunanitthaworn et al., 2018).

La motivacion autonoma en los/as estudiantes aumenta en la medida que tienen
espacios para definir el propio proceso de aprendizaje, por tanto el papel del docente es
crear escenarios que faciliten la autonomia de los estudiantes, apoyando la motivacion y
el clima de aula (Walters, Silva y Nikolai, 2017).

Los/as estudiantes que perciben mayor apoyo a la autonomia por parte de los

docentes y que sienten un contexto que favorece la satisfaccion de sus necesidades



psicoldgicas basicas, presentan mayores niveles de motivacion auténoma, lo que se
evidencia en un aprendizaje caracterizado por mayor interés, compromiso y satisfaccion,
teniendo lugar asi comportamientos més autorregulados en el contexto académico, lo que
se refleja en las distintas dimensiones de las calificaciones y finalmente en mayores
niveles de perseverancia y continuidad en los estudios (Amoura et al., 2015; Durmaz y
Akkus, 2016; Evans y Bonneville-Roussy, 2015; Griffin, 2016; Koch et al., 2016;
Medellin, 2010; Reeve, 2009; Tuero, Cervero, Esteban y Bernardo, 2018).

Mas alla de las repercusiones positivas de la percepcion de apoyo a la autonomia
y satisfaccion de necesidades psicologicas basicas de los/as estudiantes en los procesos de
ensefianza aprendizaje y rendimiento, también al favorecer la motivacién autébnoma se
minimizan los niveles de ansiedad y tension psicoldgica, potenciando el bienestar
psicolégico en los estudiantes (Baeten, Dochy y Struyven, 2013; Liu et al., 2014; Tuomi,
Aimala, Plazar, Istenic y Zvanut, 2013; Huéscar y Moreno-Murcia, 2017).

Los/as estudiantes con una alta percepcion de apoyo a la autonomia, presentan
también altos niveles de satisfaccion académica, lo que finalmente impacta en la intencion
de permanecer estudiando una carrera universitaria (Haerens et al., 2017).

El presente estudio parte del supuesto que los/as estudiantes aprenden de forma
autonoma mediante andamios metacognitivos, procedimentales, conceptuales y
estratégicos, por tanto, debiesen tener la posibilidad de escoger objetivos que les sean
significativos, y acordes a su propia construccion personal. Los docentes pueden otorgar
estas opciones de eleccion autonoma, facilitando ademas el dialogo y la entrega de

herramientas (Lee y Hannafin, 2016).



Una forma de apoyar la autonomia de los estudiantes es a través del proceso
evaluativo, entendiendo este no como un mero hito que tributa a una calificacion, sino que
un proceso orientado al aprendizaje que favorece en los estudiantes su capacidad de
aprender mediante la autoevaluacion y monitorear sus propios niveles de logro (Schut,
Driessen, Van Tartwijk, Van Der Bleuten & Heeneman, 2018).

Comunmente el apoyo a la autonomia como estilo motivador en la praxis docente
es bajo, dado que habitualmente existen presiones externas hacia un estilo controlador de
motivacidn, dadas las responsabilidades asumidas en el rol docente (Reeve, 2009).

El apoyo a la autonomia habitualmente se ha trabajado potenciando las estrategias
y decisiones pedagogicas de los/as docentes, ya que es el estilo motivador del docente,
siendo éste de apoyo a la autonomia o controlador, el que impacta en las necesidades
psicoldgicas basicas de los/as estudiantes y por tanto en su motivacion autbnoma O
controlada. Los programas que han trabajado con docentes para orientar el estilo
motivador hacia el apoyo a la autonomia, han trabajado en un primer momento con las
creencias de éstos respecto a la interaccion docente-estudiante, la concepcion
epistemoldgica del proceso de ensefianza aprendizaje que estos tienen y todas las creencias
asociadas a la relaciéon profesor-estudiante (Gonzalez y Vergara, 2012; Reeve, 2009;
Reeve et al., 2013; Su y Reeve, 2010).

El apoyo a la autonomia por parte de los docentes implica fomentar los recursos
internos de los/as estudiantes, dar explicaciones a las peticiones que se realizan, utilizar
un lenguaje informativo y no controlador, respetar los ritmos de aprendizajes personales

reconociendo las capacidades personales que cada estudiante presenta, reconocer y



aceptar la expresion de afectos negativos, otorgar espacios de decision autonoma en el
propio proceso de ensefianza aprendizaje, apoyar los recursos internos de cada estudiante,
otorgar retroalimentacion personalizada, formar un vinculo positivo (Reeve, 2009; Sari,
2012; Su 'y Reeve, 2010; Walters et al., 2017).

En educacion superior, una buena estrategia para apoyar la autonomia de los/as
estudiantes es utilizar como metodologia de ensefianza el estudio de casos (Gonzélez y

Vergara, 2012).

1.1.3. Satisfaccion académica

Es un componente cognitivo-afectivo determinante en el bienestar psicoldgico,
dado que define las valoraciones que los/as estudiantes realizan respecto de sus
expectativas y experiencias académicas (Diener, 1994; Huebner y Gilman, 2006; Medrano
y Pérez, 2010). Constituye también un referente para la satisfaccion general en la vida de
los estudiantes (Lounsbury, Park, Sundstrom, Williamson y Pemberton, 2004; Mestrovic,
2017).

La satisfaccion académica se puede comprender desde un modelo dimensional a
partir de cuatro variables socio cognitivas interrelacionadas:

1) Expectativas de autoeficacia: creencias relativas a las propias capacidades para tener
éxito en comportamientos o areas determinadas de la vida. En el &rea académica si un
estudiante cree tener las capacidades para lograr un objetivo, ésta expectativa impactara

en sus niveles de satisfaccion con el proceso y en sus estilos de afrontamiento.



2) Progreso percibido de las metas: comprende la percepcién de los objetivos logrados y
no logrados durante un periodo de tiempo determinado.

3) Expectativas de resultados: corresponde a las creencias respecto a las cuales la
participacion en determinadas actividades puede llevar a resultados exitosos o no. Las
expectativas de resultados positivas favorecen la satisfaccion academica.

4) Apoyo social percibido: se sustenta en el apoyo emocional, ayuda material y
econdmica, vinculos y relaciones interpersonales dentro y fuera del ambito académico que
son significativos para el/la estudiante y constituyen una red de apoyo (Lent, 2004).

La relacion entre los componentes socio-cognitivos de la satisfaccion académica
es de caracter dialéctica, dado que a altos niveles de satisfaccion académica se encuentran
percepciones de un adecuado progreso en las metas propuestas y en el rendimiento del
sujeto. Asimismo, elevados niveles de satisfaccion se traducen en expectativas positivas
para el proceso de ensefianza aprendizaje. Todo lo anterior en un contexto facilitador dado
por el apoyo social percibido (Lent, Singley, Sheu, Schmidt y Schmidt, 2007).

La satisfaccidon académica se traduce en el estado de &nimo que tiene lugar a partir
de la interpretacion que los/as estudiantes realizan de sus capacidades en el contexto
académico (Cabana, Cortés, Vega y Cortés, 2016).

Se ha estudiado que la relacién entre altos niveles de satisfaccién académica y
motivacion autdnoma es mas fuerte en estudiantes de primer afio, ya que a menudo la
sensacion de motivacion autonoma y de bienestar, componen un estado ideal que se

socializa y valora en mayor medida en los primeros afios de universidad (Garriot,
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Hudyma, Keene y Santiago, 2015; Hinrichs, Ortiz y Pérez, 2016; Figueroa, Buxarrais,
Llanes, y Venceslao, 2018; Hernandez, Fernandez, Lorite y Granado, 2018).

Altos niveles de satisfaccion académica se relacionan con un buen rendimiento
académico (Hernandez, et al., 2018).

Los/as estudiantes con altos niveles de satisfaccion académica presentan una mejor
integracion de las demandas académicas y del contexto universitario, asi como mayores
niveles de satisfaccion con la vida, lo que se refleja en la permanencia y continuidad de
los estudios universitarios (Antaramian, 2017; Duffy, Allan y Dik, 2011; Lent, Taveira,
Sheu y Singley, 2009; Sisto et al., 2008; Wilkins-Yel, Roach, Tracey, y Yel, 2018).

Una forma de favorecer los niveles de satisfaccion académica en las/os estudiantes,
desde una perspectiva institucional, es proporcionar experiencias de aprendizaje positivas
que estos puedan significar desde una valoracion cognitiva de la experiencia (Matos
Pedro, Alves y Leitao, 2018). Desde otra perspectiva se plantea que, es necesario
estructurar los cursos de los primeros afios de forma tal, que se favorezca el desarrollo de
las propias habilidades académicas de los estudiantes, generando asi un escenario

facilitador de la satisfaccion académica (Wilkins-Yel, et al., 2018).

1.2. Condiciones de acceso a la universidad en Chile

En el contexto chileno, el ingreso a las universidades del Consejo de Rectores
(CRUCH) y en aquellas universidades privadas adscritas al Sistema Unico de Admision
(SUA) considera como elementos de seleccion el promedio de Notas de Ensefianza Media

(NEM) convertido a un puntaje estandar, el ranking de notas (ranking), que busca precisar

11



el desempefio del estudiante en su contexto educativo, se expresa mediante la posicién
relativa del estudiante, operacionalizada en el promedio acumulado de la totalidad de
cursos consecutivos que realizé durante su ensefianza media, para esto se genera una
poblacién de referencia, que considera el desempefio historico de todos los cursos que el
estudiante realizo en tal contexto, en base a las tres ultimas tres generaciones. Y los
puntajes obtenidos en la bateria de test Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)

(Departamento de evaluacion, medicion y registro educacional [DEMRE], 2018).

1.2.1. Prueba de Seleccion Universitaria

Corresponde a una bateria de pruebas estandarizadas que contempla dos pruebas
obligatorias: Lenguaje y Comunicacion, y Matematicas, y dos pruebas electivas: Ciencias
e Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Utiliza un formato de preguntas de seleccion
maltiple, con cinco alternativas, donde solo una es correcta (Antivilo, Contreras y
Hernandez, 2014; DEMRE, 2018).

Los puntajes que se obtienen en la PSU fluctian en un rango que se extiende desde
un puntaje minimo de 150 puntos a un puntaje maximo de 850 puntos, siendo la media
500 puntos y presentandose una desviacion estandar de 110 puntos (DEMRE, 2018).

La PSU evalla las habilidades cognitivas de identificacion, compresion, analisis,
interpretacion, sintesis, evaluacién y transformacion (DEMRE, 2018).

Se ha estudiado que el puntaje en la Prueba de Seleccion Universitaria, en adelante
puntaje PSU, constituye una variable que se relaciona con la desercion en contextos

universitarios (Miranda y Guzman, 2017). Los/as estudiantes que ingresan a estudiar una
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carrera universitaria con puntajes PSU altos (800 puntos), han evidenciado altos niveles
de permanencia en la universidad respecto de aquellos estudiantes que ingresan con

puntajes PSU bajos (menores a 475 puntos) (SIES, 2012).

1.2.2. Orden de preferencia en postulacion a la carrera

El orden de preferencia en postulacion a la carrera, que se considerara en adelante
como preferencia de postulacion a la carrera, corresponde a la postulacion de forma online
que las personas hacen, considerando puntaje PSU, NEM vy ranking, a un maximo de 10
carreras en distintas universidades, las que deben ser ordenadas segun los intereses o
preferencias personales (Catalan, 2016; DEMRE, 2018).

Se ha estudiado que la coherencia entre los intereses personales y la carrera
escogida, se relacionan con la permanencia de estudios universitarios durante los primeros
afios, esto a través del impacto en los estilos de afrontamiento en situaciones de fracaso

(Zumaérraga-Espinosa et al., 2018; Canales y De los Rios, 2018).

1.3.  Ajuste a la vida universitaria

El ajuste a la vida universitaria se entiende como la adaptacion del estudiante al
entorno universitario, donde intervienen factores de indole personal y de contexto (Baker
y Siryk, 1984; Baker y Siryk 1986; Rodriguez, Tinajero, Guisande, y Paramo, 2012). Este
proceso de adaptacion interactua con diferentes d&mbitos de la vida del estudiante
universitario, como son el area social, area académica y el area personal — emocional,

donde los/as estudiantes deben desplegar estrategias y conductas que les permitan
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adaptarse eficazmente a las distintas exigencias del contexto académico (Alemida,
Guisande y Paisana, 2012; Baker y Siryk, 1984; Gerdes y Mallinckrodt, 1994; Da Silva 'y
Benevides, 2017).

El ajuste corresponde a las acciones que los/as estudiantes realizan para dar
respuesta y tener éxito en las demandas académicas, en la integracion a las distintas
estructuras y sistemas sociales de la universidad, a los niveles de estrés y malestar con los
que se vivencia el proceso y la adaptacion a las normas y cultura institucional (Baker y
Siryk, 1984; Baker y Siryk 1986; Gerdes y Mallinckrodt, 1994; Paramo, Araujo, Tinajero,
Almeida, y Rodriguez, 2017).

Algunos indicadores del éxito en el ajuste universitario son los adecuados habitos
de estudio, apoyo de los padres/madres, redes de apoyo social, apoyo académico por parte
de la institucién y cursos de orientacion otorgados por ésta (Credé y Niehorster, 2012;
Smith y Zhang, 2009). La adaptacion a la vida universitaria es adecuada siempre y cuando
el estudiante sea capaz de analizar sus recursos y distribuirlos de tal manera que al
enfrentarse a situaciones propias de la vida universitaria sea capaz de responder
efectivamente con una vision realista (Londofio, 2009).

Se ha estudiado que las notas con las que los/as estudiantes ingresan a la
universidad, los logros escolares y los antecedentes familiares, son factores que predicen
el ajuste a la vida universitaria (Paramo et al., 2017).

Estudios han evidenciado que el ajuste a la vida universitaria predice la satisfaccion
general con la vida (Bailey y Phillips, 2016; Lent et al., 2009), asi como la permanencia y

continuidad de estudios universitarios (Credé y Niehorster, 2012).
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Una forma de favorecer el ajuste de los/as estudiantes en las instituciones es
facilitar espacios de tutoria o guia donde los estudiantes se puedan acercar a docentes,
quienes guien y orienten algunos procesos de adaptacion al contexto universitario, esto ya
que se ha estudiado que la busqueda de ayuda y el apego a la comunidad universitaria son
predictores del ajuste académico y personal (Bastien, Seifen-Adkins, y Johnson, 2018;
Van Der Zanden et al., 2018). Se ha estudiado que la adaptabilidad de los estudiantes a la
vida universitaria es un factor predictor del desempefio académico (Holliman, Sheriston,

Martin, Collie y Sayer, 2018).

1.4.  Desempefio académico percibido

El rendimiento académico, que por consenso se ha conceptualizado en las notas
que los estudiantes obtienen como resultado de un proceso de ensefianza-aprendizaje,
constituye un indicador de dicho proceso académico (Tonconi, 2010). El rendimiento
acadéemico, entendido como las calificaciones que se obtienen a partir de un proceso de
aprendizaje, no se encuentra exento de discusion, ya que no posee una naturaleza Unica,
sino que se ve influenciado por factores de caracter personal, social y metodoldgicos
(Barahona, 2014).

Por el contrario, el desempefio académico percibido asume un caracter subjetivo,
dado que constituye la representacion que un/a estudiante tiene de su propio rendimiento
y los juicios que emite de éste (Garcia, Lopez y Rivero, 2014; Mella y Narvéez, 2013).

Se ha estudiado que el como los/as estudiantes perciben su propio desempefio, se

asocia a la intencion de abandono/permanencia en la educacion superior, ya que se ven
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implicados procesos de manejo de la frustracion y estilos de afrontamiento (Fonseca-

Grandon, 2018).

1.5.  Abandono académico, intencion de abandono/permanencia

El abandono corresponde a la accion de desertar de los estudios universitarios
(Rojas, 2009).

La intencion de abandono se refiere a la posibilidad que un estudiante evalla
respecto a descontinuar los estudios universitarios o no (Rojas, 2009).

Las causas del abandono y de la intencidn de abandono pueden ser voluntarias o
involuntarias. Las primeras aluden a la decision de dejar los estudios por otra actividad,
pudiendo ser ésta iniciar estudios en la misma institucion u otra, o bien incorporarse al
mundo laboral. Las causas involuntarias corresponden a factores contextuales,
econdmicos y/o estructurales que influyen y/o determinan la decision de abandonar una
carrera universitaria (Martinis-Mercado, Cardozo, Abraham, Gonzalez y Sarmiento,
2016; Paramo y Correa, 1999).

Se ha estudiado que los/as estudiantes que han desarrollado reflexivamente planes
especificos de la carrera que desean estudiar de forma temprana, tienen mayores
probabilidades de finalizar la carrera (Tudor, 2018). Por tanto, para facilitar la
planificacion temprana y eleccion de la carrera, se sugiere un nuevo enfoque de
asesoramiento estudiantil, que combine el asesoramiento académico y profesional, es
decir que guie en la eleccion de la carrera y acomparie durante la insercion en la misma

para enfocar el trabajo en la motivacion del estudiante (Tudor, 2018).
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1.6.  Justificacion del problema de investigacion

En Chile la desercion en primer afio es en promedio de un 30% (SIES, 2014), cifra
que se ha estabilizado en los ultimos cinco afios (SIES, 2014). En la region del Biobio en
la cohorte estudiada del afio 2012 la retencidn fue una de las mas altas a nivel pais con un
74,5% (SIES, 2014). La tasa de permanencia de los estudiantes de pregrado durante el
primer afio universitario durante el afio 2015, fue de un 71,3% (SIES, 2016); en el afio
2016 fue de 72,4% y el afio 2017 de 74% (SIES, 2018).

