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Resumen
Este estudio analiza las experiencias de estudiantes de primera 
generación (EPG). Para ello, se llevaron a cabo 29 entrevistas 
con EPG de distintas universidades en Chile. Los resultados 
revelan que cada trayectoria es el resultado de la interacción 
de múltiples catalizadores entrelazados: (i) aspiraciones, 
temores y niveles de apoyo familiar, (ii) contextos facilitadores 
u obstaculizadores de las experiencias; y (iii) características de 
la universidad. De este análisis emerge lo que denominamos 
capital aspiracional académico-familiar, que apunta a las 
capacidades de resistencia y navegación de los EPG para 
escoger y transitar por la universidad.

Palabras clave
universidad; estudiante universitario; exclusión social;  
acceso a la educación; capital social

Abstract
This study analyzes the experiences of first generation 
students. To carry it out, 29 interviews were held with first 
generation students in different universities in Chile. The 
results show that the experience of each student is the 
result of multiple, interlinked catalysts: (i) aspirations, fears 
and levels of family support, (ii) contexts which facilitate or 
hinder the experiences; and (iii) the characteristics of the 
university. From this analysis there emerges what we call the 
academic-family aspirational capital, which points to the first 
generation students' abilities to choose a university, deal with 
the challenges of  higher education and navigate their way 
through the university.

Keywords
University; university students; social exclusion; access  
to education; social capital
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Descripción del artículo | Article description
Artículo de investigación derivado de la Iniciativa Científica 
Milenio del Ministerio de Economía, Desarrollo y Turismo 
a través del proyecto “Núcleo Milenio Experiencias de los 
Estudiantes de la Educación Superior en Chile: Por qué  
y Para qué” y de los FONDECYTt #1200633 y #1210392.

Introducción

El rápido desarrollo global de los sistemas de educación superior ha 

diversificado la composición del estudiantado, mejorando los niveles de 

participación de estudiantes de familias de bajos ingresos (Altbach, 2016; 

Marginson, 2016). América Latina no es una excepción, ya que los niveles 

de matrícula en educación superior se han duplicado o triplicado en las últi-

mas décadas en diferentes países (Ferreyra et al., 2017). Sin embargo, gran 

parte de este crecimiento ha sido impulsado por políticas neoliberales que 

han favorecido la creación y rápida expansión de instituciones privadas con 

fines de lucro (Guzmán-Valenzuela & Bernasconi, 2018).

Esta tendencia es particularmente notable en Chile. El rápido creci-

miento de la educación superior chilena en las últimas décadas ha llevado a 

una expansión significativa del acceso de “estudiantes de primera genera-

ción” (EPG), es decir, aquellos1 que son los primeros en su familia en asistir a 

una institución de educación superior (Ishitani, 2003; Pascarella et al., 2003). 

El estudio cualitativo presentado aquí examinó cómo un grupo de EPG 

vivenció y significó sus experiencias de preparación, transición y estudio en 

universidades chilenas. Este estudio se centró en la manera como los EPG 

navegaron el camino hacia la universidad y cómo posteriormente enfren-

taron las complejidades de la educación superior. Por tanto, este estudio 

buscó comprender cómo los EPG desarrollaron lo que aquí denominamos 

capital aspiracional académico-familiar, es decir, un capital que surge en 

el tejido familiar y que interactúa y se refuerza, especialmente al interior 

de la escuela y luego en la universidad. Asimismo, se evidenció cómo este 

tipo de capital se manifestó en sus elecciones universitarias, experiencias y 

tránsito por la universidad. Desde aquí, se buscó comprender las complejas 

relaciones de los estudiantes con su historicidad, sus familias, sus cercanos, 

las redes sociales, y las instituciones de educación superior a las que están 

matriculados.

1 Se utilizará el masculino de estudiante para favorecer la lectura. Sin embargo, 
hacemos referencia a las y los estudiantes de primera generación.
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Estudiantes de primera generación (EPG)

Un número considerable de estudios, desarrollados principalmente 

en Estados Unidos, han investigado las experiencias de EPG, considerados 

como la primera persona de una familia en asistir a una institución de edu-

cación superior (Chen, 2005). Sin embargo, esta definición conlleva una 

ambigüedad, ya que el alcance de las relaciones familiares (es decir, directas 

o extendidas) no está claramente demarcado. Por lo tanto, a menudo una 

definición más precisa caracteriza a los EPG como estudiantes cuyos padres 

(o tutores o cuidadores directos) solo se graduaron de la escuela secundaria.