Si bien ha existido un aumento en las tasas de permanencia, estas cifras contindan
siendo alarmantes tanto para las/os estudiantes, sus familias, las instituciones y el Estado,
ya que representan un fracaso en el sistema de educacion superior y ademas dan cuenta
de pérdidas econdmicas sustanciales (SIES, 2012). En lo que a las universidades respecta,
los altos niveles de desercion estudiantil impactan en los logros de acreditacion (SIES,
2012). En las/os estudiantes, a nivel personal,

Ademas, los altos niveles de desercion estudiantil impactan en los logros de
acreditacion de las universidades, esto sumado a las experiencias de los estudiantes que
abandonan y el impacto en su construccion personal y social (Chau y Saravia, 2014; SIES,
2012; Himmel, 2002).

El ingreso a la universidad constituye un proceso complejo en la vida de algunos
estudiantes, debido a los importantes cambios que genera en las dinamicas de vida, lo que
para muchos se traduce en una sobrecarga de recursos personales (Beiter et al., 2015). En
este sentido, muchos estudiantes presentan dificultades para adaptarse al contexto de

educacion superior y sus exigencias (Paramo et al., 2017; Ramirez y Martin, 2018). Las
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dificultades de adaptacion traen consigo importantes consecuencias a nivel practico, dado
que se ha estudiado que bajos niveles de ajuste a la vida universitaria se relacionan de
manera significativa con un bajo rendimiento académico y desercion de los estudios
universitarios (Credé y Niehorster, 2012; Paramo et al., 2017; Van Rooij, Jansen, y Van
de Grift, 2017).

Numerosos estudios han sefialado la relevancia de algunas variables cognitivo
motivacionales, como percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion academica, en
la prediccion de la desercion y el rendimiento académico, encontrando que cuando los
estudiantes presentan mayores niveles de estas variables menores son sus probabilidades
de desertar del sistema educativo, mientras que aumentan las probabilidades de que el
rendimiento académico mejore (Cazan, 2012; Credé y Niehorster, 2012; Paramo et al.,
2017; Putwain, Sander, y Larkin, 2013; Salanova, Martinez, y Llorens, 2012; Van Rooij
et al., 2017; Fonseca-Grandon, 2018).

Lo interesante de las variables cognitivo motivacionales es que son susceptibles
de ser modificadas voluntariamente en la interaccion de las instituciones con los
estudiantes, ya sea en la relacion con la institucion en si o con las personas que la
componen (Diaz, 2008).

En las investigaciones revisadas en las bases de datos SCIELO y WOS durante
2017 y 2018, se encontrd que la mayoria de los estudios que abordan la percepcion de
apoyo a la autonomia y su vinculacion con la satisfaccion académica se han realizado en
Europa, Asia, América del Norte y Oceania (Evans y Bonneville-Roussy, 2015; Griffin,

2016; Hassan y Al-Jubari, 2016; Koch et al., 2016; Koka, 2013; Tuomi et al., 2013; Stacy
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y Bennett, 2017; Walters et al., 2017; Huéscar y Moreno-Murcia, 2017; Kunanitthaworn
et al., 2018; Tuero et al., 2018; Schut et al., 2018; Wilkins-Yel et al., 2018; Hernandez et
al., 2018), siendo un porcentaje comparativamente menor las investigaciones que se han
desarrollado en Latinoamérica y Chile (Assun, et al., 2013; Gonzélez y Vergara, 2012;
Medellin, 2010), por tanto se evidencia la necesidad de realizar investigaciones que
relacionen la percepcion de apoyo a la autonomia con variables de bienestar en estudiantes
universitarios en el contexto chileno, considerando las particularidades de la Educacion
Superior en Chile.

Otros factores que se ha estudiado se asocian a la desercion y el rendimiento
academico son las condiciones de acceso a la universidad, en Chile estas condiciones
corresponden a los puntajes que se obtienen de la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)
y la preferencia de postulacion a la carrera (SIES, 2012; SIES, 2014; Diaz, 2008). En
relacién a los puntajes PSU, se han evidenciado altos niveles de retencion, 95,5% en
estudiantes que presentan puntajes PSU altos, sobre 800 puntos. Por el contrario, en los
estudiantes con bajos puntajes PSU, bajo los 450 puntos, se encontraron niveles de
retencion de un 63% (SIES, 2014).

Por otra parte, los estudios que han abordado variables asociadas a la vocacion de
los estudiantes, sefialan que aquellos estudiantes que han sido aceptados en la carrera a la
que postularon en primera opcion permanecen en el sistema educativo al segundo afio,
mientras que la cifra de retencion disminuye a un 89% para los estudiantes que se

matricularon en una carrera que no seleccionaron en primera opcion (SIES, 2012).
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Considerando lo anterior es que en este estudio se plantea como objetivo, en una
primera fase cuantitativa, estimar la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio
percibido e intencion de abandono, para posteriormente llegar a establecer un modelo
predictivo del ajuste a la vida universitaria en estudiantes de primer afio. Adicionalmente,
en una segunda fase cualitativa, se espera comprender las vivencias asociadas al abandono
en estudiantes universitarios, desde aspectos relativos a la percepcion de apoyo a la
autonomia.

Factores que se han estudiado en su asociacion con la retencion son la edad, el tipo
de establecimiento del que provienen, puntajes en la PSU. Se ha estudiado que la retencién
es mayor en los estudiantes de baja edad en su ingreso a la universidad (15 a 19 afios)
75,9%, aumentando los niveles de desercion en la medida que aumenta la edad de los
estudiantes, entre los 20 y 24 afios de ingreso se presenta un nivel de retencidn del 65%.

También en la cohorte 2012 se encontré mayores niveles de retencion en jovenes
que provienen de colegios particulares pagados 78,4%, en relacion a los estudiantes
provenientes de colegios particulares subvencionados 70,3% y municipales 67,5%.

Finalmente, en lo que respecta al puntaje PSU se encontraron altos niveles de
retencion 95,5% en estudiantes con puntajes PSU sobre 800 puntos, esto en comparacion
a estudiantes con puntajes PSU bajo 450 puntos que presentaron un nivel de retencion del
63%.

Considerando lo anterior se plantean las interrogantes que se exponen en el

siguiente capitulo.
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2.1

2.1.1.

2. PREGUNTAS, HIPOTESIS Y OBJETIVOS
Fase 1: Preguntas, Hipdtesis y Objetivos
Preguntas
¢Como se relacionan las variables percepcion de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica en estudiantes universitarios de primer afio?
¢Como se relacionan las variables percepcion de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica con las variables ajuste a la vida universitaria y desempefio
percibido, en estudiantes universitarios de primer afio?
¢Como se relacionan las variables percepcion de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica con la variable intencion de permanencia, en estudiantes
universitarios de primer afio?
¢Como se relacionan las variables percepcion de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio
percibido e intencién de permanencia, considerando el efecto moderador de la
variable puntaje PSU, en estudiantes universitarios de primer afio?
¢Como se relacionan las variables percepcién de apoyo a la autonomia y
satisfaccion académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio
percibido e intencion de permanencia, considerando el efecto moderador de la
variable preferencia de postulacion a la carrera, en estudiantes universitarios de

primer afio?
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2.1.2.

Hipotesis

La percepcidn de apoyo a la autonomia y la satisfaccion académica se relacionan
de forma positiva en estudiantes universitarios de primer afio, siendo de mayor
magnitud dicha relacion en contextos de puntajes PSU Alto y carrera en primera
opcidn de preferencia.

Las variables percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se
relacionan de forma positiva con las variables ajuste a la vida universitaria y
desempefio percibido en estudiantes universitarios de primer afio.

Las variables percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se
relacionan de forma positiva con la intencion de permanencia de estudiantes
universitarios de primer afio.

Las variables percepcién de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se
relacionan de forma positiva con el ajuste a la vida universitaria, el desempefio
percibido y la intencion de permanencia, siendo de mayor magnitud aquellas
relaciones en los contextos de PSU alto.

Las variables percepciéon de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se
relacionan de forma positiva y con una magnitud moderada con el ajuste a la vida
universitaria, el desempefio percibido y la intencién de permanencia, siendo de
mayor magnitud aquellas relaciones en contextos de preferencia de postulacion a

la carrera en primera opcion.
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Nota: PSU= Puntaje Prueba de Seleccion Universitaria; PPC= Preferencia de Postulacion a la Carrera;
PPA= Percepcion de Apoyo a la Autonomia; SA= Satisfaccion Académica; AVU= Ajuste a la Vida
Universitaria; DP= Desempefio Percibido; IP= Intencién de Permanencia.

2.1.3.

Objetivos

Estimar la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion
académica en estudiantes de primer afio.

Estimar la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion
académica con las variables ajuste a la vida universitaria y desempefio percibido
en estudiantes de primer afio.

Estimar la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion

academica con la variable intencion de permanencia en estudiantes de primer afio.
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2.2.

2.2.1.

2.2.2.

2.2.3.

Considerar el efecto moderador de la variable puntaje PSU, en la relacion entre
percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica con las variables
ajuste a la vida universitaria, desempefio percibido e intencion de permanencia en
estudiantes de primer afio.

Considerar el efecto moderador de la variable preferencia de postulacién a la
carrera, en la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion
académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio percibido e
intencion de permanencia en estudiantes de primer afio.

Fase 2: Pregunta, Supuesto y Objetivo

Pregunta

¢Como se comprende la experiencia de abandono de una carrera universitaria,
considerando fenémenos como la percepcion de apoyo a la autonomia y la
satisfaccion académica?

Supuesto

Las personas que abandonaron Su carrera universitaria experimentaron una baja
percepcion de apoyo a la autonomia por parte de los docentes y una vivencia de
insatisfaccion académica.

Objetivo

Comprender la vivencia de abandono de una carrera universitaria, considerando

variables como la satisfaccion académica y la percepcion de apoyo a la autonomia.
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3. METODO

3.1.  Disefo
El estudio empleo6 un disefio metodoldgico de tipo mixto secuencial de dos fases,

una primera etapa cuantitativa y una segunda cualitativa, sin interrelacion directa de
muestras. En la primera etapa se aplico un cuestionario de autorreporte con el objetivo de
estimar la relacion entre las variables del estudio, y en la segunda etapa se realizaron
entrevistas semiestructuradas para profundizar en la vivencia de abandono desde la
perspectiva de los temas que refiere la literatura cientifica.

3.1.1. Disefio Fase 1

Se utilizd6 una metodologia cuantitativa con un disefio asociativo de corte
transversal, donde se buscO la asociacion estadistica entre las variables en un solo
momento de medicion (Ato, Lopez, y Benavente, 2013; Hernandez, Fernandez y Baptista,
2014).

3.1.1.1.  Participantes
3.1.1.1.1. Poblacion

El universo estuvo constituido por estudiantes matriculados en primer afio de una
carrera universitaria durante el afio 2017 en una Universidad privada de la region del Bio
Bio, Chile.
3.1.1.1.2. Muestra

El muestreo fue de tipo intencionado accidental (Bar, 2010), con 273 sujetos,
donde se consideraron como criterios de inclusién el cursar por primera vez el primer afio

académico de una carrera de pregrado y el haber ingresado por primera vez a la
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universidad durante el afio 2017. Se considerd ademas que los/as estudiantes accedieran a

participar del estudio y firmar el consentimiento informado.

Tabla 1: Caracterizacion de la muestra fase 1

Caracteristicas

Edad

Media: 19,8
Desviacion estandar: 1,96
Minimo: 18
Maximo: 30

Sexo

Hombres: 34,69%
Mujeres: 65,31%

Carrera

Fonoaudiologia: 13%
Psicologia: 22%
Tecnologia médica: 38%
Terapia ocupacional: 27%

Puntaje PSU

Media: 574
Minimo: 449
Maéaximo: 760

Preferencia de postulacién a la
carrera

Primer lugar: 77%
Segundo lugar: 17%
Tercer lugar 0 mas: 6%

Fuente: Elaboracion propia
Nota: n=273
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Tabla 2: Caracterizacion de la muestra fase 1 por sexo

Sexo Edad Frecuencia Carrera
Femenino 18 13.9% Fonoaudiologia
16.7% Psicologia
25% Tecnologia Médica
44.4% Terapia ocupacional
19 21.8% Fonoaudiologia
16.4% Psicologia
36.4% Tecnologia Médica
25.5% Terapia ocupacional
20 10% Fonoaudiologia
25% Psicologia
40% Tecnologia Médica
25% Terapia ocupacional
21 20% Fonoaudiologia
10% Psicologia
45% Tecnologia Médica
25% Terapia ocupacional
22 37.5% Fonoaudiologia
12.5% Psicologia
12.5% Tecnologia Médica
37.5% Terapia ocupacional
23 25% Psicologia
50% Tecnologia Médica
25% Terapia ocupacional
24 100% Tecnologia Médica
30 33.3% Psicologia
66.7% Tecnologia Médica
Masculino 18 18.2% Fonoaudiologia
36.4% Psicologia
27.3% Tecnologia Médica
18.2% Terapia ocupacional
19 14.3% Fonoaudiologia
28.6% Psicologia
38.1% Tecnologia Médica
19.1% Terapia ocupacional
20 4.6% Fonoaudiologia
40.9% Psicologia
45.5% Tecnologia Médica
9% Terapia ocupacional
21 11.1% Fonoaudiologia
11.1% Psicologia
44.4% Tecnologia Médica
33.3% Terapia ocupacional
22 25% Fonoaudiologia
25% Psicologia
25% Tecnologia Médica
25% Terapia ocupacional
24 100% Tecnologia Médica
25 50% Psicologia
50% Tecnologia Médica
26 50% Psicologia
50% Tecnologia Médica
Nota: n= 273
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Tabla 3: Descriptivos de la muestra fase 1

Variable Minimo Maximo Media Desviacion
tipica

Intencion de 1 7 6.6 .98

permanencia

Desemperio 2 7 5.2 .85

académico

percibido

Ajuste a la 151 283 201.9 23.81

vida

universitaria

Percepcion 6 42 6.73

de apoyo a 30.8

la

autonomia

Satisfaccion 16 49 41.8 6.23

académica

Fuente: Elaboracion propia

3.1.1.2.  Variables
3.1.1.2.1. Variables Dependientes

Ajuste a la vida universitaria

Definicion conceptual: Proceso de adaptacion del estudiante al contexto universitario y
las demandas académicas, sociales, emocionales e institucionales que alli tienen lugar
(Baker y Siryk, 1984; Baker y Siryk 1986; Rodriguez, et al., 2012). Implica por parte del
estudiante, el despliegue de estrategias y conductas que favorezcan la integracion de la
forma mas eficaz posible (Alemida, et al., 2012; Baker y Siryk, 1984; Gerdes y

Mallinckrodt, 1994; Da Silva y Benevides, 2017).
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Definicion operativa: Para su medicion se utilizara la version en espariol del Cuestionario
de Adaptacion a la Vida Universitaria (Baker y Siryk, 1989) a través de una escala de

respuesta tipo Likert de 7 puntos (1 totalmente en desacuerdo a 7 muy de acuerdo).

Desempefio percibido

Definicion conceptual: Representacion que un/a estudiante tiene de su propio rendimiento
(Garcia, et al., 2014; Mella y Narvéez, 2013).

Definicion operativa: Autorreporte con formato de respuesta Likert de 7 puntos, que va

desde muy deficiente a sobresaliente.

Intencion de abandono

Definicion conceptual: La intencién de abandono se refiere a la posibilidad que un
estudiante evalUa respecto a descontinuar los estudios universitarios o no (Rojas, 2009).
Definicion operativa: En base al reactivo ¢ Deseas continuar estudiando la misma carrera?
El/la estudiante debe responder en una escala con formato de respuesta Likert de 7 puntos

gue va desde totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo.

3.1.1.2.2. Variables Independientes

Percepcién de apoyo a la autonomia
Definicion conceptual: Corresponde a la percepcion que los/as estudiantes tienen del estilo
motivador docente y de los espacios de apoyo a la autonomia en la interaccion (Reeve et

al., 2013; Su y Reeve, 2010; Hassan y Al-Jubari, 2016; Jang et al., 2016).
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Definicion operativa: Para su medicion se emplearon 6 items de la version en espafiol del
Cuestionario de Clima de Aprendizaje (Matos, 2009) de la escala original propuesta por
Williams y Deci (1996) Con un formato de respuesta tipo Likert de 7 puntos, donde 1 es

en total desacuerdo y 7 es muy de acuerdo.

Satisfaccion académica

Definicion conceptual: Componente cognitivo-afectivo que define las valoraciones que
los/as estudiantes realizan respecto de sus expectativas y experiencias académicas
(Diener, 1994; Huebner y Gilman, 2006; Medrano y Pérez, 2010).

Definicion operativa: Se medirda a traves de la version en espafiol de la Escala de
Satisfaccion Académica de Lent, Singley, Sheu, Schmidt y Schmidt (2007). Compuesta
por 7 items, con un formato de respuesta tipo Likert de siete alternativas (1= totalmente
en desacuerdo a 7= totalmente desacuerdo) donde el grado de satisfaccion se obtiene a

partir de la media total.

3.1.1.2.3. Condiciones de acceso a la Universidad en Chile

Preferencia de postulacién a la carrera

Definicion Conceptual: Corresponde al lugar en el que postulo el estudiante a la carrera
que esta cursando y para la cual fue seleccionado (Catalan, 2016; DEMRE, 2018).
Definicion operativa: Para medir esta variable se solicitara el auto-reporte del estudiante,

donde las respuestas posibles son desde lera opcion hasta 10ma opcion.
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Puntaje PSU

Definicion conceptual: Puntaje PSU se entiende como aquel puntaje que los/as estudiantes
obtienen al rendir la prueba de seleccion universitaria (PSU). Corresponde a una
ponderacion de los puntajes obtenidos en funcion de los requisitos de la carrera a la que
se postula (DEMRE, 2018).