En otros contextos, los EPG también se han entendido como aquellos/as 

cuyos padres o tutores no se graduaron de una institución postsecundaria 

(Beattie, 2018; Dumais & Ward, 2010). Esta definición tiene en cuenta que 

los padres podrían tener algún nivel de experiencia universitaria, pero esta 

no sería suficiente para guiar a sus hijos en las habilidades necesarias para 

navegar por las culturas académicas y la educación superior (Davis, 2010). 

En este estudio, se definió a los EPG como aquellos estudiantes cuyos pa-

dres o tutores no han obtenido un grado universitario (Ishitani, 2003).

En Latinoamérica, la investigación sobre EPG es relativamente reciente. 

Sin embargo, una gama limitada de estudios llevados a cabo en la región 

ha tendido a ser coherente con los resultados encontrados en otras inves-

tigaciones con respecto a la naturaleza del acceso, persistencia y retención 

de EPG (Flanagan-Bórquez, 2017; Guzmán-Valenzuela et al., 2022; Jarpa-

Arriagada & Rodríguez-Garcés, 2017; Linne, 2018; López Cárdenas et al., 

2018; Markle & Stelzriede, 2020; Morosini & Felicetti, 2019; Pataro, 2019; 

Segovia González & Flanagan-Bórquez, 2019; Soto, 2016; Webb, 2018).

Investigaciones realizadas en Argentina, Chile y Brasil plantean que 

los EPG poseen características sociodemográficas muy diferentes de sus 

pares no EPG (Castillo & Cabezas, 2010; Felicetti et al., 2019; Linne, 2018; 

Morosini & Felicetti, 2019; Pataro, 2019). Esos estudios sugieren que los EPG 

usualmente son mujeres, mayores en edad, de una minoría étnica, poseen 

menores ingresos familiares, obtienen puntajes inferiores en las pruebas 

nacionales de admisión a la universidad y tienden a matricularse en institu-

ciones técnicas (no universitarias). 

Además, se ha encontrado que estos estudiantes poseen diferentes 

niveles de capital cultural-académico y social (López Cárdenas et al., 2018; 

Webb, 2018), capital económico (Jarpa-Arriagada & Rodríguez-Garcés, 

2017; Pataro, 2019), capital de alfabetización (Trigos-Carrillo, 2020) y pre-

paración académica en el bachillerato (Flanagan-Bórquez, 2017). Se ha do-

cumentado que estas características tienden a reducir la inclinación de los 

EPG a buscar universidades más selectivas, así como a reducir los tipos de 
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programas a los que pueden optar (Jarpa-Arriagada & Rodríguez-Garcés, 

2017). Estas limitaciones también pueden afectar la forma en que estos 

afrontan los desafíos de socialización para adaptarse a una nueva cultura 

académica, los cuales pueden obstaculizar los resultados educativos y el 

progreso académico (Flanagan-Bórquez, 2017; López-Cárdenas et al., 2018).

Asimismo, estudios muestran que los EPG cuentan con niveles de apo- 

yo familiar distintos a los de sus compañeros no EPG (Flanagan-Bórquez, 

2017; Soto, 2016). Sin embargo, estos estudios también muestran que las 

familias de los EPG ejercen un rol significativo en sus hijos e hijas, especial-

mente en lo que concierne al apoyo que otorgan a sus proyectos educativos 

(Soto, 2016).

Perspectivas teóricas sobre estudiantes  

de primera generación

Esta investigación se inspiró en marcos sociológicos de educación que 

buscan comprender y explicar las causas de dominación estructural y de 

desigualdad social en los procesos de movilidad social (e intergeneracional) 

en educación superior. 

La teoría de la reproducción social (Bourdieu & Passeron, 1995) ha sido 

ampliamente utilizada para comprender las desigualdades sociales en la 

educación superior, y específicamente, los procesos de movilidad social de 

EPG. La teoría del capital cultural afirma que los EPG tiene un capital social 

y cultural limitado o diferente y que existen desigualdades inherentes entre 

EPG y sus pares en términos de acceso y persistencia en educación superior 

(Beattie, 2018). Esta perspectiva ha generado el desarrollo de programas 

afirmativos de apoyo orientados a aumentar la persistencia y el éxito acadé-

mico de los EPG, poniendo énfasis en el fortalecimiento de su integración 

social y académica. 

Los conceptos de habitus y capital cultural también han sido emplea-

dos en algunos estudios sobre EPG. El concepto de habitus aborda la dis-

posición de los estudiantes a permanecer en el sistema educativo, y debe 

ser entendido como un auto-proyecto continuo que va respondiendo a 

nuevos escenarios y se modifica de acuerdo con la activación de nuevos 

capitales (Webb, 2018). La cultura y los espacios en educación superior es-

tán configurados de manera tal que requieren que los EPG desarrollen ha-

bilidades individuales y reconfiguren su habitus para enfrentar los desafíos 

de los entornos universitarios y superar sus barreras estructurales (Webb, 

2018). De esta forma, la activación de un nuevo capital, así como un ha-

bitus modificado, se consideran cruciales para persistir en la universidad  

(Webb, 2018).