Definicion Operativa: Para medir esta variable se pedira el auto-reporte de puntaje PSU

por parte del estudiante, donde los valores posibles van desde 150 a 850 puntos.

3.1.1.3. Instrumentos de medida

Ficha de datos

Esta ficha solicita por medio del autorreporte informacion sociodemografica, el
afio de ingreso a la carrera, curso al que actualmente pertenece, lugar de preferencia en la
postulacion y puntaje PSU ponderado.

Cuestionario de Adaptacion a la vida Universitaria (Baker y Siryk, 1989), version
en espanol

Este cuestionario evalla cémo los estudiantes se ajustan a la universidad
(Rodriguez, et al., 2012). Se realizé una adaptacion para estudiantes universitarios
chilenos que contiene 43 reactivos, con una escala de respuesta de tipo Likert de 7 puntos
(1 totalmente en desacuerdo a 7 muy de acuerdo). Esta compuesta por cuatro subescalas,
Ajuste académico, (16 items, ej. “Ultimamente no he sido eficaz con el uso de mi tiempo
de estudio”); Ajuste social (12 items, ¢j. “Creo que encajo bien en la Universidad”); Ajuste

personal-emocional (12 items, ej. “Ultimamente he experimentado tristeza y bastantes
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cambios de humor”) y Apego institucional (9 items, ¢j. “Estoy satisfecho(a) de estar en
esta Facultad”). En el presente estudio el indice de consistencia interna del instrumento
fue de a=.71 y los niveles de fiabilidad por subescala fueron: a ajuste social: .72; o ajuste
institucional: .75; a ajuste emocional: .75; a ajuste académico: .64

Cuestionario de Clima de Aprendizaje (Matos, 2009), adaptacion de la escala
original propuesta por Williams y Deci (1996)

Este cuestionario evalUa la percepcién de los estudiantes sobre el grado en que el
docente promueve su autonomia. Se utilizd una escala Likert de 7 puntos (1= en total
desacuerdo a 7= muy de acuerdo). Presenta afirmaciones como “Mis profesores me dan
opciones y posibilidades de hacer elecciones”. La version en espafiol presenta un indice
de consistencia interna de 0=.93 y reporta una estructura unifactorial. En el presente
estudio el indice de consistencia interna del instrumento fue de a=.80

Escala de Satisfaccién Académica de Lent, Singley, Sheu, Schmidt, y Schmidt
(2007), version en espafiol

Evalla el grado en el que los estudiantes se sienten satisfechos en general en sus
estudios (ej. "estoy satisfecho(a) con estar cursando esta carrera™). Esta compuesta por 7
items, con una escala de respuesta tipo Likert de siete alternativas (1= totalmente en
desacuerdo a 7= totalmente desacuerdo). El grado de satisfaccidn se obtiene a partir de la
media total. La escala original reporta una estructura unifactorial y produjo indices de
fiabilidad de .94. La version en espafiol mantiene la estructura unifactorial con indice de
confiabilidad de .85 (Medrano, Fernandez Liporace y Pérez, 2014). En el presente estudio

el indice de consistencia interna del instrumento fue de o= .79
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3.1.1.3.1. Procedimiento de aplicacién de instrumentos

Se establecid contacto con Directores/as de cada una de las carreras participantes,
donde se presentd el proyecto de investigacion, explicando los objetivos, contextos y
alcances del estudio, asi como los instrumentos a utilizar.

Una vez que se obtuvo la autorizacion de los Directores de cada carrera se coordind
la aplicacion de instrumentos.

Los instrumentos de evaluacion fueron aplicados en forma grupal, durante un
maodulo de clase (30 minutos aproximados). En ese momento se les entregd informacion
a los/as estudiantes sobre los alcances de la investigacion y contexto de estudio, asi como
las implicancias de su participacion y el caracter voluntario de esta, pudiendo negarse a
responder los instrumentos o abandonar con posterioridad la aplicacion sin justificacion
alguna. Se les sefial6 también que todo lo indicado en forma verbal se encontraba detallado
de forma escrita en el consentimiento informado, solicitando su lectura y firma en caso de

decidir colaborar y participar del estudio.

3.1.1.3.2. Procedimiento de analisis de datos

En un primer momento se realizaron andlisis de confiabilidad y validez de los
instrumentos utilizados en la poblacion de estudio. Posteriormente se analiz6 la
distribucion de la muestra con la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, junto
con andlisis de estadistica descriptiva (frecuencia, media y desviacion estandar).
Finalmente se realizaron analisis de relacion lineal con el estadistico rho de Spearman, ya

que la muestra no se ajustd a una distribucion normal (Hernandez, et al., 2014). Para
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determinar el efecto moderador de la variable puntaje PSU se construy0 un rango que
consider6 un intervalo de 80. Las categorias fueron: PSU bajo de 449 a 530; PSU medio
de 531 a 679; y PSU alto de 680 a 760. Para la variable moderadora preferencia de
postulacion a la carrera, se consideraron las categorias: primera preferencia, segunda

preferencia y tercera preferencia o mas.

3.1.2. Disefio Fase 2

Se utilizé una metodologia cualitativa con disefio fenomenologico, a través del
cual se buscé comprender el fendmeno del abandono de una carrera universitaria, desde
la perspectiva de los propios sujetos y desde la construccion que estos tienen de la realidad

social (Ruiz, 2012; Pérez-Luco, Lagos, Mardones y Séez, 2017).

3.1.2.1.  Participantes

Los participantes se seleccionaron a través de un muestreo de tipo intencionado,

por bola de nieve no discriminatorio exponencial (Pérez-Luco et al., 2017).
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Tabla 4: Caracterizacion participantes del estudio fase 2

Institucion de la que abandono la carrera Sexo Edad Carrera que abandoné
Universidad Andrés Bello Masculino 22 Odontologia
Universidad Cato6lica de la Santisima Femenino 25 Nutricién y dietética
Concepcion Masculino 23 Biologia Marina
Universidad de Concepcion Femenino 20 Ing. en Estadistica
21 Enfermeria
22 Odontologia
23 Pedagogia en Inglés
Masculino 20 Ing. Civil Plan Comun
Arquitectura
Ing. Civil informética
Kinesiologia
Ing. Civil
21 Derecho
Ped. En Ed. Fisica
23 Ing. Civil Biomédica
Ing. Civil informética
Ing. Civil Industrial
Arquitectura
Universidad del Bio Bio Masculino 24 Bachillerato en Ciencias
Universidad del Desarrollo Femenino 21 Ing. Comercial
20 Odontologia
Fonoaudiologia
Masculino 21 Fonoaudiologia
22 Kinesiologia
Fonoaudiologia
Universidad San Sebastian Femenino 23 Medicina veterinaria
Kinesiologia
Universidad Técnica Federico Santa Maria ~ Masculino 27 Mantenimiento industrial
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3.1.2.1.1. Procedimientos de recoleccion de informacion
Ficha de datos

Esta ficha solicito informacidn de tipo sociodemografica y relativa a la ocupacion

actual de la persona.

Entrevista semiestructurada

La informacion se recabd a través de entrevistas en profundidad de caracter
semiestructuradas, dado que permiten obtener mayor riqueza en la informacién
recolectada, siendo ésta contextualizada a la experiencia de la persona y permitiendo
flexibilidad en la forma en como se recolecta la informacion (Hernandez et al., 2014;
Valles, 1999).

La modalidad semi estructurada corresponde a un guion tematico que sitla la
conversacion en determinados ejes estructurales [Ver anexo 1]. Ademas permite una
adecuada flexibilidad frente a la aparicion de tematicas nuevas, que pudiesen resultar de
importancia en el curso de la entrevista (Vieytes, 2004).

El orden en el cual se abordaron los distintos temas, asi como la formulacion de
las preguntas, siguié la estructura definida previamente en el guion de entrevista,
modificandose en algunas ocasiones de acuerdo a las respuestas del entrevistado/a

(Hernéndez et al., 2014).
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3.1.2.1.2. Procedimiento de aplicacion

En los meses de junio a septiembre 2018 se contact a personas que abandonaron
una carrera universitaria durante el primer afo, el contacto se realizé en un primer
momento con personas conocidas que habian abandonado una carrera, quienes luego
ayudaron a contactar a otros sujetos. Se considerd un limite temporal de dos afios, es decir
que el abandono haya tenido lugar hasta el afio 2016. Una vez establecido el contacto, se
les invitd a participar de una entrevista en profundidad respecto de su vivencia de

abandono de una carrera.

3.1.2.1.3. Procedimientos de analisis de la informacion

Para llevar a cabo el anélisis de la informacion, se transcribieron las entrevistas de
forma no literal, omitiendo muletillas del participante y entrevistador, asi como
fragmentos de conversacion que no guardaran relacion con el objetivo del estudio y
respuestas redundantes. La informacion obtenida de las entrevistas se analiz6 mediante un
procedimiento de analisis tematico, lo que implico en un primer momento una revision de
la informacion, y luego la definicion de las unidades de andlisis, que en este caso fue por
medio del criterio de analisis tematico, es decir, se seleccionaron los temas de acuerdo al
esquema pre establecido en la entrevista (Anexo 1). Posteriormente se realizé el proceso
de categorizacion, donde las unidades de analisis se clasificaron de acuerdo a los
constructos teoricos extraidos de la literatura y bajo otros que emergieron de la propia
interpretacion de la informacion. Cada categoria de andlisis se precisd con dimensiones

que surgieron de la interpretacion de cada relato (Hernandez et al., 2014; Coffey y
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Alkinson, 2003). Cabe sefialar que el analisis tematico se sometio a validacion de 2 jueces
expertos, personas con grado de Doctor en Psicologia, experiencia en psicologia educativa
y manejo teorico y empirico de las variables cognitivas motivacionales (constructos) de

la presente investigacion.

3.2 Consideraciones éticas

Los participantes del estudio, tanto de la fase 1 como de la fase 2, fueron
informados del caracter voluntario y confidencial de su participaciéon, teniendo la libertad
de abandonar el estudio en cualquier momento sin necesidad de justificacién alguna y sin
que esto implicara algun perjuicio para ellos. Esta informacion se dio a conocer de manera
verbal y escrita, mediante un consentimiento informado. Respecto a aquellos estudiantes
que manifestaron un interés por obtener informacion sobre los resultados del estudio, se
les solicitd que registraran su correo electronico al final del cuestionar para enviarles los

resultados y conclusiones generales de la investigacion.
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4. RESULTADOS
4.1. Resultados Fase 1

Tabla 5: Matriz de correlaciones

AVU DP IP SA
SA 24** 36** A5** 1
PA 12 33** J19** S1**

Nota 1: fuente de elaboracion propia

Nota 2: SA= Satisfaccion académica; PA= Percepcidon de apoyo a la autonomia; AVU=
Ajuste a la vida universitaria; DP= Desempefio percibido; IP=Intencién de permanencia
Nota 3: ** P<.01; *P<.05

Nota 4: n de la muestra fluctu6 en un rango desde 233 a 273, por correlacion.

De las relaciones estudiadas a partir de la variable percepcion de apoyo a la
autonomia, se encontré una correlacion positiva y de magnitud alta (ver tabla 4) con la
variable satisfaccion académica. Al analizar la percepcion de apoyo a la autonomia
asociada a la intencion de permanencia, el estadistico arrojo una correlacién positiva y de
magnitud baja, y finalmente la correlacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y
desempefio percibido fue directa y de una magnitud moderada.

En lo que respecta a las relaciones analizadas desde de la variable satisfaccion académica,
se observaron correlaciones positivas y de magnitud moderada con la variable desempefio
percibido e intencion de permanencia, respectivamente. La relacion entre satisfaccion

académica y ajuste a la vida universitaria, asumié una fuerza de correlacién baja.

Tabla 6: Interpretacion del estadistico de correlacion rho de Spearman

Direccién Positiva/Directa Negativa/lnversa
Magnitud Baja Moderada Alta
>0.1 >0.3 >0.5

Nota: Adaptado de “A power primer”, por Cohen, J, 1192, Psychological bulletin, 112(1), 155
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Tabla 7: Matriz de correlaciones segun puntaje PSU

PSU Bajo PSU Medio PSU Alto
AVU DP IP SA  AVU DP IP SA AVU DP IP SA
SA 45%* 36** 45** 1 18*  .34*%*  56** 1 -15 .16 .80** 1
PA 19 28** 12  55** 17* .36** .16* A45** =23 24 46 .50*

Nota 1: fuente de elaboracion propia

Nota 2;: SA= Satisfaccion académica; PA= Percepcion de apoyo a la autonomia; AVU= Ajuste a la vida
universitaria; DP= Desempefio percibido; IP=Intencién de permanencia

Nota 3: ** P<.01; *P<.05

Nota 4: n de la muestra fluctud en un rango desde 16 a 152, por correlacion

Al analizar la asociacidn entre las variables percepcién de apoyo a la autonomia 'y
satisfaccion académica, se encontrd una correlacién positiva y de magnitud moderada en
el contexto de puntajes PSU medio (ver tabla 6), y una correlacion positiva y de magnitud
alta en contextos de puntaje PSU bajo y alto.

De las relaciones estudiadas a partir de la variable percepcion de apoyo a la
autonomia, se evidencié que existe una correlacion positiva y de magnitud baja con ajuste
a la vida universitaria, en contextos de puntaje PSU bajo y medio. Una correlacion positiva
y de magnitud baja al asociar percepcion de apoyo a la autonomia con desempefio
percibido en contextos de puntaje PSU bajo, en contextos de puntaje PSU medio la
correlacion asume una magnitud moderada. Finalmente se encontrdé una correlacién
positiva y de magnitud baja entre percepcidén de apoyo a la autonomia e intencion de
permanencia, en contexto de puntaje PSU medio.

En lo que refiere a las relaciones que se desprenden de la variable satisfaccion
académica, se encontrd que correlaciona de forma positiva y con una magnitud baja con

ajuste a la vida universitaria en contextos de puntaje PSU medio, relacion que asume una
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magnitud moderada en contextos de puntaje PSU bajo. Al estudiar la asociacion entre
satisfaccion academica y desempefio percibido, se encontrd que en contextos de puntaje
PSU bajo y medio, el estadistico arrojo una correlacion positiva entre dichas variables y
de magnitud moderada. Finalmente, en la relacion entre satisfaccion académica e
intencion de permanencia, se evidencié que en contextos de puntaje PSU bajo la
correlacion es positiva y de una magnitud moderada, y en contextos de puntaje PSU medio

y alto la correlacion asume una magnitud alta.

Tabla 8: Rango categorias puntaje PSU

Categoria Rango

PSU Bajo 449 — 530
PSU Medio 531 -679
PSU Alto 680 — 760

Nota: fuente de elaboracién propia

Tabla 9: Matriz de correlaciones segun lugar de preferencia de
postulacion a la carrera

Carrera en 1° opcién Carrera en 2° opcién Carrera en 3° opcién
AVU DP IP SA AVU DP IP SA AvVU DP IP SA
SA .18* 34** 51** 1 A40** A1 46*%* 1 69** 42 46 1

PA .03 30%* 17+ AL** T 34* 40** .09 70** 51 47 .08 .64**

Nota 1: fuente de elaboracion propia

Nota 2: SA= Satisfaccion académica; PA= Percepcion de apoyo a la autonomia; AVU= Ajuste a la vida
universitaria; DP= Desempefio percibido; IP=Intencién de permanencia

Nota 3: ** P<.01; *P<.05

Nota 4: n de la muestra fluctu6 en un rango desde 176 a 204, por correlacion

En los andlisis por preferencia de carrera, se encontr6 una correlacion positiva y
de magnitud moderada entre las variables percepcion de apoyo a la autonomia y

satisfaccion academica en el contexto de carrera en primera opcion de preferencia. En los
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contextos de carrera en segunda y tercera opcion de preferencia, la relacion entre dichas
variables presentd una fuerza de correlacion alta.

De las asociaciones estudiadas a partir de la variable percepcion de apoyo a la
autonomia se encontrd que, correlaciona de forma positiva y con una magnitud moderada
con la variable ajuste a la vida universitaria, en contextos de carrera en segunda opcion de
preferencia, con desempefio percibido en contextos de carrera en primera y segunda
opcion de preferencia la correlacion es moderada. La relacion entre percepcion de apoyo
a la autonomia e intencion de permanencia fue positiva y asumio una magnitud baja en
contextos de primera opcidn de preferencia y alta en contextos de tercera opcién de
preferencia. En lo que refiere a las relaciones estudiadas desde la variable satisfaccion
académica, se encontrd una correlacion positiva y de magnitud baja con la variable ajuste
a la vida universitaria en contextos de carrera en primera opcion de preferencia, tal
correlacion asumié una magnitud moderada en contextos de carrera en segunda opcion de
preferencia, y alta en contextos de carrera en tercera opcion de preferencia. Al relacionar
satisfaccion académica con desempefio percibido, el analisis mostrd una correlacién
positiva y de una magnitud moderada en contextos de carrera en primera y segunda opcion
de preferencia. Finalmente, la relacién entre satisfaccion académica e intencion de
permanencia en contextos de carrera en primera opcion de preferencia fue positiva y
evidencio una magnitud alta, en contexto de carrera en segundo lugar de preferencia la

relacién presentd una magnitud moderada.
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4.2. Resultados Fase 2

El objetivo de esta fase fue comprender la vivencia de abandono de una carrera
universitaria, considerando variables como la satisfaccion académica y la percepcion de
apoyo a la autonomia.

Para la variable Satisfaccion Académica, se construyeron cuatro categorias para
organizar los relatos de los sujetos: Satisfaccion con las relaciones sociales durante la
etapa universitaria; Satisfaccion con aspectos institucionales, administrativos y culturales;

Experiencias académicas; y Valoracion actual de la experiencia (ver tabla 10).