V
O

LU
M

EN
 1

6
 /

 A
Ñ

O
 2

0
2

3
 /

 I
SS

N
 2

0
2

7
-1

1
8

2
 /

 B
O

G
O

TÁ
-C

O
LO

M
BI

A
 /

 P
ág

in
as

 1
-2

7
m

ag
is

6

Por su parte, el capital cultural apunta a los recursos educativos que 

permiten a los estudiantes atravesar su proceso de manera efectiva y tener 

éxito educativo. El capital cultural es entendido aquí como el conjunto de 

formas de conocimiento y competencias culturales y lingüísticas que po-

see una persona, y que otorgan estatus más alto dentro de la sociedad al 

estar directamente relacionadas con la clase social (Bourdieu, 2016; Jarpa- 

Arriagada & Rodríguez-Garcés, 2017).

Por otro lado, el trabajo de Yosso (2005) sobre la riqueza cultural hace 

una contribución significativa para comprender los valores, actitudes y 

capacidades culturales de los EPG. Este autor desafía las interpretaciones 

tradicionales de los conceptos de capital cultural y social, así como la supo-

sición de que los estudiantes de grupos minoritarios vienen con lo que se 

concibe como “deficiencias culturales”. Yosso postula que dichos estudian-

tes poseen —o desarrollan— formas de capital diferentes para hacer frente 

a las desventajas estructurales y sistemáticas presentes en la sociedad y los 

entornos educativos. Estas capacidades usualmente no se reconocen en las 

narrativas dominantes del capital social e históricamente se han pasado por 

alto en las políticas de educación superior. 

La riqueza cultural es para este autor una forma de capital que puede 

promover el éxito académico y profesional de los EPG e involucra seis for-

mas que estos traen consigo desde sus hogares y comunidades: (i) capital 

aspiracional, el cual se refiere a la capacidad para mantener la esperanza, 

por ejemplo, de acceder a la universidad a pesar de las barreras y desigual-

dades existentes, (ii) capital familiar, como el conocimiento sobre la propia 

cultura que se nutre entre los miembros de la familia y que tiene un sentido 

de historia comunitaria, memoria e intuición cultural, (iii) capital social, re-

ferido a la red de contactos personales y recursos comunitarios, (iv) capital 

de navegación, el cual comprende las habilidades para navegar a través de 

instituciones que se han concebido tradicionalmente para miembros de los 

grupos dominantes de la sociedad (Mobley & Brawner, 2019), (v) capital de 

resistencia, que apunta a los conocimientos, las prácticas y las habilidades 

que se promueven para desafiar y transformar las inequidades y desigualda-

des, y finalmente, (vi) capital lingüístico, referido a las habilidades cognitivas 

y sociales obtenidas a través de experiencias de comunicación en más de un 

idioma y/o estilo comunicativo. 

El contexto de estudio: auge del neoliberalismo  

en la educación superior en Chile

Fundado en las prescripciones neoliberales radicales de la dictadura, 

el sistema de educación superior chileno fue reformado para fomentar la 
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provisión privada de educación superior y el endeudamiento (Guzmán-

Valenzuela & Bernasconi, 2018; Guzmán-Valenzuela et al., 2020).

De las 55 instituciones que operan en Chile en 2023, 41 son universi-

dades privadas, con una participación del 72 % de la matrícula actual de 

estudiantes, cuya mayoría se ubica en universidades nuevas-privadas (47 %) 

o universidades tradicionales privadas (25 %) (SIES, 2023 a y b). La mayoría 

de las universidades nuevas-privadas tienen una fuerte orientación vocacio-

nal y, a menudo, ofrecen un ingreso no selectivo (Muñoz & Blanco, 2013). 

El sistema de ingreso a la universidad tiende a canalizar a los estudiantes 

de familias con ventaja socioeconómica hacia las universidades más pres-

tigiosas y selectivas, siendo en su mayoría estudiantes que han asistido a 

escuelas de secundaria privadas o semiprivadas de alta calidad académica 

y con una fuerte orientación hacia el ingreso a la educación terciaria. Por el 

contrario, los estudiantes de bajos ingresos económicos, y potenciales EPG, 

generalmente obtienen puntajes de ingreso a la universidad más bajos y, 

por tanto, tienden a acceder a universidades no selectivas (Ghiardo & Dá-

vila, 2020; Sepúlveda & Valdebenito, 2019)2. 

Como resultado de la reforma de la política de educación superior 

de 2016 (surgida de las revueltas estudiantiles de 2011), 35 universidades 

(incluyendo universidades públicas y privadas) ofrecen matrículas gratuitas 

a través de un esquema público que beneficia al 60 % de los estudiantes 

más pobres del sistema (www.gratuidad.cl). Aquellos estudiantes que no 

pueden acceder a la gratuidad continúan dependiendo de fuentes de finan-

ciamiento tradicionales, esto es, préstamos bancarios privados subvencio-

nados por el gobierno o becas. 

El aumento de la demanda de educación superior y la creciente des-

igualdad en el acceso han obligado a diseñar programas de acción afirma-

tiva (también conocidos como “propedéuticos”) para mejorar los niveles de 

acceso de estudiantes de bajos ingresos a universidades selectivas (Leyton,  

2020). Estos programas buscan conectar las escuelas secundarias públicas 

(a las que asisten, en su mayoría, estudiantes de las clases más desfavore-

cidas) con las universidades, para que los estudiantes con buenos resul-

tados académicos en sus escuelas puedan desarrollar habilidades sociales 

y académicas que faciliten su ingreso y trayectoria en la educación supe-

rior. Algunos de estos programas han eludido el proceso de selección de 

2 A través de analizar las bases históricas de los procesos del Sistema Único de 
Admisión a la Educación Superior (SUA), Jarpa-Arriagada y Rodríguez-Garcés 
(2017) determinaron que tan solo 6,7 % de los EPG que ingresan al sistema lo 
hace en programas académicos de alta selectividad (50 % de su matrícula con 
puntajes PSU promedio superiores a 700 puntos), mientras que el 51,2 % opta 
por programas de media y el 42,1 % ingresa a programas de baja selectividad 
(50 % de la matrícula con puntajes PSU que no superan los 500 puntos). 

http://www.gratuidad.cl
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ingreso a la universidad a través de la prueba de selectividad (Santelices  

et al., 2018). Estos programas se han implementado en algunas universi-

dades selectivas desde el año 2007 y desde el 2014 existe a nivel nacional 

lo que se conoce como PACE (Programa de Acompañamiento y Acceso 

Efectivo a la Educación Superior), el cual se mantiene en la misma línea que 

los propedéuticos, pero esta vez impulsado por una política nacional (Gil-

Llambías et al., 2019).

Metodología

Este estudio cualitativo aborda las experiencias de un grupo de EPG. La 

metodología cualitativa se considera el enfoque apropiado para compren-

der los significados que los participantes de un estudio dan a sus experien-

cias, acciones y decisiones en contextos particulares (Creswell & Poth, 2017). 

Entre los años 2019 y 2020, se identificaron e invitaron para una en-

trevista a 29 EPG, diversos en cuanto a género, edad, año en curso del pro-

grama de pregrado, disciplina y universidad, entre otros (tabla 1). En cuanto 

al tipo de universidad, la selección estuvo informada por el estudio de Muñoz 

y Blanco (2013), quienes propusieron una taxonomía de universidades chi-

lenas, a la que además se han agregado elementos de localización geo-

gráfica y naturaleza (pública, privada tradicional, privada nueva). Basados 

en ello, los EPG de este estudio provienen de las siguientes instituciones: 

dos universidades de investigación metropolitanas (perfil de investigación, 

numerosos postgrados y publicaciones y una alta selectividad), una de ellas 

pública y la otra privada tradicional; dos universidades masivas metropolita-

nas (con una importante matrícula de estudiantes), ambas privadas nuevas y 

no selectivas; y dos universidades de acreditación media (con cinco años de 

acreditación cada una), públicas, medianamente selectivas y regionales (una 

ubicada en el norte y otra en el sur de Chile). Los y las participantes tienen 

entre 18 y 32 años (24 de ellos/as se encuentran en el grupo etario de 18 

a 24 años, 3 en el grupo de 25 a 29 años y otros dos tienen 30 y 32 años, 

respectivamente). La gran mayoría (21) vive con ambos padres o la madre, 

no trabaja (24), y solo 9 de ellos/as recibieron el beneficio de la gratuidad.

En cuanto a la entrevista, esta tenía como finalidad comprender las for-

mas en que los EPG eligieron, accedieron a y navegaron por la universidad, 

a fin de captar la naturaleza compleja y diversa de sus experiencias como 

estudiantes EPG universitarios (Creswell & Guetterman, 2019; McMillan & 

Schumacher, 2010). El protocolo de entrevista incluyó preguntas sobre fami-

lia, escuela, expectativas acerca de ir a la universidad (específicamente cuál 

y por qué), apoyos recibidos antes de ingresar y durante los estudios uni-

versitarios, impresiones iniciales sobre la universidad, nivel de preparación 
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percibido para enfrentar los estudios, preparación académica antes de in-

gresar, experiencia de transición desde la enseñanza media a la universidad, 

desafíos, ventajas/desventajas experimentadas como EPG, apoyo/orientación 

recibida desde la universidad, rendimiento, estrategias de estudio, experien-

cias satisfactorias y difíciles, mercado laboral y oportunidades de trabajo.