Tabla 10: Analisis tematico Satisfaccion académica

Fendmeno Categoria Propiedades
Satisfaccion Valoracion actual de la Aprendizajes
Académica experiencia Vinculos-amistades

Satisfaccion con las Compafieros/as
relaciones sociales Profesoras/es
durante la etapa Familia

universitaria
Satisfaccion con aspectos  Cantidad de estudiantes

institucionales: Funcionamiento
administrativos y Vida universitaria
culturales

Sensacion de comodidad ~ Metodologias de clases
con las experiencias Aprendizaje/Rendimiento
académicas Motivacion

En la tabla 10, se muestra como cada categoria esta asociada a propiedades, es
decir subcategorias que permiten organizar los principales componentes de cada categoria.

Categoria: Valoracion actual de la experiencia

Considerando que la entrevista se realizd tiempo después que cada sujeto

abandond su respectiva carrera universitaria, surgio en el relato, una interpretacion actual
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de la experiencia vivida, fendmeno que para efectos practicos se comprende en la
categoria “valoracion actual de la experiencia”, no obstante corresponde a un enfoque
desde donde se sittan los sujetos/as para narrar e interpretar sus experiencias. Los juicios
positivos que los/as entrevistados/as realizaron de su experiencia universitaria,
consideraron como propiedades, el aprendizaje que hoy evaltan de la experiencia de haber
estudiado una determinada carrera, y los vinculos de amistad que ain conservan o bien,
les han sido significativos.

Aprendizaje

“Hay hartas cosas que rescato pero no son como concretas. En la mantencion de mis

mascotas o de repente en conocimientos basicos de ciencia” (entrevistada 1).

“Yo creo que algo bueno fue el plus de expandir mi conocimiento, aprender de otras

areas” (entrevistada 6).

Vinculos-amistades

“Las cosas buenas, yo rescato mas la gente que conoci, de hecho todavia hablo con
algunas de ellas. También creo que la responsabilidad, ahi aprendi a ser mas

responsable” (entrevistada 3).

“Yo creo que lo que mas rescato fueron las amistades” (entrevistado 8).
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Categoria: Satisfaccion con las relaciones sociales durante la etapa

universitaria

La categoria satisfaccion con las relaciones sociales durante la etapa universitaria,
se puede comprender desde la dimension apoyo social percibido, de la teoria que busca
representar por medio de un modelo de cuatro variables socio cognitivas interrelacionadas,
la satisfaccion académica (Lent, 2004). Se entiende por apoyo social percibido, la
percepcion de apoyo emocional, material y los vinculos que constituyeron una red para el
estudiante (Lent, 2004). Las subcategorias o propiedades que se desprenden de esta
variable son: Compafiero/as, profesoras/es y familia, aludiendo a estos tres grupos sociales
como significativos en la percepcion de apoyo social durante el tiempo en que se estudio
una carrera.

Compariero/as

“Eran como puros hijitos de papi que estaban estudiando la carrera para después hacerse
cargo del campo del papa, cachay esa onda” (entrevistada 1).

“No me gustaba que mis compafieras eran como mateas y egoistas, como que no
ayudaban a otros” (entrevistada 19).

Profesoras/es

“Los profes igual eran super arrogantes, no me sentia comoda” (entrevistada 1)

“Lo mas desagradable, lo que mas me molestd seria el tema de la jerarquia, como lo que
te hablaba de la jefa de carrera, como que ciertos profesores se creyeran con atribuciones

de pasarte a llevar, de hacerte sentir menos” (entrevistada 6).
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Familia
“Senti mucha presion por parte de mi familia en general, no solo de mis papas, sino que
de todos los demas, primos, tios, todos” (entrevistado 2).

Categoria: Satisfaccion con aspectos institucionales, administrativo y
culturales.

Esta categoria alude a la satisfaccion con aspectos relativos al funcionamiento de
la carrera, institucion y de vida universitaria que alli tienen lugar. En el analisis, se
desprenden tres subcategorias que organizan la satisfaccion con los aspectos relativos a la
institucién: cantidad de estudiantes, funcionamiento y vida universitaria.

Cantidad de estudiantes
“No me gustaba que hubieran tantos alumnos” (entrevistada 1).

“Al momento de dar certamenes las salas estaban llenas, tenia que hacer filas para entrar,
fuimos muchos estudiantes, entonces eso implicaba tener salas llenas de gente,
sobrepobladas; eso es lo tnico malo” (entrevistado 7).

Funcionamiento
“Yo pedi que me bajaran la asistencia y todo, pero me dijeron que la Unica posibilidad
gue me daban era que yo me sacara leche en los recreos y ellos me la guardaban y que
después tenia que seguir asistiendo a clase y todo, no me dieron méas facilidades”
(entrevistada 3).

“Eso es lo malo de acd, que en primer afio todos los ramos son comunes a todas las

ingenierias” (entrevistado 12).
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Vida universitaria
“Era como un enamoramiento por la u, el mundo universitario, participe de todas las

actividades de la u, la semana UDD, me sentia muy comoda” (entrevistada 28).
Categoria: Experiencias académicas

Esta categoria alude a la satisfaccion con las experiencias académicas que resultan del
estudiar una determinada carrera universitaria. Las propiedades, es decir las subcategorias
de organizacidn de la informacion, pueden estar centradas en el estudiante: motivacion y
aprendizaje/rendimiento, y centradas en el contexto: metodologias de clases. La
subcategoria aprendizaje/rendimiento, se relaciona con la dimension expectativas de
resultados en el modelo dimensional de la satisfaccion académica (Lent, 2004), ya que
las/os estudiante contrastaron sus expectativas de resultados académicos, con los

resultados reales, en términos de calificaciones/rendimiento, al estudiar una carrera.

Motivacion
“Me senti bien, me gustaba, 6sea no es que me gustara la carrera en si, pero si se

aprendian cosas, eso me gustaba” (entrevistada 3).

“Me hubiera gustado estudiar lo que yo queria, porque esa motivacion es importante,
entonces, como era algo que no me gustaba, fue negativo” (entrevistada 8).
Aprendizaje/rendimiento

“Me empezd a ir mal en la universidad, por ejemplo el segundo semestre ya no iba a
clases, tenia malas notas en los ramos, los primeros certdmenes mal, en escala de 1 a

100, 20, entonces me sentia frustrado” (entrevistado 2).
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“Me sentia super perdido porque no sabia a quién mas pedirle ayuda, con los profes yo

me quedaba después de clases a preguntarles cosas, pero los profes tampoco tenian tanto

tiempo para explicarme, entonces era super rapido y yo entendia pocas cosas”

(entrevistado 10).

Metodologias de clases

“La verdad es que a mi me gustaban mas las cosas practicas, antes que estar sentada

memorizando” (entrevistada 1).

Tabla 11: Analisis tematico Percepcion de apoyo a la autonomia

Fendémeno Categoria Propiedades
Percepcion de apoyo a la Tipos de relacion académica Cercana
autonomia profesor-estudiante percibida Distante
Autoritaria
Jerarquica
Percepcion de un estilo Cercania

controlador

Flexibilidad-Rigidez
Espacios para la participacién
Espacios para la entrega de
opiniones

Percepcion de un estilo que
apoya la autonomia

Cercania
Flexibilidad-Rigidez
Espacios de participacion
Espacios para la entrega de
opiniones

Percepcion de autonomia en la
estructura de las metodologias
de clases y de evaluacién

Evaluaciones como instancia de
aprendizaje

Percepcidn de evaluacién con
sentido personal

Evaluaciones de proceso
Evaluaciones abiertas o cerradas
Flexibilidad en plazos de entrega

Percepcion de confianza en el
vinculo pedagogico

Cercania
Seguridad

En latabla 11, se muestran las cinco categorias que se construyeron para organizar

los relatos de los sujetos en torno a la percepcion de apoyo a la autonomia: Tipo de relacion
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académica profesor-estudiante; percepcion de un estilo controlador; percepcidon de un
estilo que apoya la autonomia; percepcion de autonomia en la estructura de las
metodologias de clases y de evaluacion y percepcion de confianza en el vinculo
pedagdgico. Cada categoria esta asociada a propiedades, es decir subcategorias que

permiten organizar los principales componentes de cada categoria.

Categoria: Tipo de relacion académica profesor-estudiante
Esta categoria conceptualiza y/o caracteriza el tipo de relacion profesor estudiante. Las
propiedades, constituyen las categorizaciones en las que se agruparon los relatos, de
acuerdo al tipo de relacién profesor-estudiante percibida.
Cercana
“Tenia todo tipo de relaciones, habia profesores con los que no me llevaba bien, habia
otros muy cercanos, me acuerdo bastante de la jefa de carrera de ese momento que
cuando uno tenia un problema o una duda sobre materia se podia acudir a ella, te
orientaba y todo, con muy buena disposicion” (entrevistado 4).
Distante
“No era una relacion, para mi no existia relacion. Ellos llegaban, exponian, se iban”
(entrevistada 1).
Autoritaria
“Habia profes que eran bien dictatoriales. De hecho, yo me acuerdo de una profe que

era super pesada, dictatorial, de caracter super fuerte” (entrevistado 14).
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Jerarquica
“Lo mas desagradable, lo que mas me molesto seria el tema de la jerarquia, como lo que
te hablaba de la jefa de carrera, como que ciertos profesores se creyeran con atribuciones

de pasarte a llevar, de hacerte sentir menos” (entrevistada 6).

Categoria: Percepcion de un estilo controlador
Esta categoria sintetiza todos aquellos relatos que se comprenden dentro de la percepcion
de un estilo docente controlador (Reeve et al., 2013), es decir con instrucciones de tipo
directivas y que otorgan pocos espacios para el desarrollo autobnomo del aprendizaje
(Reeve et al., 2013; Su y Reeve, 2010). Se construyeron cuatro subcategorias, que
organizan la percepcion de un estilo docente controlador desde los relatos: Cercania,
flexibilidad-rigidez, espacios para la participacion y espacios para la entrega de opiniones.
Cercania
“En general los profes no estaban ni ahi, hacian su clase y chao” (entrevistada 1).
Flexibilidad-rigidez
“Estaba todo pauteado, todas las clases eran estructuradas” (entrevistada 1).
“La politica de la universidad no era tan flexible, en realidad no sé si de la Universidad
o de la carrera, pero los profes determinaban las fechas, los horarios, incluso una vez,
por ejemplo, estuve enferma y hospitalizada y las notas de test, por ejemplo, no se podian
modificar, todo era un uno, y era por algo sUper grave, entonces, en ese sentido no

apoyaban mucho a los alumnos” (entrevistada 8).
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Espacios para la participacion

“Con la posibilidad de elegir no tanto la verdad en ese momento, porque era todo mas
pauteado, habia todo un protocolo por parte de ellos, tenian que respetar las fechas
establecidas, y s6lo se corrian evaluaciones por algun motivo de fuerza mayor”

(entrevistado 2).

Espacios para la entrega de opiniones

“Se hacia lo que ellos querian y si uno consideraba, por ejemplo, que la metodologia que
estaban usando ya era muy antigua, no lo modificaban porque ellos eran como eminencia,
venian de otras universidades, tenian afios de ejercicio de profesién, entonces no, no se
daba esa opcién” (entrevistada 8).

“Daban trabajos y certamenes no mas, pero como gque Nno nos preguntaban nada a

nosotros” (entrevistado 18).

Categoria: Percepcion de un estilo que apoya la autonomia
Esta categoria engloba los relatos que aluden a la percepcién de un estilo docente que
favorece la autonomia del estudiante en el proceso de ensefianza aprendizaje (Reeve et al.,
2013; Suy Reeve, 2010). Las subcategorias que se desprenden del andlisis, son las mismas
que en la categoria anterior: Cercania, flexibilidad-rigidez, espacios para la participacion

y espacios para la entrega de opiniones, en una dimensién positiva.
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Cercania

“La mayoria super bien. De hecho, el mismo jefe de carrera era profe en informética
cuando yo le plantee cambiarme de carrera, me ayudd y me orient0 a ver otras opciones”
(entrevistado 12).

Flexibilidad-rigidez

“Cuando nos reuniamos como grupo curso Y le exponiamos alguna opinion, siempre se
daban el tiempo de escucharnos y de flexibilizar en fechas por ejemplo” (entrevistada 3).
Espacios para la participacion

“Las clases generalmente eran expositivas, pero siempre habia un espacio para
preguntas, también nos pedian que los interrumpiéramos en el proceso de la clase apenas
nos apareciera alguna duda. Teniamos esa oportunidad para participar en la clase”
(entrevistada 3).

Espacios para la entrega de opiniones

“Cuando existia como un consenso, por ejemplo, varias veces veiamos que estdbamos
muy ajustados con tanta evaluacion en un mismo momento y se hablaba con los profesores
el caso y si, te podian correr la evaluacion para otra semana o si te podian dar mas
tiempo. Cuando se pedia como grupo los profesores accedian facilmente” (entrevistado

4).
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Categoria: Percepcion de autonomia en la estructura de las metodologias de

clases y de evaluacion

La categoria percepcion de autonomia en la estructura de las metodologias de clases y de
evaluacion, operacionaliza los espacios de autonomia que el/la estudiante puede percibir
en la construccion de la clase y de su propio aprendizaje (Reeve, 2009). Las subcategorias,
corresponden a instancias de evaluacion y de aprendizaje en las que las/os estudiantes
pueden percibir espacios para actuar autbnomamente, estas son: Evaluacion como
instancia de aprendizaje, percepcion de evaluaciones con sentido personal, evaluaciones

de proceso, evaluaciones abiertas o cerradas, y flexibilidad en plazos de entrega.

Evaluacion como instancia de aprendizaje

“Solamente de alternativas, uno a veces igual duda porque los profes igual ponen

alternativas que son similares en las que uno se puede equivocar” (entrevistada 8).

Percepcion de evaluaciones con sentido personal

“Yo analizo bastante como para que me encierren mucho en un casillero, no me gustan

las preguntas de alternativa” (entrevistada 1).

“Las evaluaciones de ciencias basicas eran horribles, pura memoria, pura alternativa, a
veces yo tenia la sensacion de saber mas, pero la respuesta iba a estar buena o mala, y

con un par de dudas moriamos en el intento” (entrevistada 23).
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Evaluaciones de proceso

“Evaluaciones del proceso en si, que supiéramos hacer el proceso y que pudiéramos
llegar al resultado, tampoco nos evaluaban mal el resultado final si, por ejemplo, algo
que preparabamos como la comida nos quedaba malo, no nos ponian mala nota con tal

de que supiéramos hacer el proceso completo” (entrevistada 3).

Evaluaciones abiertas o cerradas

“Hartas preguntas de memoria cachay, completar informacion, y cuestiones super

exactas donde tenias que colocar la palabra” (entrevistada 1).

Flexibilidad en plazos de entrega

“Cuando eran trabajos muy extensos o si dependiendo de la fecha no se alcanzaba a
entregar, que a la mayoria le pasaba, si se daba la oportunidad de decirle al profe si se

podia para la proxima semana, o incluso atrasar los exdmenes” (entrevistada 3).

Categoria: Percepcion de confianza en el vinculo pedagogico

Esta categoria se construy6 para analizar la percepcion de confianza en el vinculo
pedagdgico, que emergid en los relatos y en la teoria se comprende como parte del estilo
motivacional que favorece la autonomia en las/os estudiantes, con acciones desde el
docente orientadas a formar un vinculo positivo y apoyar los recursos internos de cada
estudiante (Reeve, 2009; Sari, 2012; Su y Reeve, 2010; Walters et al., 2017). Las
propiedades en las que se organiza ésta categoria son: Cercania y seguridad, extraidas del

analisis de los relatos.
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Cercania

“Cuando solicité que me liberaran asistencia por mi maternidad lo conversé con la jefa
de carrera, que no nos hacia clases. Me senti no apoyada, me senti mal en realidad,

porque nunca se puso en mi lugar” (entrevistada 3).

“No, no les tenia confianza para hablar porque me podian preguntar de materia y yo no

sabia mucho” (entrevistada 19).
“Yo evitaba relacionarme con ellos por su caracter” (entrevistado 21).
Seguridad

“Habia un profe que me echaba de la sala, se le perdieron dos certamenes y cuando fui a
exigir, me hicieron un acuerdo en el que cuando yo entregara un trabajo, teniamos que

ir donde una secretaria, donde yo y €l teniamos que firmar” (entrevistada 1).

“Algunos separaban mucho la brecha entre profesor y estudiante. Eso me ponia bastante
insegura, porque siempre estaba el miedo a hacerlo mal, entonces tampoco eran gratas
las instancias cuando uno se equivocaba, te avergonzaban y eso era lo que mas mermaba

la fluidez que uno puede tener como estudiante” (entrevistada 6).
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5. CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

El objetivo del presente estudio, en la primera fase, fue estimar la relacion entre las
variables percepcion de apoyo a la autonomia, satisfaccion académica, ajuste a la vida
universitaria, desempefio percibido e intencion de permanencia en estudiantes de primer
afio de una carrera universitaria, considerando los contextos de puntaje PSU y el lugar de
preferencia de postulacion a la carrera. En lo que refiere a la segunda fase el objetivo
planteado fue comprender la vivencia de abandono de una carrera universitaria,
considerando fendmenos como la satisfaccién académica y la percepcion de apoyo a la

autonomia.

Los resultados obtenidos permiten concluir lo siguiente:

1) Relacion variables cognitivo motivacionales
e La variable percepcién de apoyo a la autonomia se relaciona directamente con la
variable satisfaccion académica, con una magnitud moderada. Lo que permite
concluir que, la percepcion de apoyo a la autonomia es un aspecto importante de
promover en el aula, puesto que impacta en la satisfaccion académica de los
estudiantes, ya que cuando las/os estudiantes perciben un estilo motivacional
docente promotor de espacios de autonomia en el aprendizaje, presentan mayor
satisfaccion y disfrute con la experiencia de estudiar una carrera universitaria. Lo
anterior es coherente con lo descrito en la literatura, donde se sefiala que los

espacios de autonomia que los docentes facilitan para la construccion autbnoma
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del aprendizaje, favorecen en los estudiantes, un estado de satisfaccion académica
y psicoldgica global (Deci y Ryan, 2000; Ledn y Ndafez, 2012; Muratori et al.,
2015; Ryan y Deci, 2000%; Haerens et al., 2017).

No se observaron diferencias significativas en la magnitud de dicha relacion, segin
los distintos contextos de puntajes PSU estudiados, por lo que se puede concluir
que la relacion entre percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica,
es independiente del puntaje PSU de ingreso a una carrera universitaria. Lo
anterior coincide con lo descrito en la literatura, donde se define la satisfaccion
académica desde la valoracidn cognitivo-afectiva de la experiencia universitaria
(Cabana, Cortés, Vega y Cortés, 2016; Huebner y Gilman, 2006; Medrano y Pérez,
2010). Dado lo anterior, la satisfaccion académica se relaciona con la percepcion
de apoyo a la autonomia, en la medida que se transforma en un componente
cognitivo-afectivo que permite valorar la experiencia de espacios autbnomos para
la construccion del aprendizaje, desde ahi el puntaje PSU de ingreso, no determina

dicha relacion ya que no es parte de la experiencia académica.

Respecto a la variable de contexto denominada “preferencia de postulacion a la
carrera”, se encontrd que la relacion entre las variables satisfaccion académica y
percepcion de apoyo a la autonomia es de mayor magnitud en contextos de carrera
en segunda y tercera opcion de preferencia. Lo anterior permite concluir que, los/as
estudiantes que escogen la carrera que estudian en segunda o tercera opcién de

preferencia, evidencian una relacion mas fuerte entre la percepcion de apoyo a la
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autonomia y la satisfaccion académica, lo que probablemente se debe a que tales
estudiantes presentan una motivacioén autbnoma menor por la carrera (Sari, 2012),
ya que no es su primera preferencia, por tanto la satisfaccion por estudiar una
carrera universitaria no estd dada por la carrera en si misma, sino por las
experiencias que alli tienen lugar, como lo es la percepcion de la relacion docente-
estudiante y las instancias que los docentes pueden facilitar para la toma de

decisiones autonomas en el aprendizaje (Sari, 2012).

2) Relacion variables cognitivo motivacionales con variables de ajuste a la vida

universitaria

En lo que respecta a la hipotesis que sostiene que las variables percepcion de apoyo
a la autonomia y satisfaccion académica se relacionan con el ajuste a la vida
universitaria y el desempefio percibido, se encontrd que, la variable percepcion de
apoyo a la autonomia se relaciona directamente con la variable desempefio
percibido, por lo que es posible concluir que la percepcion que los/as estudiantes
tienen de los espacios que los docentes facilitan para la construccion autonoma del
propio aprendizaje impacta en la percepcion del rendimiento académico. Lo
descrito coincide con hallazgos de estudios previos, donde se encontrdé que la
percepcion de un estilo motivacional docente que apoya la autonomia en el
aprendizaje, potencia la motivacion autonoma y la necesidad psicoldgica basica

de competencia, lo que suele se reflejar en el rendimiento académico (Amoura et
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al., 2015; Hernandez, Silveira'y Moreno, 2015; Gamez, Diaz, Marrero, Galindo y
Breva, 2014).

e Se encontro también que la variable satisfaccion académica tiene una relacion
directa con las variables ajuste a la vida universitaria y desempefio académico
percibido. Esto significa que las/os estudiantes que se sienten satisfechos con la
experiencia universitaria y la carrera que estudian, se ajustan al contexto
universitario y sus demandas, y perciben de mejor forma su desempefio
academico. Congruentemente estudios previos han sefialado que altos niveles de
satisfaccion académica se relacionan con un buen rendimiento académico
(Hernandez, et al., 2018), asi como con una buena adaptacion a las demandas del
contexto universitario (Antaramian, 2017; Duffy, Allan y Dik, 2011; Lent,
Taveira, Sheu y Singley, 2009; Sisto et al., 2008; Wilkins-Yel, Roach, Tracey, y

Yel, 2018).

3) Relacioén variables cognitivo motivacionales con intencion de permanencia
e En lo que refiere a la tercera hipotesis del estudio, que plantea que las variables
percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se relacionan de
forma positiva con la intencién de permanencia, se encontrd una relacién directa
entre la variable percepcion de apoyo a la autonomia e intencion de permanencia;
y satisfaccion académica con intencién de permanencia. Lo anterior, permite
concluir que la percepcién de un estilo motivacional docente que apoya la

autonomia favorece la intencién de permanecer estudiando una carrera. Esto
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concuerda con que una percepcion alta de apoyo a la autonomia impacta en la
intencion que los estudiantes tienen de permanecer estudiando una carrera
universitaria (Haerens et al., 2017).

Por otra parte, se evidencié también que, a mayores niveles de satisfaccion y
disfrute con el hecho de estudiar una carrera, mayores son las probabilidades de
continuar estudiando esta. Altos niveles de satisfaccion académica impactan en la
permanencia y continuidad de estudios superiores (Antaramian, 2017; Duffy,
Allany Dik, 2011; Lent, Taveira, Sheu y Singley, 2009; Sisto et al., 2008; Wilkins-

Yel, Roach, Tracey, y Yel, 2018).

4) Relacion variables cognitivo motivacionales con variables de ajuste a la vida

universitaria en contextos de puntajes PSU

En lo referente a la cuarta hipotesis, que plantea que las variables percepcion de
apoyo a la autonomia y satisfaccién académica se relacionan de forma positiva con
el ajuste a la vida universitaria, el desempefio percibido y la intencién de
permanencia, con mayor magnitud en contextos de puntajes PSU altos, se encontrd
que, existe una relacion directa entre la variable percepcion de apoyo a la
autonomia y desempefio percibido en los contextos de puntaje PSU bajo y medio.
Asi también se evidencié una relacion directa entre la variable percepcion de
apoyo a la autonomia y la variable intencion de permanencia, solo en el contexto
de puntaje PSU medio. En base a lo anterior es posible concluir que la influencia

de la percepcion que los estudiantes tienen de los espacios que los docentes
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otorgan para la construccion autonoma del aprendizaje, sobre la percepcion del
propio desempefio académico es mayor en los contextos de puntajes PSU bajos y
medios, ya que probablemente los/as estudiantes que ingresan con puntajes PSU
bajos y medios tienen menos capacidades para autorregular el propio aprendizaje

y por ende requieren de apoyo en el proceso de gestionar el aprendizaje.

Se evidencio una relacion directa entre percepcion de apoyo a la autonomia e
intencion de permanencia, la que mostro ser independiente de los puntajes PSU de
ingreso. Se puede concluir que la percepcion de apoyo a la autonomia se relaciona
directamente con la intencién de permanecer estudiando una carrera, esto debido
al impacto de la percepcion de un estilo motivacional docente que favorece la
autonomia en la motivacion y satisfaccion académica, asi como en los
comportamientos autorregulados en el contexto académico (Amoura et al., 2015;
Durmaz y Akkus, 2016; Evans y Bonneville-Roussy, 2015; Griffin, 2016), por
tanto el PSU de ingreso no tiene cabida en tal relacién, ya que no es modificable

desde la relacion docente-estudiante.

Se evidencio una relacion directa entre la variable satisfaccion académica y ajuste
a la vida universitaria en los contextos de puntaje PSU bajo y medio, siendo de
mayor magnitud la relacién en el contexto de puntaje PSU bajo. Por tanto, es
posible concluir que en aquellos estudiantes que ingresan a una carrera

universitaria con un puntaje PSU promedio bajo, es decir entre 500 y 530 puntos,
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se ajustan a las demandas del contexto universitario en la medida que son capaces
de estar satisfechos con la experiencia de estudiar una carrera, no asi aquellos que
entran con puntajes PSU altos, quienes probablemente son capaces de ajustarse a
las demandas del contexto, dadas sus herramientas de autorregulacion, e

independiente de la vivencia de satisfaccion académica.

e Seencontrd también una relacion directa entre las variables satisfaccion académica
y desempefio percibido en los contextos de puntaje PSU bajo y medio, por lo que
es posible concluir que en los/as estudiantes que ingresan a una carrera
universitaria con puntajes PSU bajos y medios, perciben su desempefio académico

en relacion con el grado de satisfaccion con las vivencias académicas.

e Finalmente, los resultados arrojaron una relacion directa entre satisfaccion
académica e intencién de permanencia en la carrera en los tres contextos de puntaje
PSU estudiados, por lo que es posible concluir que la relacion entre la vivencia de
satisfaccion con el estudiar una carrera y la intencion de permanecer estudiando

esta, es transversal a los tres contextos de puntajes PSU estudiados.

5) Relacion variables cognitivo motivacionales con variables de ajuste a la vida
universitaria en contextos de preferencia de postulacion a la carrera
e Respecto de la quinta y ltima hipdtesis, la cual refiere que las variables

percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion académica se relacionan de
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forma positiva con las variables ajustes a la vida universitaria, desempefio
percibido e intencion de permanencia, siendo de mayor magnitud las relaciones en
contextos de primera opcion de preferencia de postulacion a la carrera.

Se evidencio una relacion directa entre la variable satisfaccion académica y ajuste
a la vida universitaria en aquellos estudiantes que escogieron la carrera que
estudian en segunda y tercera opcién de preferencia, se puede concluir que, en el
caso de los/as estudiantes que escogen la carrera que estudian en segunda o tercera
opcion, se ajustan a las demandas del contexto universitario, en la medida que se
sienten satisfechos con la experiencia de estudiar una carrera universitaria, esto en
comparacion de aquellos estudiantes que estudian la carrera que escogieron en
primera opcién, quienes probablemente no requieren de una vivencia de
satisfaccion asociada al estudiar una carrera para adaptarse a las exigencias del

contexto universitario.

Se encontrd tambien, una relacion directa entre las variables satisfaccion
académica y desempefio percibido, en contextos de carrera en primera y segunda
opcidn de preferencia. Se puede concluir que la vivencia de satisfaccion con el
estudiar una carrera, esta dada por la percepcion que se tiene del desempefio
académico, cuando los/as estudiantes escogen la carrera que estudian en primer o
segundo lugar. Lo anterior, probablemente porque aquellos estudiantes que
escogen la carrera que estudian en tercera opcion, relevan otros aspectos en lugar

del desempefio académico para determinar sus niveles de satisfaccion.
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Se evidencio una relacion directa entre satisfaccion académica e intencion de
permanencia en contextos de carrera en primera y segunda opcion de preferencia,
de donde es posible concluir que aquellos estudiantes que escogen la carrera que
estudian en primera o segunda opcion de preferencia, determinan su decision de
seguir estudiando la carrera en base a la vivencia de satisfaccion académica, en
contraposicion a aquellos estudiantes que eligen la carrera que estudian en tercera
opcion, donde la intencidn de permanecer en dicha carrera no se relaciona con la

vivencia de satisfaccion académica.

Se encontrd una relacion directa entre la variable percepcion de apoyo a la
autonomia y ajuste a la vida universitaria en contextos de carrera en segunda
opcidn de preferencia, lo que permite concluir que la relacion entre la percepcion
de un estilo motivador docente que apoya la autonomia y el ajuste a las demandas
del contexto universitario, es independiente del lugar en que se escoge la carrera

que se estudia.

Se evidenci6 una relacion directa entre percepcion de apoyo a la autonomia con
desempefio percibido en contextos de carrera en primera y segunda opcion de
preferencia, lo que permite concluir que, en aquellos estudiantes que escogen la
carrera que estudian en primera o0 segunda opcion de preferencia, la percepcion de

un estilo motivacional docente que otorga espacios para la construccion autonoma
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del propio aprendizaje impacta en la percepcion del desempefio académico, a
diferencia de aquellos estudiantes que escogen la carrera que estudian en tercer
lugar de preferencia, donde probablemente el desempefio académico percibido no

se valora en relacion a los espacios de autonomia que favorecen los docentes.

Se encontrd también una relacién directa entre percepcion de apoyo a la autonomia
e intencion de permanencia en el contexto de carrera en primera opcion de
preferencia, lo que permite concluir que cuando los estudiantes escogen la carrera
que estudian en primer lugar de preferencia, la relacion entre la percepcion de un
estilo motivacional docente que apoya los espacios de autonomia en el aprendizaje
impacta en la decision de continuar estudiando tal carrera. En los contextos de
los/as estudiantes que optan la carrera que estudian en segundo o tercer lugar de
preferencia, la decision de continuar o no estudiando una carrera no se vincula con
la percepcion de espacios de autonomia, ya que probablemente estd mediada por

variables motivacionales.

Comprension del abandono universitario desde la percepcién de apoyo a la

autonomiay las vivencias de satisfaccion académica

En lo que refiere a la segunda fase del estudio el objetivo planteado fue comprender

la vivencia de abandono de una carrera universitaria, considerando fendmenos como la

satisfaccion académica y la percepcion de apoyo a la autonomia. Se encontré que, el

abandono de una carrera universitaria se configura como una respuesta a interpretaciones

de las demandas del contexto y la percepcion de las capacidades propias para dar respuesta

65



a tales demandas, asi como la percepcion de apoyos en tal proceso. Algunas de las
interpretaciones y percepciones, que van configurando la posibilidad de abandonar una
carrera universitaria, se han definido como variables cognitivo- motivacionales (Cazan,
2012; Credé y Niehorster, 2012; Paramo et al., 2017; Putwain, Sander, y Larkin, 2013;
Salanova, Martinez, y Llorens, 2012; Van Rooij et al., 2017; Fonseca-Grandon, 2018),
para efectos de este estudio se decidié profundizar en la vivencia de satisfaccion
académica y la percepcion de apoyo docente a la autonomia, reportada por aquellas
personas gque decidieron abandonar una carrera universitaria.

Se encontrd que la satisfaccion académica, con que los sujetos vivenciaron el
periodo en la universidad (Diener, 1994; Huebner y Gilman, 2006; Medrano y Pérez,
2010), constituyé un elemento decisivo a la hora de reflexionar si continuar o no
estudiando una carrera universitaria. Del esquema de analisis que se utilizo, los
entrevistados describieron con un mayor impacto en su decision de abandonar la carrera,
la insatisfaccion con las relaciones sociales durante la etapa universitaria. Lo que dentro
del modelo dimensional que explica la satisfaccion académica a partir de cuatro
dimensiones interrelacionadas entre si, se conceptualiza como apoyo social percibido
(Lent, 2004). En el analisis se encontrd que cuando las relaciones sociales durante la etapa
universitaria se valoraron de forma negativa, principalmente aquellas que se establecen
con profesoras/es y compafieros/as, se experimenta una vivencia de insatisfaccion con el
estudiar una carrera, lo que sumado a otras vivencias e interpretaciones configura, y en
algunos casos determina, la posibilidad de abandonar dicha carrera universitaria. Dado lo

anterior, es posible sefialar que, en la medida que las instituciones de educacion superior
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posibiliten contextos para que se establezcan vinculos positivos, tanto en la relacion
profesor/a-estudiante y entre estudiantes, se podran generar contextos que favorezcan la
intencion de permanecer estudiando la carrera.

Otra tematica que se indagé fue percepcion de apoyo a la autonomia,
encontrandose que la percepcion que los/as estudiantes tienen del vinculo docente-
estudiante, la confianza y seguridad en éste, asi como la percepcion de un estilo
motivacional docente que apoya a la autonomia frente a uno controlador, evidenciado en
los espacios para la construccion autonoma del aprendizaje, ya sea desde el sentido
personal gque se le puede otorgar, la cualificacion de espacios para la toma de decisiones,
0 bien en la interpretacion de evaluaciones justas, que otorgan escenarios donde las/os
estudiantes pueden explayar sus conocimiento y habilidades, y pueden aprender de ellos,
constituyen interpretaciones, determinantes a la hora de evaluar continuar o no una carrera
universitaria (Amoura et al., 2015; Durmaz y Akkus, 2016; Evans y Bonneville-Roussy,
2015; Griffin, 2016; Koch et al., 2016; Medellin, 2010; Reeve, 2009; Tuero, Cervero,

Esteban y Bernardo, 2018).

Dicho todo lo anterior, es posible concluir que la percepcion que se tiene de los
espacios de autonomia que los docentes otorgan para la construccion del aprendizaje,
junto con la satisfaccion que se experimenta en relacion a tales interpretaciones y al apoyo
social que se percibe durante dicha experiencia, son determinantes al momento de decidir

continuar o no estudiando una carrera universitaria.
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Las implicancias practicas de estos resultados, ponen el acento en la relacion
docente-estudiantes y las instancias de apoyo que puede otorgar la institucion, para
favorecer tanto la integracion al contexto educativo, como las experiencias de satisfaccion
de los estudiantes. Cuando los estudiantes perciben un comportamiento docente que apoya
el desarrollo de su autonomia en el aprendizaje, experimentan experiencias de satisfaccion
con estudiar una carrera y mayor intencién de permanecer estudiando dicha carrera.

La muestra incluyd unicamente estudiantes de primer afio de las carreras de
Fonoaudiologia, Psicologia, Tecnologia Médica y Terapia Ocupacional de una
universidad privada de la region del Bio Bio, Chile, que fueron seleccionados a través de
un muestreo no probabilistico, limitando las probabilidades de generalizacién de los

resultados y de las implicancias mencionadas.
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7. ANEXOS

7.1.  Anexo 1: Instrumentos fase cuantitativa
Cuestionario de Vida Universitaria

Edad Sexo: Masculino [ | Femenino [ ]
Institucién Carrera
Curso Afo de Ingreso
Puntaje Lugar preferencia en la
PSU postulacion a la
Carrera

Por favor, lee cada una de las siguientes frases y responde: ¢ Qué tan de acuerdo estas con
cada frase considerando tu vida en la universidad este afio?