La investigación recibió la aprobación del Comité de Revisión Ética de 

la institución anfitriona, y todos los entrevistados proporcionaron volunta-

riamente su consentimiento informado.

Tabla 1

Características demográficas de los estudiantes entrevistados3 

Nombre Carrera Curso/Año Universidad Ingreso regular  
o Propedéutico

Daniela Biología Ambiental 1º Universidad de 
investigación 
metropolitana, selectiva, 
pública

Regular

Juan Diseño industrial 5º Regular

Verónica Terapia Ocupacional 4º Regular

Constanza Ingeniería en Sonido 4º Regular

Diego Arquitectura 1º Propedéutico

Camilo Ingeniería Civil 5º Universidad de 
investigación 
metropolitana, selectiva, 
privada tradicional

Regular

Romina Ingeniería Civil 1º Propedéutico 

Sebastián Ciencia Política 1º Regular

Patricio Derecho 4º Propedéutico

Rocío Odontología 4º Regular

Tania Ingeniería Civil 4º Propedéutico

Andrés Ingeniería Civil Eléctrica 5º Universidad de 
acreditación media, 
pública, selectividad 
media, regional

Regular

Rosario Trabajo Social 5º Regular

Vicente Ingeniería de Ejecución Mecánica 2º Regular

Andrea Ingeniería en Ejecución en 
Computación e Informática

1º Regular

Mariana Ingeniería Civil Industrial 1º Regular

Luciano Psicología 5º Regular

Pablo Periodismo 1º Universidad masiva 
metropolitana, privada 
nueva, no selectiva

Regular

Joaquín Medicina Veterinaria 1º Regular

Rodrigo Derecho 5º Regular

Inés Enfermería 4º Regular

Isabel Ingeniería Civil 6º Regular

Ignacia Derecho 4º Regular

Belén Pedagogía en Educación Diferencial 1º Regular

Francisca Ingeniería Civil en Minas 1º Regular

José Enfermería 5º Regular

Magdalena Pedagogía en Educación Diferencial 4º Regular

Javier Medicina Veterinaria 4º Regular

Cristóbal Química y Farmacia 1º Regular

Fuente: elaboración propia

3 Los nombres fueron modificados para resguardar la identidad de las y los estudiantes.
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Los datos fueron analizados temáticamente, es decir, se identificaron 

temas emergentes considerando tanto los marcos conceptuales utilizados 

en el estudio como el contexto específico (Braun & Clarke, 2014). El equipo 

de investigación leyó individualmente entre cinco y seis entrevistas en varias 

ocasiones, para luego comparar las perspectivas que derivaron de las trans-

cripciones y compartir ideas clave sobre las experiencias de los estudiantes. 

Uno de los principales aspectos que se tomó en cuenta en el análisis guardó 

relación con el tipo de universidad al que aspiraba acceder el EPG y aquella 

en la que finalmente se matriculó. Con base en este análisis preliminar y los 

temas que se repetían, se definió un conjunto de códigos temáticos que 

luego fue refinado y acordado por el equipo e incluyó los siguientes temas 

emergentes más recurrentes: expectativas universitarias; apoyo familiar y rol 

de la madre; expectativas y aspiraciones familiares; tipo de escuela (con/sin 

orientación académica); otros apoyos académicos; hábitos de estudio en es-

cuela y universidad; problemas financieros y financiamiento de los estudios; 

esfuerzo personal, familiar y de amigos/redes; apoyo de los/as compañeros/

as de universidad; apoyo institucional; principales dificultades y desafíos y 

cómo se enfrentaron; mercado laboral y salarios.

Resultados

Las experiencias de cada EPG participante son únicas y complejas. 

Cada trayectoria es el resultado de la interacción de múltiples catalizado-

res entrelazados que emergen de una variedad de contextos: (i) aspiracio-

nes, temores, y niveles de apoyo familiar (particularmente de las madres),  

(ii) contextos facilitadores u obstaculizadores de la escolarización y otros 

apoyos académicos (preuniversitarios), y (iii) características de la institución 

de educación superior en la que los estudiantes se matricularon.