Marca con una X la casilla que mejor se ajuste a tu caso, después de leer cada una de
las fases que aparecen a continuacién. Por favor responde todas las frases.

Tus respuestas son estrictamente CONFIDENCIALES. Por favor, contesta con total
honestidad y transparencia. Usa la siguiente escala:

1 2 3 4 5 6 7
Totalment Ligerament NI o8 y . Totalment
e En A acuerdo ni  Ligerament De o

en desacuerd en e acuerd
en de
desacuerd 0 desacuerd de acuerdo 0
o desacuerdo > acuerdo

Pensando en mi vida universitaria

1

Creo que encajo bien en la Universidad

Sé por qué estoy en la universidad y qué quiero obtener de ella

Ultimamente me he sentido nervioso(a)

En la universidad estoy conociendo a personas y haciendo amigos

Estoy satisfecho(a) con mi decisidn de estar en la Universidad

oo~ |wWN

Mis objetivos y propoésitos académicos estan bien definidos

~

Ultimamente he experimentado tristeza y bastantes cambios de
humor

N R R
(CY I ORI I O3 I O3 I ORI Y I Y S
w| w |w|lw|lw|lw|lw|lw
I R R R AR R R
gl o |o|loa|lo|lo|o|o

Estoy satisfecho(a) de estar en esta Facultad

D] O ||| O™

N1 N BN BN BN BN BN N
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Creo que no soy capaz de realizar todo lo que se me exige

10

Ultimamente me siento cansado(a) la mayor parte del tiempo

11

Me estoy adaptando bien a la Universidad

12

Desearia estar en otra Universidad

13

Ultimamente no he sido eficaz con el uso de mi tiempo de estudio

14

Me resulta dificil tener tantas responsabilidades

15

Tengo amistades cercanas en la Universidad

16

Espero completar mis estudios en esta Carrera

17

Me gusta realizar los trabajos de las asignaturas

18

Ultimamente no soy capaz de controlar mis emociones

19

Estoy satisfecho(a) con las actividades sociales que oferta la
Universidad

20

Estoy pensando en cambiarme a otra Carrera

R R

NI N INININININININININIDN

Wl W [ WWWwwWwww|w|lw|lw]|w

B I~ S B B B e N R R B B

o1l o1 |[orjoijorjorjoifo|or) o1 of ol

| O | OO O

EN] RN BN (BN IEN] BN BN (BN IEN] BN RN BN

Por favor, continta contestando con total honestidad y transparencia. Usa la siguiente

escala;

1 2 3 4 5
Totalment . Ni de
Ligerament
e En
e
en desacuerd en e

en
desacuerd 0
o desacuerdo

acuerdo ni  Ligerament

desacuerd de acuerdo

acuerd

De

0

7

Totalment

e

de
acuerdo

Pensando en mi vida universitaria

21

Ultimamente no me siento muy motivado(a) para estudiar

22

Creo que tengo suficientes habilidades sociales para integrarme
bien en la Universidad

23

Estoy pensando en abandonar definitivamente la Universidad

24

Ultimamente dudo del valor que puede tener una Carrera
universitaria

e L T

N I NN

w W W |w

R I R~ P

o1 o1 o1 |Oo

D | OO O | O

~N |~~~

25

Estoy satisfecho(a) con el nimero y variedad de asignaturas que
tengo

26

Ultimamente he pensado pedir ayuda psicoldgica

27

No me siento comodo(a) con otros compafieros(as) de la Carrera

28

Estoy pensando seriamente en tomarme un tiempo de descanso de
la Universidad y continuar después

PRk -

N INIDN N

W | wlw| w

EE I I I

o1 ool o1

D | OO O

~N |~~~
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No estoy rindiendo suficientemente bien para la cantidad de
. 1(2 (34|56 7
29 |trabajo que hago
30 | Estoy satisfecho con la calidad de las asignaturas que tengo 1(2 (345|677
31 | En definitiva, preferiria no estar estudiando en la Universidad 1123 (4|5]|6]|7
32 | Estoy asistiendo a clases regularmente 1123 (4|5]|6]| 7
33 | Me gusta el trabajo que realizo en las asignaturas 1123 (4|5]|6]|7
34 | Ultimamente me enfado con mucha facilidad 1123 (4|5]|6]|7
35 | Ultimamente no duermo bien 112|3|4|5|6]| 7
36 | Ultimamente me he sentido muy solo(a) en la Carrera 112|3(4|5]|6]|7
37 | Me cuesta comenzar las tareas programadas para casa 112(3(4|5]|6|7
38 | Estoy satisfecho(a) con las asignaturas de este semestre 1123 (4|5]|6]| 7
39 | Ultimamente me siento bien 1(2|3|4|5]|6]| 7
Tengo buenos amigos y conocidos en la Carrera para hablarles de
: 1 (234|567
40 [cualquier problema
41 | Me resulta dificil afrontar el estrés que me produce la Universidad | 1 |2 |3 |4 | 5|6 | 7
42 |Estoy satisfecho(a) con mi vida en la Universidad 112|3(4|5]|6]|7
Estoy muy satisfecho(a) con los profesores que tengo este 11213lals!lsl 7
43 |semestre
44, ; Deseas continuar estudiando la 45, ¢ Te has cambiado de carrera?
misma carrera?
st ] No | | si| | No | |
Te pedimos que respondas las siguientes afirmaciones, pensando en lo que estés
haciendo para aprender
1 2 3 4 5 6 7
La
Nunca | Raramente Algunas | Bastantes Frecuentemente mayoria Siempre
Veces veces de las
veces
Para aprender en mis asignaturas...
1: Hago un plan antes de comenzar a_hacer un trabaj_o escrito, 11213l4]516 7
pienso lo que voy a hacer y lo que necesito para conseguirlo.
2. Después de terminar una prueba, la reviso mentalmente para
buscar donde tuve aciertos o errores, y hacerme una ideade lanota|1|2|3|4|5|6 |7
gue voy a obtener.
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3. Cuando estudio, trato de comprender la materia, tomar apuntes,
hacer resimenes, resolver ejercicios o hacerme preguntas sobre los
contenidos

4. Cuando recibo una nota, suelo pensar en cosas concretas que
tendré que hacer para mejorar mi promedio.

5. Estoy seguro de que soy capaz de comprender lo que me van a
ensefar y por eso me propongo tener buenas notas.

6. Cumplo mi horario de estudio e introduzco cambios siempre que
sea necesario.

7. Guardo y analizo las correcciones de los trabajos escritos o
pruebas parciales, para ver donde me equivoqué y saber qué tengo
que cambiar para mejorar.

8. Mientras estoy en clase o estudiando, si me distraigo o pierdo el
hilo, suelo hacer algo para volver a la tarea y alcanzar mis objetivos.

9. Me propongo objetivos académicos concretos para cada
asignatura.

10. Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar concentrado para
estudiar.

11. Comparo las notas que saco con los objetivos que me habia
propuesto para la asignatura.

12. Antes de comenzar a estudiar, compruebo si tengo todo lo que
necesito: libros, lapices, cuadernos, para no estar siempre
interrumpiendo mi estudio.

Te pedimos que respondas las siguientes afirmaciones, considerando

tu experiencia

académica
1 2 3 4 5 6 7
Totalmen | Muyen | Medianamen Ni de Medianamen | Muy | Totalmen
teen desacuer teen acuerdo te de de te de
desacuerd do desacuerdo nien acuerdo acuerd | acuerdo
0 desacuer 0
do
En mi Carrera...
1. Me considero lo suficientemente capacitado(a) para 1l213lalslel?
enfrentar con éxito a cualquier tarea académica.
2. Pienso que tengo bastante capacidad para comprender 11213lalslel7
bien y con rapidez un contenido.
3. Me siento con confianza para abordar situaciones que 1l213lalslel7
ponen a prueba mi capacidad académica.
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4. Tengo la conviccion que puedo obtener excelentes notas 112 alslel7
en las pruebas.
5. Me da igual que los profesores(as) sean exigentes y
duros(as), ya que confio en mi propia capacidad | 1|2 4/5(6|7
académica.
6. Creo que soy una persona bastante capacitada y 112 alslel7
competente en mi vida académica.
7. Si me lo propongo, creo que tengo la suficiente

. . . 1|2 415167
capacidad para obtener un buen expediente académico.
8. Pienso que puedo pasar el semestre con muy buenas 119 alslel7
notas
9. Soy de esas personas que no necesita estudiar para 119 alslel7
aprobar una asignatura
10. Creo que estoy preparado(a) y bastante capacitado(a) 112 alslel7
para conseguir muchos éxitos académicos.

Utilizando la siguiente escala, marca con una X la casilla que mejor se ajuste a tu

desempefio académico

Muy Deficiente | Menos | Suficiente | Regular | Bueno | Sobresaliente
Deficiente que
suficiente
1 2 3 4 5 6 7

¢ Te interesaria participar en una entrevista sobre estos temas en el futuro?

En caso afirmativo escribe tu correo electronico
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7.2.  Anexo 2: Guion de entrevista fase cualitativa

La entrevista comenzaria posterior al establecimiento del rapport inicial, se le
entregara al sujeto una ficha para completar con datos generales de identificacion del
entrevistado/a. Posteriormente se realizaran las preguntas centrales del guion, donde
también interesa llegar a tratar puntos mas especificos tales como los expuestos en las
preguntas accesorias, que podrian o no hacerse, dependiendo de lo que reporte el
entrevistado, a fin de guiar la entrevista.

Rapport inicial:

Saludos, agradecimiento por acceder a entrevista, resaltar el caracter voluntario y
el que no existen respuestas ni buenas ni malas, sino que sélo interesa relevar la
experiencia y vivencias del sujeto.

Ficha datos generales:

Nombre completo

Edad

Estado civil

Ocupacion actual

Guion de entrevista:

Temas

Preguntas centrales

Preguntas accesorias

Pensando en el periodo que estuviste en la
universidad, e incluso..., antes de entrar a la
universidad...

Motivacién por
la carrera

¢Como es que llegaste a la carrera que
estudiaste?

el tiempo que estuviste en esa carrera
¢Cdémo lo pasaste? ;Por qué?

¢Estudiabas?

¢Por qué estudiabas?
¢Ibas a clases?

¢A qué hora llegabas a
las clases
generalmente?
;Comoeratu
participacién en clases?

Satisfaccion
académica

-Cuéntame acerca de tu experiencia en la
universidad, las cosas buenas y no tan buenas
que viviste.

-, Como te sentias cuando asistias a clases?

- ¢Qué actividades de la carrera te generaban
gusto?

Cuéntame cOmo era un
dia comun de
universidad
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-;Qué rescatarias de tu experiencia en la
universidad?

Autoeficacia
(competencia)

1.1. -En el periodo que estuviste en la
universidad ¢como piensas que lo
hiciste?

2.1. -;Como consideras que es tu

capacidad para aprender?
Considerando tu desempefio y tus experiencias
;Como te definirias como estudiante
universitario?

L. Como te percibias
como estudiante en
las distintas
asignaturas?

Relacion - ¢ Tenias alguien
- ¢Como era la relacién que tenias con tus que te apoyara?
compafieros? ¢contaban con
- ¢C6mo sentias que era el apoyo de tu familia? algin ,
¢Como era la relacién que tenias con companero mas
tus profesores? cercano?
Autonomia - Cuentame, de las actividades de 4.1.
aprendizaje en que participaste,
algunas de ellas ¢tuviste la
oportunidad de  hacer cosas
basandote en tus intereses?,
- ¢Hiciste uso de los programas para
los estudiantes al interior de la
universidad, de ayuda, de
voluntariado o de recreacion)?,
cuéntame un poco acerca de ello?
Percepcién de - ¢Los profesores te daban la oportunidad - ¢Los
apoyo a la de elegir fechas de evaluacion o el profesores te
autonomia orden de los contenidos? me puedes facilitaban

contar sobre eso

- ¢Como eran las evaluaciones que
realizaban?

- ¢Alguna vez te tocO conversar con
algin profesor sobre alguna situacion
delicada? ;(Coémo te sentiste? ¢Crees
que fue receptivo?

- ¢Sentias que tus profesores aceptaban
propuestas e inquietudes?

espacios de
participacion
en clases?
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¢Como sentias que los profesores
consideraban la opinién y/o vision de
los/as estudiantes?

Auto-regulacion

¢Como hacias para responder a las

- Tenias alguna

académica exigencias de la universidad? rutina de
¢ Qué hacias si se presentaban estudios?
dificultades? podias
estudiar en tu
casa? Solias
llegar puntual
a las clases?
¢ Tomabas
apuntes?
Desempefio ¢Coémo consideras que fue tu
académico desempefio en la carrera?
percibido si piensas en el tiempo y esfuerzo que
dedicabas a estudiar ;crees que tus
notas lo reflejaban? ;Por qué?
Intencion de ¢Como fue que te viste en el escenario | ;Como fue el apoyo
abandono\ de dejar la universidad (//pausa)...qué | que tuviste en este
¢cabandono circunstancias o razones tuviste para | proceso?
hacerlo?
Cuando dejaste la universidad ¢fue una
situacion de improviso o lo venias
considerando hace un tiempo?
Cuéntame como te sentiste cuando
dejaste la universidad?
¢Qué le recomendarias a otros jovenes
que estan pensando en abandonar la
carrera?
Cierre:

5.1.Preguntar si hay algo méas que la persona quisiese agregar y dar los
agradecimientos por el tiempo y el compartir sus experiencias
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7.3.  Anexo 3: Consentimiento informado fase cualitativa

Consentimiento informado.

Se me ha solicitado colaboracion para participar en el presente estudio, cuyo objetivo es

comprender la percepcion de apoyo a la autonomia asociada al abandono antes del

segundo afio universitario

Acepto participar en el estudio, considerando:

e Mi participacion en este estudio serd completamente libre y voluntaria, la podré
suspender en cualquier momento y retirarme sin la necesidad de dar razones y sin que
esto signifique algun perjuicio o consecuencia negativa para mi.

e Este estudio no presenta riesgos psicolégicos o fisicos identificables para mi persona.

e Mis datos personales y de identificacion seran tratados bajo absoluta confidencialidad
y no apareceran en ninguna parte del estudio.

e Elaudio que se grabe durante el transcurso de la entrevista serd destruido una vez que
los datos sean transcritos a un Word. En cualquier momento puedo suspender la
grabacion de audio y/o solicitar que sea eliminada.

e Silo deseo podré comunicarme con la psicologa Paulina Barrientos Illanes, mediante

correo electronico paulina.barrientos@uss.cl o teléfono al numero 412487561

(Facultad Psicologia USS), para resolver dudas respecto a mi participacion en la
investigacion o solicitar informacion respecto a los resultados del estudio.
Yo,

(nombre completo), rut , con fecha declaro que entiendo

y acepto la informacion sefialada y accedo a participar libre y voluntariamente en el
estudio.

Firma .-
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7.4.  Anexo 4: Esquemas de analisis fase cualitativa
FENOMENO CATEGORIA PROPIEDADES
Satisfaccion Valoracion actual | Aprendizajes
Académica de la experiencia | Vinculos-amistades

la etapa
universitaria

Satisfaccién con Compafieros/as
las relaciones Profesoras/es
sociales durante Familia

Satisfaccién con
aspectos
Institucionales,
administrativos y
culturales

Cantidad de estudiantes

Funcionamiento

Vida universitaria

Experiencias
académicas

Metodologias de clases

Aprendizaje/Rendimiento

Motivacion

Analisis por categorias:

Valoracidn actual
de la experiencia

Social

Institucional

Experiencias
académicas

“Hay hartas cosas
gue rescato pero no
son como concretas.
En la mantencién de
mis mascotas o de
repente en
conocimientos
basicos de ciencia”
(entrevistada 1).

“Si bien hasta el dia
de hoy conservo
amistades, que lo
veo como algo
positivo de haber
estudiado la carrera,
aln me genera un
poco de
arrepentimiento el
no haberme
guedado ahi

1: “No sentia cercania
de los profesores
para nada. Ademas
yo

no estaba ni ahi con
la gente, eran como
puros hijitos de papi
gue estaban
estudiando la carrera
para después hacerse
cargo del campo del
pap3d, cachay esa
onda” (entrevistada
1).

“Los profesigual eran
super arrogantes, no
me sentia cdmoda,
entonces”
(entrevistada 1).

“No me gustaba que
hubieran tantos
alumnos, la verdad
es que preferia no
estar en clases, me
sentia incomoda”
(entrevistada 1).
“Lo malo fue que
cuando tuve a mi
hija en primer afio,
todos teniamos
clases todos los dias
de 9:00a 17:00 o
18:00 hrs de la
tarde, y como en la
universidad no me
dieron la posibilidad
de dar exdmenes
libres, tenia que ir
todos los dias,

“Laverdad es que a
mi me gustaban mas
las cosas practicas,
antes que estar
sentada
memorizando”
(entrevistada 1).

“De primera, en
matematica me
sentia bien, porque
me iba bien en
matemadtica. Después
me empecé a dar
cuenta de cuales eran
los ramos en que
tenia mas afinidad y
en cudles no, y en los
gue no tenia afinidad,
a esos les hacia el
quite. El area de
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estudiando,
independiente lo
que dijeran los
demas”
(entrevistado 2).
“Las cosas buenas,
yo rescato mas la
gente que conoci,
de hecho todavia
hablo con algunas
de ellas. También
creo que la
responsabilidad, ahi
aprendi a ser mas
responsable”
(entrevistada 3).
“Yo creo que algo
bueno fue el plus de
expandir mi
conocimiento,
aprender de otras
areas. También que
entre todo igual
conoci hartas
personas, que en su
momento igual
ayudarony que
también trataron de
motivarme en el
proceso, pero ya era
tanto el desencanto
gue no habia tanto
gue hacer; pero si,
rescato a las
personas que conoci
dentro de la
carrera”
(entrevistada 6).
“No logré ni gané
nada con haber
estudiado esa
carrera.

Conoci gente de
otros lados,
comparti, eso, no sé,

“Yo tampoco ponia
de mi parte para
integrarme o conocer
a los compafieros, no
me interesaba
conocerlos”
(entrevistada 1).

“Al final me sali
porque sentia que si
yo decia “me eché
todo”, porque en ese
segundo semestre me
estaba echando todo,
me sentiria muy
juzgado por toda mi
familia, porque era
alta la presion de
ellos... Entonces senti
mucha presion por
parte de mi familia en
general, no solo de
mis papas, sino que
de todos los demas,
primos, tios, todos”
(entrevistado 2)

“No disfruté las
actividades
recreativas”. ¢Qué te
pasaba al ti al no
poder participar de
las mismas
actividades
recreativas o de vida
universitaria que tus
compafieros? “En
cierta medida me
frustraba, por
ejemplo para
septiembre donde
todos van a las
ramadas a disfrutar, a
bailar y compartir, yo
estaba en micasay
no podia ir, me sentia
como obligada a

entonces estuve
todo el segundo
semestre en clases
todos los dias de
9:00 2 18:00 de la
tarde y a mi hija la
veia muy poco.

Yo pedi que me
bajaran la asistencia
y todo, pero me
dijeron que la Unica
posibilidad que me
daban era que yo
me sacara leche en
los recreos y ellos
me la guardabany
gue después tenia
que seguir
asistiendo a clase y
todo, no me dieron
mas facilidades,
ademas los recreos
erande 150 20
minutos y no
alcanzaba a hacer
nada en ese tiempo,
nisiquiera a sacarme
leche tranquila, me
senti muy mal”
(entrevistada 3).

“Al momento de dar
certamenes las salas
estaban llenas, tenia
que hacer filas para
entrar, fuimos
muchos estudiantes,
entonces eso
implicaba tener
salas llenas de
gente,
sobrepobladas; eso
es lo Unico malo, y
yo creo que pasaba
porque habian pocas
secciones, de hecho

matematica me
gustaba.

Entonces cuando
busqué un cambio,
este fue porque me
empezod airmalenla
universidad, por
ejemplo el segundo
semestre yano ibaa
clases, tenia malas
notas en los ramos,
los primeros
certamenes mal, en
escalade 1a 100, 20,
entonces me sentia
frustrado”
(entrevistado 2).
“Me senti bien, me
gustaba, 6 sea no es
gue me gustara la
carrera en si, pero si
se aprendian cosas,
eso me gustaba”
(entrevistada 3).

“Yo creo que este
tema de lo préctico
es lo que mas me
gustaba, porque
muchas veces en esta
carreraseibaala
Caleta, en la Caleta
Lenga saliamos en
bote, tomabamos
muestras, sacabamos
muestras de la tierra,
eso era mucho mas
dindmico. Y cuando
tenia que estar en los
laboratorios con lo
mismo, viendo las
muestras, eso lo
rescataria, que era
bien interesante, lo
pasaba bien”
(entrevistado 4).
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pasarla bien
también”
(entrevistado 7).
“Yo creo que lo que
mas rescato fueron
las amistades”
(entrevistado 8).
“Rescato el
conocimiento que
me va a servir para
el resto de la vida, la
experiencia
universitaria igual
me ayudd harto”
(entrevistada 16).
“Me sirvié para
darme cuenta que
no hay que guiarse,
tomar decisiones
importantes por lo
que los otros dicen,
hoy aprendi a
pensar bien las
cosas, a no decirlas,
a ser mas
reservado”
(entrevistado 17).
“Ahora sé que me
sirvié para tomar el
ritmo a la u”
(entrevistado 18).
“Lo bueno fue la
gente que conoci,
hay un par de
personas con las
gue hasta hoy tengo
contacto”
(entrevistada 22).

tener que vivir otra
etapa” (entrevistada
3).

“Los profes, buenos
profes, todos super
cercanos,
preocupadisimos
siempre en todo
minuto de cémo nos
estaba yendo, nos
decian “pregunten,
pregunten,
pregunten”. Yo me
sentia bien en
realidad/con los
profes/, me daba
cuenta de la
preocupacion, del
interés por conocer a
los alumnos”
(entrevistado 5).

“Lo mas
desagradable, lo que
mas me molesto seria
el tema de la
jerarquia, como lo
que te hablaba de la
jefa de carrera, como
que ciertos
profesores se
creyeran con
atribuciones de
pasarte a llevar, de
hacerte sentir
menos” (entrevistada
6).

“Lo que me
desencantd de la
carrera es que habian
muchos profesores
gue hacian mal uso
de su posicidony
desmotivaban a los
alumnos, entonces
ahi empecé a

habia sélo una
seccién por ramo
entonces
obviamente éramos
muchos
estudiantes”
(entrevistado 7)

“En fisica no me
gustaba, porque los
profes eran como
que tenias que hacer
solo lo que te decian
ellos o si no te iba
mal (entrevistado
10).

“Eso es lo malo de
acd, que en primer
ano todos los ramos
son comunes a
todas las
ingenierias”
(entrevistado 12).
“Me encantaba
caminar por la u. El
primer semestre yo
iba pero feliz,
motivadisima, me
encantaba ir a clases
y mas aun después
de haber estado en
la otra u, en la que
estaba
decepcionada; y aca
con la profe Maria
Paz, que era jefa de
carrera... era como
todo maravilloso”
(entrevistada 15).
Los problemas de
uno no valen para
corregir o repetir un
test. Después al otro
dia fui donde el
profesor con todos
esos papeles y me

6: “Me sentia pésimo,
me queria arrancar
de ahi, no queria
nada; poner un pie
dentro de la facultad
ya era como ‘oh que
se termine luego la
hora, no quiero ver a
nadie” trataba de
pasar lo mas piola
posible y me iba al
tiro” (entrevistada 6).
“Me hubiera gustado
estudiar lo que yo
queria, porque esa
motivacion es
importante,
entonces, como era
algo que no me
gustaba, fue
negativo, porque no
me sentia comoda
estudiando kine,
tampoco me sentia
tan motivada, era por
responder en
realidad, por ser
responsable”
(entrevistada 8).

“Yo lo atribui, porque
ese ramo que me
eché que valia 6
créditos, lo di con un
profe que es el mas
antiguo de la U...
Entonces, imaginate
él es el primero
doctorado en Chile
en licenciatura en
matematicas, es
viejito, viejito,
viejito... (y ahora me
hace clases de
nuevo), borra la
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rechazar todo este
tema” (entrevistada
6).

“Rescato que
teniamos buenos
profesionales, buenos
docentes”
(entrevistado 7).

“Lo que me hizo
sentir mal, fue la
relacién con mis
compaiieros, porque
en la otra carrera era
hablarles a unos
desconocidos y tratar
de ver como hago
para conseguirme tal
cosa” (entrevistado
12).

"Algo bueno que
vivi..., la profesora
Maria Paz, es que en
realidad cada vez que
a mi me pasaba algo
malo o que me
encontraba mal por
algo malo que me
habia pasado... me la
encontrabaaella, y
siempre me
escuchaba”
(entrevistada 15).
“Considero que algo
positivo es que
conoci harta gente
gue me ayudd, me
apoyod, amigos que
siguen hasta el dia de
hoy” (entrevistada
16).

“Al principio yo no
queria ir, noibay
después.. mis
compaiieros me
decian y yo igual,

dijo “no, yo no
puedo hacer nada
para repetirselo...
“no, yo no puedo
hacer nada”

“Me gustd mucho el
sistema de la u,
hacer las cosas por
uno mas libre sin
tanta restriccion
como en el colegio,
ser mas auténomo”
(entrevistado 20).
“Era como un
enamoramiento por
la u, el mundo
universitario,
participe de todas
las actividades de |a
u, la semana udd,
me sentia muy
comoda”
(entrevistada 28).

pizarra pésimo, dsea
él no borra en
realidad, queda todo
ahiigual y vuelve a
escribir encima de
todas las rayas, y
explica como si
estuviera leyendo un
libro, poco le
entendia... y por mi
parte falto estudio
también, pero no
tuve a alguien que
me explicara bien el
ramo. La segunda vez
tuve con otro profe
gue ensefiaba filete y
fue todo lo contrario”
(entrevistado 9).

“En primer afio todas
las ingenierias tienen
guimica, a mi no me
gusta nada, y algebra
no me gusta tanto
cémo calculo,
prefiero trabajar con
numeros que con
letras. Pero en
general era agradable
ir a clases”
(entrevistado 9).
“Fue super
estresante y fuerte
porque en el colegio
yo estudiaba el dia
antes de la prueba,
super poco y me iba
bien, no tenia
problemas. Pero
cuando entré acdy
veia que habia que
estudiarse libros,
hacer guias y habia
gue dedicarle mucho
tiempo, a mi me
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igual me empecé
como a dar cuenta
gue no podia seguir
asi, tenia que ir e
intentar que me
gustara... mi mama3
me decia anda para
saber si de verdad no
te gusta o es leseo no
mas... Después me
gustaba ir, porque
después me juntaba
con mis compaferos
del colegio o con mis
amigos de la vida y de
la uy saliamos a
pasarlo bien”
(entrevistado 17).
“Lo pasé bien con mis
compaiieros...

Lo bueno, los amigos
que hice”
(entrevistado 18).
“No me gustaba que
mis compafieras eran
como mateasy
egoistas, como que
no ayudaban a otros,
y eso me hacia sentir
incomoda y tenia que
seguir por un tema de
plata de mi familia”
(entrevistada 19).
“Lo bueno es que
hice amigos”
(entrevistado 20).
“Los profes eran
como pesados, nunca
me senti bien. Yo lo
hablaba con mis
compafieros y todos
coincidian en eso,
pero como que no les
afectaba tanto como

colapsé porque yo no
estaba acostumbrado
al ritmo de estudio
de la gente de acd”
(entrevistado 10).
“Era para mi super
abstracto, era como
un lenguaje nuevo
para mi, yo no
entendia nada de lo
gue me decian en ese
momento, y me
sentia super perdido
porque no sabia a
guién mas pedirle
ayuda, con los profes
yo me quedaba
después de clases a
preguntarles cosas,
pero los profes
tampoco tenian tanto
tiempo para
explicarme, entonces
era super rapidoy yo
entendia pocas cosas.
Ahora lo que si no
hice fue estudiar mas
con mis companferos.
Yo no tenia como esa
costumbre de
estudiar con gente,
no sabia cdmo se
hacia eso, ni siquiera
sabia que se podia
hacer, no sabia que
habia salas de
estudio, no sabia
nada” (entrevistado
10).

“Fue super
estresante.
Realmente era
porque no me
gustaba, por el
tiempo... era mucho
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a mi” (entrevistado
21).

“Los compafieros
super, eso era genial”
(entrevistada 22).
“Llegué el primer dia
a clases, y vi que
éramos como 15
mujeres y eso fue
horrible, no podia
creer que éramos
solo esa cantidad, yo
siempre he sido la
Juana 3 cocos, en
general tengo mas
amigos hombres,
porque la pasabamos
bien..., pero de a
poco ese
pensamiento de los
primeros dias fue
cambiando, era bacan
ser pocas, y me fui
sintiendo super
comoda”
(entrevistada 23).
“Me senti super
acogida por la jefa de
carrera, los profes,
los alumnos, era todo
muy muy cémodo, de
hecho, en ningun
momento me senti
incomoda en la
carrera” (entrevistada
24).

“Las celebraciones o
el carrete porque nos
lo mereciamos, lo
gue mas rescato en
verdad son los
carretes, que tiempos
aquellos, éramos
pocos pero buenos”
(entrevistado 26).

tiempo, siempre
tenia que estar
dibujando y era muy
estresante. Si no te
gustaba mas te
estresabas”
(entrevistado 11).
“Lo que me gustaba
en arquitectura eran
los profes, que eran
super buena onda,
COmo que no se
achacaban por cosas
minimas que uno se
equivocara, no te
ponian todo malo, si
no me gustaba la
materia no mas”
(entrevistado 11).
“En el segundo
semestre ya me
desmotivé y no era
culpa de la u, ni de
nadie en realidad, me
fui a pique, lo intenté
y lo intenté todas las
Veces, pero yo creo
gue auln seguia como
con eso de que me
iba a pasar lo
mismo... me iba a
esforzary noiba a
sacar el ramo. No
creia en mi. Lo no tan
bueno fueron los
profesores, sobre
todo los
matematicos, el
como ensefiaban, son
como todos muy
cuadrados”
(entrevistada 15).
“Al principio estuve
bien, el primer ano,
estuve relativamente

96



“Los profes eran
bacanes, yo los
encontraba secos,
iban hacian su clase,
tiraban la talla, yo los
veia como tan
relajados, tan felices
gue en verdad
pensaba que asi me
gustaria ser... Pero en
verdad con mis
companieros nunca
enganché del todo,
eso me cargaba,
tener que hacer
cuestiones grupales,
gue lesera mas fome,
yo era de la idea de
hacer todo en la u,
pero habian algunos
gue querian juntarse
después, después se
ponian a carreteary
del trabajo nada, eso
fue lo peor”
(entrevistado 27).
28: “Creo que lo
mejor fue conocer
gente, rescato a los
profes, igual eran
bacan, eran atentos,
motivados, en verdad
fui yo la que deje las
cosas como
reposando, ellos
trataban de
motivarme, me
preguntaba que me
pasaba, si necesitaba
ayuda, eran bacanes”
(entrevistada 28).

“La verdad es que me
cargo, entre a clases y
ademas de ser pocos,
escuchaba a algunos

bien, pero después
empecé como mas
depre, no tenia ganas
de ir a clases, me
gueria quedar en la
casa, andaba triste,
no queria hacer nada
y después empecé a
trabajar y me
dediqué mas al
trabajoque ala
universidad, empecé
a dejar los ramos
botados y me
empezo a ir pésimo”
(entrevistada 16).
“Lo que no me
gustaba eraira
clases... aunque al
principio no queria ir
y no iba”
(entrevistado 17).
“Después de como 1
mes de clases
empecé a cachar que
tenia que ir para
saber qué onda mi
vida con la carrera,
habia una clase que
me encantaba, de
hecho ahi descubri
que lo mio erala
comunicacion, el
periodismo. Me
gustaba porque el
profe, era super asi
como no tedrico o no
de presentar diapos,
me encantaba y me
iba super bien, el
profe nos hacia
presentar, nos ponian
en situaciones
estresantes y nos
ensefiaban a
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y me cargaba el
ambiente, como
hablaban, no sé, yo
trababa de pensar en
gué me pasaba, en
por qué los miraba de
esa forma, pero los
encontraba como
tontos, en verdad no
gueria nada, las
primeras dos
semanas mas
horribles” (entrevista
27).

responder y asi yo
amaba esa clase y ahi
participaba y todo, en
cambio en las otras
asignaturas los profes
ni sabian que yo
existia” (entrevistado
18).

“Lo pasé mal, no me
gustaba, veia a mis
compafieras asi como
muy mateas y secasy
yo no. Lo malo fue
gue no sabia, no
tenia la base de
biologia y no cachaba
mucho las materias;
cuando empezaron a
hablarnos los
profesores de cémo
erala carreraen la
practica me di cuenta
gue no me gustaba,
pero Lo bueno no
sé... no le veo nada
bueno. Yo sentia que
mis compaferas
sabian mucho y yo no
y eso me afecto,

asi como que me
sentia mal, triste, ya
no me gustaba salir
con mis amigas, ni
con ellos a
celebraciones
familiares y mis
papds me
preguntaron qué
pasaba pero yo les
decia que era por
estrés” (entrevistada
19).

“Lo pasé Mal, no me
gustd, no era para mi.
El ritmo de la carrera
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es muy rapido y los
compaifieros son muy
competitivos y los
profesores creen que
su ramo es el Unicoy
te exigen mucho”
(entrevistado 22).
“Me gustaba la
materia, pero igual
yo no la pasé bien,
siempre me costo
independiente que
aprobé, me sentia
nervioso, tenso,
habia una sola cosa
gue me gustaba, que
era lo arquitectdnico,
porque ahi echabas a
volar tu imaginacion,
pero me faltaba
trabajar siempre, me
aburria, me cansaba,
me entusiasmaba en
otras cosas”
(entrevistado 22).
“Habia incluso
practicos en los que
termindbamos antes,
o nos explicaban uno
a uno, los profes eran
bakanes. En general
vivi cosas buenas.
Malas podria ser
anatomia, me
costaba, me cargaba,
era pura memoria, y
fisiopato, en realidad
eso podriamos decir
de lo malo, los pasé,
pero quemandome
las pestafias porque
me costaba ene”
(entrevistada 23).
“Me acuerdo que en
el segundo semestre
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teniamos un ramo
que se llamaba
administracién y
marketing y nos
hicieron salir fuera, a
una empresa.../ y el
gerente de marketing
gue estaba ahi fue
muy pesado con
nosotras, y nos dijo
asi como 'no ustedes
son mujeres y nunca
van a poder tener un
cargo asi de
ingenieras
comerciales, porque
no sirven para esto
porque son muy
corazon de abuelita’,
y yo ahi como que
dije, chuta en verdad,
como que ahi me
empecé a cuestionar
lo qué estaba
haciendo.

Como que nos
menospreciaron por
el hecho de ser
mujeres, y ahi como
que me lo empecé a
cuestionar y todo, fue
eso mas que nada”
(entrevistada 24).