Asimismo, una importante dimensión temporal sustentó las decisiones 

sobre estudiar en la universidad, de modo que las decisiones tempranas 

tomadas por las familias de los estudiantes con respecto al tipo de escuela 

(con orientación académica o no) tuvieron una fuerte relación con sus po-

sibles opciones universitarias y experiencias de estudio (por ejemplo, el tipo 

de universidad o programa de estudio en el que están matriculados los es-

tudiantes) y sus expectativas como graduados (por ejemplo, oportunidades 

laborales, salariales y resultados socioeconómicos). La figura 1 describe es-

quemáticamente las experiencias de los EPG de este estudio y las categorías 

que son abordadas en los siguientes apartados.
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Figura 1.

Capital aspiracional académico-familiar de estudiantes de primera generación

Fuente: elaboración propia

UniversidadEscuela
EPG Y SUS FAMILIAS 
(capital aspiraciones 
académico-familiar)

FacilitadoresFacilitadoresExpectativas

Temores

Apoyo

Aspiraciones laborales  
y asalariales

ObstaculizadoresObstaculizadores

(i) Aspiraciones, temores y niveles de apoyo familiar

Inspirados por Yosso (2005) y su concepto de riqueza cultural, hemos 

identificado lo que definimos como capital aspiracional académico-familiar, 

el cual es entendido como la influencia generalizada de las interacciones 

entre los imperativos y expectativas personales y las aspiraciones familiares 

acerca de ingresar a la educación superior y permanecer en ella. Una entre-

vistada da cuenta de este capital (nótese el uso del pronombre “nosotros”):

Yo desde chica que era: “Sí o sí voy a llegar a la universidad” […] como mis 
papás no lograron entrar a la universidad su meta era ayudarme a mí en 
todo lo que fuera para poder entrar la universidad […] el colegio mío no 
era muy barato, era particular subvencionado, pero con el esfuerzo de mis 
papás pudimos entrar a ese colegio. (Tania, universidad de investigación 
metropolitana, selectiva, privada tradicional)

Asimismo, otra participante comentó:

Con mi mamá estábamos […] pensando qué podía estudiar […] Y mi 
mamá me nombró esta carrera, que yo no la conocía en realidad. Y des-
pués me interioricé más y me gustó. (Rosario, universidad de acreditación 
media, pública, selectividad media, regional)

Los EPG aspiraban a ir a la universidad como un medio para mejorar 

sus perspectivas de futuro en el mercado laboral y apoyar económicamente 

a sus familias, tal como se señala a continuación:

Al menos sé que voy a tener después una buena situación económica, 
al menos […] mis papás ya están en edad de ya casi adulto mayor, voy 

Pre
un

ive
rsi

tar
io

Decisión  
parental  

temprana
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a poder ayudarlos a ellos económicamente también, que es lo que más 

me importa. (Tania, universidad de investigación metropolitana, selectiva, 

privada tradicional)

Las elecciones de los EPG, especialmente de aquellos en universidades 

selectivas, también fueron moldeadas por el consejo de la familia sobre lo 

que se percibía como un “buen trabajo”, lo que influía directa o indirecta-

mente en las percepciones de los EPG sobre opciones de estudio más viables. 

Y dije: “Pero si estudio teatro, aunque suene súper feo, el típico chiste, 

pero ¿qué vas a hacer? Porque el teatro en Chile no es bien pagado”. 

Perfecto, dije: “Necesito algo que sea humanista, que me guste, que me 

vea haciéndolo y, además, que me genere algo rentable”. Pedagogía… 

me gustaría ser profesor de algo. Pero era muy complicado… Okay, voy 

a estudiar derecho y vamos a ver… Y aquí estamos. (Patricio, universidad 

de investigación metropolitana, selectiva, pública)

También se observó ansiedad y un sentimiento de responsabilidad. Los 

EPG frecuentemente refirieron sus luchas para equilibrar las ambiciones pro-

fesionales (es decir, el “buen trabajo”) con sus intereses profesionales pre-

dominantes, especialmente para el caso de EPG en universidades selectivas. 

En el colegio, bueno, nosotros […] valorábamos harto la labor del docente. 