“El primer afio fue
asqueroso, osea el
primer semestre fue
el peor semestre de
mi vida, , mi primera
ronda de certamenes
era horrible, en todos
era asi como 50y 50,
entre rojo y cuatro,
pero los rojos eran
asicomo 3,8,3,9y los
4 eran asi como
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maximo un 4,5,
entonces ahi dije "ya
a ponerse las pilas’
en fisica la sufri todo
el afio

como que ahi
repunté, empecé a
repuntar y ahi me
empezo a gustar mas
la carrera, era como
que en parte me
senti mas enchufado”
(entrevistado 25).
“Los primeros meses
me agradaba mucho
esa sensacion de
poder hacer lo que
quiero, iba a clases
porque queria, saber
gue podia irme
cuando quisiera era
un agrado, nunca me
iba, pero era bacan
estar ahi porque
queria. La pasaba
bien, aunque uno
pasaba como dos
semanas terribles
gue nunca pasaban,
las de los
certamenes, pero me
gustaba fisica, los
laboratorios y
experimentos, era
super bakan. Los
ramos de linglistica
que lata mas grande,
ahi colapsaba, teorias
del desarrollo de
lenguaje, la historia
de la linglistica,
francamente fue lo
peor” (entrevistado
26).
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“Anduve como feliz
los primeros meses,
aunque la verdad no
me iba bien, me iba
mal, para los
segundos certdmenes
casi muero, debo
haber estudiado los 5
dias seguidos,
éramos un grupito
gue nos
ayuddbamos”
(entrevistada 28).

Fenémeno Categoria Propiedades
Percepcién de apoyo | Tipos de relacién Cercana
a la autonomia académica profesor- | Distante
estudiante Autoritaria
Jerarquica
Percepcién de un Cercania

estilo controlador

Flexibilidad-Rigidez

Espacios para la
participacion

Espacios para la
entrega de opiniones

Percepcién de un
estilo que apoya la
autonomia

Cercania

Flexibilidad-Rigidez

Espacios de
participacion

Espacios para la
entrega de opiniones

Percepcién de
autonomia en la
estructura de las
metodologias de
clasesy de
evaluacién

Evaluaciones como
instancia de
aprendizaje

Sentido de
trascendencia
personal de las
evaluaciones
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Evaluaciones de
proceso

Evaluaciones
abiertas o cerradas

Flexibilidad en plazos

de entrega
Percepcién de Cercania
confianza en el Seguridad

vinculo pedagdgico

Analisis por categoria

Tipos de relacién
académica
profesor-
estudiante

Percepcién de un
estilo controlador

Percepcién de un estilo
gue apoya la autonomia

Percepcién de
autonomiaen la
estructura de las
metodologias de
clasesy de
evaluacion

Percepcién de confianza
en el vinculo
pedagdgico

“No era una
relacion, para mi
no existia
relacién. Ellos
llegaban,
exponian, se iban.
éDaban el
espacio para
conversar
después?
éAclarar dudas?
Uno, un profesor,
pero en general
los profes no
estaban ni ahi,
hacian su clase y
chao”
(entrevistada 1).
“La relacion en
general era buena
con los profes,
siempre se
mostraban con
disposicion,
aunque claro que
se notaba la
diferencia con el

“En general
ésentias que los
profesores
aceptaban
propuestas o
inquietudes de los
estudiantes?
Pocos, creo que un
profesor, dos
profesores. éEn
qué? No sé, yo
siempre tengo
preguntas como
pesadas y ellos
eran capaces de
respondérmelas o
esperar al final de
la clase, pero que
era como no
propiamente de
veterinaria, sino
gue de ciencias
basicas. Y
éfacilitaban
espacios de
participacion para
los estudiantes?

“Si se consideraba,
cuando nos reuniamos
como grupo cursoy le
exponiamos alguna
opinidn, siempre se
daban el tiempo de
escucharnos y de
flexibilizar en fechas por
ejemplo. ¢Existian
espacios de
participacion para los
estudiantes? Si,
siempre. Las clases
generalmente eran
expositivas, pero
siempre habia un
espacio para preguntas,
también nos pedian que
los interrumpiéramos
en el proceso de la clase
apenas nos apareciera
alguna duda. Teniamos
esa oportunidad para
participar en la clase”
(entrevistada 3).
“Cuando existia como
un consenso, por

“No, los profes eran
super estructurados,
de hecho, ahora lo
veo que estoy en
ciencias sociales, que
es un perfil super
distinto, pero habia
profesores que
llegaban, asi como
que eran Diosy no te
daban ni ganas de
preguntarles cosas,
ellos llegaban,
explicaban,
respondian un par de
preguntas, te hacian
un par de preguntas,
yo creo que ni
siquiera se sabian los
nombres y chao. Y
las evaluaciones que
hacian los profesores
é¢Como eran? Eran
mixtas, pero siempre
eran como mas
concreto, muy
exacto. ¢COmo asi?

“Tuve un problema
particularmente con un
profesor, porque no le
entendia y el desviaba

la atencion, siempre
estaba explicando algo y
él se ponia a hablar de
su vida personal, y entre
gue uno ya estaba
absorbiendo la materia
entonces, yo le decia
“profe, ipuede volver a
explicar?; ipuede volver
al tema?” y al final me
echaba de la sala, se le
perdieron dos
certdmenes y cuando
fui a exigir, me hicieron
un acuerdo en el que
cuando yo entregara un
trabajo, teniamos que ir
donde una secretaria,
donde yo y él teniamos
que firmar”
(entrevistada 1).
“Cuando solicité que me
liberaran asistencia por
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liceo donde ahi
los profes eran
bastante mas
cercanos”
(entrevistado 2).
“Tenia todo tipo
de relaciones,
habia profesores
con los que no
me llevaba bien,
habia otros muy
cercanos, me
acuerdo bastante
de la jefa de
carrera de ese
momento que
cuando uno tenia
un problema o
una duda sobre
materia se podia
acudir a ella, te
orientaba y todo,
con muy buena
disposicion. Habia
profesores igual
que eran
bastante
cercanos, de
hecho, habian
profesores que
eran mas
cercanos que los
que hayacdenla
San Sebastian.
¢Como podrias
explicar o definir
esa cercania? Yo
creo que también
tiene que ver con
esto del espacio
gue se compartia,
porque estaba
todo en el mismo
edificio, por el
espacio fisico,

No mucho, estaba
todo pauteado,
todas las clases
eran estructuradas.
¢Como te hacia
sentir eso? No me
sentia cdmoda, no
me llamaba la
atencién, como te
digo esperaba a
que pasara la hora
no mas”
(entrevistada 1).
“Con la posibilidad
de elegir no tanto
la verdad en ese
momento, porque
era todo mas
pauteado, habia
todo un protocolo
por parte de ellos,
tenian que respetar
las fechas
establecidas, y sdlo
se corrian
evaluaciones por
algun motivo de
fuerza mayor”
(entrevistado 2).
“Estaba todo
pauteado, se
planificaba todo,
todas las sedes en
el mismo dia, la
misma hora,
entonces, mover
un certamen era
por algo muy de
fuerza mayor. En
cuanto a trabajos
si, pero mover un
certamen, casi
imposible”
(entrevistado 5).

ejemplo, varias veces
veiamos que estadbamos
muy ajustados con
tanta evaluacion en un
mismo momento y se
hablaba con los
profesores el caso y si,
te podian correr la
evaluacion para otra
semana o si te podian
dar mas tiempo.
Cuando se pedia como
grupo los profesores
accedian facilmente”
(entrevistado 4).

“Me dijo que podia
hacer a futuro, me
mostré que estaban
haciendo los
estudiantes mas
grandes, me llevé a los
laboratorios de los
memoristas y... yo no
sabia qué hacian tantas
cosas escondidas... y ahi
como que me quedé
con el bichito de esta
carrera, aunque igual
me estaba yendo mal y
eso fue justo antes de
dejar la carrera”
(entrevistado 10).

“La mayoria super bien.
De hecho, el mismo jefe
de carrera era profe en
informatica y cuando yo
le plantee cambiarme
de carrera él me dijo
que él iba a... es que
parece que conoce los
dos lados porque
parece que su hija
estudié mi carrera,
entonces me apoyd
harto y que él iba a ver

Como hartas
preguntas de
memoria cachay,
completar
informacion, y
cuestiones super
exactas donde tenias
gue colocar la
palabra. éTe
acomodaban esas
evaluaciones? No, yo
analizo bastante
como para que me
encierren mucho en
un casillero, no me
gustan las preguntas
de alternativa”
(entrevistada 1).
“Evaluaciones habian
de todo tipo, de
desarrollo, de
alternativa, escritas,
verdadero o falso,
orales. Teniamos
talleres practicos de
biologia donde
teniamos que realizar
alguna actividad en
el mismo taller que
se evaluaba, eso era
lo mas distinto”
(entrevistado 2).
“Cuando eran
trabajos muy
extensos o si
dependiendo de la
fecha no se
alcanzaba a entregar,
gue a la mayoria le
pasaba, si se daba la
oportunidad de
decirle al profe si se
podia para la
proxima semana, o

mi maternidad lo
conversé con la jefa de
carrera, que no nos
hacia clases. Y ¢Cémo te
sentiste con la
respuesta? Me senti no
apoyada, me senti mal
en realidad, porque
nunca se puso en mi
lugar” (entrevistada 3).
“Muy buena, super
comprensivo, empatico,
muy cercano, eso
rescato de esa facultad,
era muy cercano todo.
Se tenia una relaciéon
cercana hasta con la
jefa de carrera
directamente, entonces
si tenias un problema o
duda, se podia ir con la
jefa de carreray como
te decia, hablar con ella,
pedirle un tiempo y ella
accedia, no era tan
burocratico. No como
en la San Sebastian, que
finalmente tu ni los
conoces, ya que no hay
un espacio fisico en el
que se conviva”
(entrevistado 4).
“Algunos separaban
mucho la brecha entre
profesor y estudiante.
éY eso Qué te
provocaba a ti? Me
ponia bastante
insegura, porque
siempre estaba el
miedo a hacerlo mal,
entonces tampoco eran
gratas las instancias
cuando uno se
equivocaba, te
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porque uno
estaba en el
primer piso, tenia
salas de estar
donde puedes
compartiry en los
pisos de arriba
estaban las
oficinas, uno
podia subir y ver
a los profesores
pasar
continuamente y
se generaba otro
didlogo, otra
relaciéon”
(entrevistado 4).
“Habia profesores
gue eran super
flexibles, pero
otros que son
bien dictatoriales.
De hecho, yo me
acuerdo de una
profe que era
super pesada,
dictatorial, de
caracter super
fuerte... pero a
excepcion de ella
son mas abiertos
los profes...y a mi
no me gusta eso,
dsea me gusta
gue tengan las
ideas claras pero
gue eso se pueda
modificar, que
sean flexibles”
(entrevistado 14).

“No, tampoco la
politica de la
universidad no era
tan flexible, en
realidad no sé si de
la Universidad o de
la carrera pero los
profes
determinaban las
fechas, los
horarios, incluso
una vez, por
ejemplo estuve
enfermay
hospitalizada y las
notas de test, por
ejemplo, no se
podian modificar,
todo eraununo,y
era por algo super
grave, entonces, en
ese sentido no
apoyaban mucho a
los alumnos”
(entrevistada 8).
“Yo creo que
algunos si, un poco
en realidad, pero
habia otros super
cerrados, entonces
se hacia lo que
ellos querian y si
uno consideraba,
por ejemplo que la
metodologia que
estaban usando ya
era muy antigua,
no lo modificaban
porque ellos eran
como eminencia,
venian de otras
universidades,
tenian afios de
ejercicio de
profesion,

después el tema de la
convalidacion. Porque
por ejemplo hay ramos
gue no son iguales, pero
gue me podrian
convalidar”
(entrevistado 12).

incluso atrasar los
examenes.

Eran los tipicos
certdmenes escritos
en que habia siempre
alternativas,
desarrollo, yen la
parte con mas
numeros habia
ejercicios.

Eran evaluaciones del
proceso en si, que
supiéramos hacer el
procesoy que
pudiéramos llegar al
resultado, tampoco
nos evaluaban mal el
resultado final si, por
ejemplo, algo que
preparabamos como
la comida nos
guedaba malo, no
nos ponian mala nota
con tal de que
supiéramos hacer el
proceso completo”
(entrevistada 3).
“Habia de todo,
habia evaluaciones
que tenian mucha
materia, mucho
contenido, casi todo
de memoria, sobre
todo lo que era
historia de la biologia
y todo eso, pero
también los procesos
iban mas por el tema
mas practico.

Las clases eran
bastante
participativas y
ademas se promovia
harto lo de trabajary
evaluar, pero con

avergonzabany eso era
lo que mas mermaba la
fluidez que uno puede
tener como estudiante
(entrevistada 6).

“No es que se rian de la
persona, pero si de la
situacion porque hay
profes que se lo toman
a la chacota. Cémo que
te preguntan algo y en
realidad tiran una talla...
aunque no es de pesado
es como para tener un
ambiente de alumno y
profesor mas cercano,
como para que todos se
rian... pero en ese
tiempo yo me sentia
super timido cémo para
hacer preguntas, y en el
colegio tampoco lo
hacia...” (entrevistado
10).

“Si, porque hubo
algunos problemas con
las evaluaciones y ellos
si reevaluaron sus
practicas por ejemplo el
de Anatomia, teniamos
una evaluacioén que era
la gincana que es como
la parte practica de los
certamenes de
Anatomia y ahi como
gue habia poco tiempo
para hacer las cosas que
habia que hacer... era
como que habian dos
organos aqui y dos alla 'y
habia que identificar las
partes.

éMe explicas en qué
consiste la gincana?

”
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entonces no, no se
daba esa opcién”
(entrevistada 8).
“Daban trabajos y
certdmenes no
mads, pero como
gue no nos
preguntaban nada
a nosotros
(entrevistado 18).
“No, eso si que no.
Las cosas que habia
qgue hacer eran una
no mas y no habia
opcién para elegir”
(entrevistado 20).
“No, para nada. Los
practicos y los
trabajaos se
entregaban en la
fecha que ellos
indicaban y no
habia posibilidad
de cambiar la fecha
o el formato del
trabajo porque si
nosotros
hablabamos con
ellos y nos decian
gue nooles
mandabamos
Correos y no nos
respondiany
después decian que
no lo vieron y que
hubiesen dicho que
no” (entrevistado
21).

“En la carrera era
como que se
actuaba solo de
una linea, todos
escuchaban, y
decian que lo
verian con la jefa

exposiciones, cosas
mas practicas en el
momento, también
tenia que ver con
esta modalidad de ir
harto al laboratorio”
(entrevistado 4).
“Todas las pruebas
constaban de dos
partes: una escrita 'y
una oral. Hacias tu
certamen y después
pasaban todos a un
auditorio y se iba
pasando para que te
hicieran preguntas.
Todos tenian esa
modalidad”
(entrevistado 5).
“En pedagogia en
inglés se ocupan
mucho tres modos
de evaluacién que
son: el listening, que
consiste en escuchar
un audio y luego
transcribirlo;
también habia
alternativas; estaba
el “oral speech” que
era hablar en inglés
en una entrevista; y
estaba el writing, que
era escribir, ahi era
donde aparecian las
alternativas o leer
textos y sacar la idea
principal de lo que se
estaba leyendo. éTe
hacian sentido esas
evaluaciones a ti? Si,
porque ayudaban
mucho a soltar la
lengua para poder
hablar inglés mas

Son como estaciones
qgue hay que ir pasando,
te pasan asi como los
drganos del sistema del
cuerpo por ejemplo una
estacidn con sistema
digestivo, una estacion
con sistema respiratorio
y tenia que ir
identificando las partes
gue teniany era como
muy a presion y esas
cosas después las
cambiaron porque hubo
reclamos... como que
habia buena
comunicacién con el
profe” (entrevistada
16).

“Una vez me acuerdo
qgue un profe dijo en
una clase que yo no
estaba que la asistencia
era importante y bla bla
parece que dio como
una charla y mis
companieros lo pusieron
en el grupo de
whatsapp para que los
que no ibamos
supiéramos lo que habia
dicho. Después en su
clase, al final, yo me
acerqué para explicarle
que habia estado
faltando porque no
estaba muy seguro de la
carrera y ahi me dijo
gue independiente de
mi decision debia asistir
porque por asistencia
podia reprobar el ramo
que era anual y me
explico lo que podia
pasar si me echaba el
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de carrera, y todos
escuchaban”
(entrevistada 23).

fluido” (entrevistada
6).

“Por lo menos a mi
me acomodaba el
tema de que fueran
mixtas, porque en el
desarrollo uno
expresa mejor el
conocimiento que
tiene, porque si
fueran solamente de
alternativas, uno a
veces igual duda
porque los profes
igual ponen
alternativas que son
similares en las que
uno se puede
equivocar”
(entrevistada 8).
“Certamenes de pura
memoria y practicos,
laboratorios de
moldes”
(entrevistado 21).
“Las evaluaciones de
ciencias bdsicas eran
horribles, pura
memoria, pura
alternativa, a veces
yo tenia la sensacion
de saber mas, pero la
respuesta iba a estar
buena o mala, y con
un par de dudas
moriamos en el
intento”
(entrevistada 23).

ramo... onda todo lo
que te atrasaba cachai?
Claro, y éComo te
sentiste con su
respuesta?

No sé, primero tuve
miedo por lo que me
podia decir, después
cuando hablé con él
senti que como que no
entendid lo que le dije
se fue por el lado de la
reprobacién y lo que me
podia pasar pero no
cachd que yo no estaba
ni ahi con eso, que yo
sélo queria irme”
(entrevistada 16).

“No, no les tenia
confianza para hablar
porque me podian
preguntar de materiay
yo no sabia mucho”
(entrevistada 19).

“No, yo evitaba
relacionarme con ellos
por su caracter”
(entrevistado 21).

“El profe Alvaro que
creo que se llamaba era
super motivadory
apanador, ésea
nosotras dijimos profe,
nosotras queremos
estar acd y el movié
contactos y movid todo,
todo, todo... y el
siempre esta atras
dandonos una mano”
(entrevistada 24).
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