Yo sentía una responsabilidad a la hora de decidir estudiar pedagogía o al-

guna licenciatura, tenía como ese amor a las personas. No así si estudiaba 

ingeniería, porque en la ingeniería, de una u otra manera, siempre vas a 

terminar trabajando en una empresa. Entonces estaba en ese balance de 

si estudiar pedagogía o una licenciatura, o estudiar ingeniería. Finalmente 

decidí estudiar ingeniería por no sé, las razones de siempre, estabilidad 

laboral, buen sueldo. (Camilo, universidad de investigación metropolitana, 

selectiva, pública)

Los datos sugirieron adicionalmente que el capital aspiracional acadé-

mico-familiar de los EPG también fue moldeado por motivaciones económi-

cas más amplias:

Mi papá desde pequeña me inculcó […] que las personas que no tenían un 

título […] prácticamente podían hacer lo mismo que tú, pero no le pagan 

el doble o el triple y el trato era distinto, como, por ejemplo, a un simple 

empleado le decían: “¡Oye anda a hacer la cuestión!”, en cambio a los 

demás era: “Oiga caballero, ¿puede hacer esto?” […] el lenguaje y el trato 

era otro. Y también tenían más comodidades como seguro médico, te-

nían bonos […] Entonces él siempre quiso que yo saliera de mi población, 



C
ap

it
al

 a
sp

ir
ac

io
n

al
 a

ca
d

ém
ic

o
-f

am
ili

ar
: 

ex
p

er
ie

n
ci

as
 d

e 
es

tu
d

ia
n

te
s 

u
n

iv
er

si
ta

ri
o

s 
ch

ile
n

o
s 

d
e 

p
ri

m
er

a 
g

en
er

ac
ió

n
m

ag
is

13

que yo no repitiera el mismo ciclo […] Porque la gente que suele nacer 
ahí suele quedarse, entonces me decía: “Tienes que estudiar, estudiar y 
estudiar, tienes que hacerlo mejor”, y eso desde chica me inculcó esa idea. 
(Verónica, universidad de investigación metropolitana, selectiva, pública)

Sin embargo, frecuentemente este impulso familiar se complementó 

con una voluntad o expectativa personal del EPG:

Siempre fue […] la única opción. No porque me obligaran a entrar. Pero 
nunca pensé en otra posibilidad. Por ejemplo, mis papás me decían que si 
no me alcanzaba el puntaje PSU4, que entrara a algún instituto o algo así. 
Yo no quería, no quería porque no me veía en un instituto o estudiando 
carreras en un instituto. Yo siempre tenía claro que quería entrar a la uni-
versidad. (Sebastián, universidad de investigación metropolitana, selectiva, 
privada tradicional)

El capital aspiracional académico familiar que impulsó la voluntad de 

asistir a la universidad se sustentó en el apoyo familiar continuo, esto des-

empeñó un papel esencial para alentar al EPG a proyectarse y persistir en 

sus deseos de ingresar a la educación terciaria. Este apoyo no fue única-

mente hacia el proyecto de acceder a la universidad, sino que también se ha 

traducido en apoyo emocional durante la trayectoria estudiantil, tal y como 

revelan los siguientes testimonios:

Me preguntan […] ¿cómo te ha ido? […] o a veces me envían un mensaje 
a mitad de semana y ¿cómo te fue? […] O a veces subo una historia así, 
diciendo no termina esta cosa nunca a Facebook, porque ahí tengo a 
mi familia y es como: “¡Vamos! ¡Ánimo!” […] O mi abuelo pone: “Todo 
esfuerzo tiene su recompensa”. (Diego, universidad de investigación me-
tropolitana, selectiva, pública)

Mi mamá y mis abuelos maternos […] están súper ilusionados […] porque 
bueno, a mí me va súper bien acá en la universidad. Yo le digo: “Mamá, 
me saqué un 6.5 acá en la práctica”, y ella me dice: “Qué bueno hija, 
estoy orgullosa”. Y mis abuelos también […] me preguntan: “¿Cómo te 
fue?”, quieren que yo les cuente como todo lo que viví, todo lo que pasé. 
(Inés, universidad masiva metropolitana, privada nueva, no selectiva) 

El rol altamente influyente de las familias en lo que respecta al apoyo 

financiero y/o emocional del EPG en el logro de sus metas académicas 

emergió constantemente durante las entrevistas. De hecho, solo en un pe-

queño número de casos el apoyo familiar no se identificó como un aspecto 

4 PSU hace referencia a la Prueba de Selectividad Universitaria.
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fundamental para desarrollar la aspiración de permanecer (aquí, la falta de 

ese apoyo se sustituyó por el de los compañeros o de la pareja). 

El papel específico de las madres se identificó como particularmente 

significativo, tanto en la preparación para la educación superior como en su 

tránsito. Varios EPG informaron que sus madres demostraron este apoyo, ya 

sea cubriendo parte de los costos de los estudios, proporcionando ayuda 

con las tareas domésticas, ofreciendo contención emocional o visitán-

dolos cuando estudiaban en otras regiones o territorios. La importancia 

de este apoyo constituye un aspecto crucial, tal como lo describen dos 

entrevistadas:

Mi mamá siempre me ha dicho que: “Tú solo saca la carrera, tú solo estu-
dia y nosotros hacemos todo lo demás, nosotros te pagamos la alimenta-
ción, el transporte”. De hecho, mi mamá se encarga de todo. (Verónica, 
universidad de investigación metropolitana, selectiva, pública)

[En respuesta a pregunta por el apoyo de la mamá] En todo… me ayuda 
a cuidar a la Javi [su hija] y me ayuda económicamente. O sea que, desde 
que entré a la U ella me mantiene a mí y a la Javi. A ella le empezó a ir 
bien en la pega y ahí fue como cuando me dijo ya, es ahora que tene-
mos la oportunidad. (Ignacia, universidad masiva metropolitana, privada 
nueva, no selectiva)

Algunos EPG también señalaron contar con el apoyo de otros integran-

tes de sus familias para transitar por la educación superior. A menudo, esto 

se materializaba a través de un consejo de un primo, o un tío o tía, que ha-

bía asistido a la universidad y podía proporcionar algún tipo de información 

y alentar los esfuerzos académicos en las instituciones. Para algunos EPG, 

este apoyo fue contribuyendo en la construcción del capital aspiracional, 

conformando aspiraciones de ingreso y carrera, tal y como se comenta a 

continuación:

Y una tía por parte de mamá, que es educadora diferencial, me llevó a 
su colegio. Estuve toda una semana ahí. Acompañándola, viendo lo que 
hacía. Y me dije: “Esto es lo mío”. Y ahí tomé la decisión. (Magdalena, 
universidad masiva metropolitana, privada nueva, no selectiva)

(ii) Los contextos de escolarización (facilitadores  

u obstaculizadores) y otros apoyos académicos  

(preuniversitarios)

Las experiencias escolares, y en particular la orientación académica de 

las instituciones secundarias, jugaron un papel fundamental a la hora de fa-

cilitar u obstaculizar las aspiraciones de los EPG y fortalecer (o no) su capital 
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cultural académico-familiar. De manera consistente a lo largo de las entre-

vistas, se identificó la importancia que las escuelas y sus maestros atribuían 

a la educación superior como un factor clave para promover y fortalecer sus 

aspiraciones académicas. Esta realidad fue captada efectivamente por una 

entrevistada, quien reflexionó:

Te decían: “Nosotros no las preparamos para que ustedes entren a la 

universidad, las preparamos para que entren en la universidad y se man-

tengan”. […] Y también todos los años iban las ferias del estudiante […] y 

como que te hablaban todos los años como: “Chiquillas, pónganle empe-

ño al NEM [promedio de notas de educación secundaria] para que entren 

a la universidad […] Eran todos, desde el director hasta nuestras compa-

ñeras, como que todas hablábamos siempre de eso […] Siempre nos ha-

blaban todo el tiempo de la universidad, como que no había otra opción 

de salir del colegio y no entrar a la universidad, era como que era sí o sí. 

(Verónica, universidad de investigación metropolitana, selectiva, pública)

Del mismo modo, cuanto más pronunciada era la orientación acadé-

mica de la escuela, más claro era el tipo de universidad y el programa de 

estudios a los que los EPG pensaban que podían aspirar legítimamente. La 

orientación académica de la escuela resultó fundamental para potenciar el 

capital aspiracional académico-familiar de los estudiantes, ya que consolidó 

(o potencialmente socavó) sus trayectorias académicas prospectivas. Por 

ejemplo, algunas familias, a pesar de no contar con estudios universita-

rios, tendían a seleccionar establecimientos educativos sobre la base de sus 

resultados previos en pruebas nacionales de ingreso a la universidad, tal 

como se testimonia:

Mi mamá quería que yo estudiara en [nombre de la escuela] porque no 

íbamos a tener plata para pagar la universidad… Entonces la idea era 

un buen colegio, porque la educación es cara. Entonces me dijo, bueno 

tampoco fue mi decisión, a los doce años querer estudiar en [nombre de 

la escuela]. Pero me cambié de colegio más que nada porque era como 

una garantía de que iba a recibir una buena educación y que más adelante 

después iba a seguir mis estudios. (Camilo, universidad de investigación 

metropolitana, selectiva, privada tradicional)

Un factor frecuente relacionado con las características socioeconómi-

cas de los EPG fue que las consideraciones financieras tuvieron un impacto 

condicionante de sus experiencias. Los límites de los recursos financieros 

familiares restringieron la elección de la escuela, con poca evidencia de que 

algún estudiante entrevistado haya considerado alguna vez la educación 

privada como una opción viable. Por lo tanto, los EPG que ingresaron a 
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universidades selectivas tendieron a estudiar en las mejores circunstancias 

posibles y según lo que las familias podían pagar, es decir, en una escuela 

pública de excelencia o en una semiprivada subvencionada. En cambio, 

aquellos que provenían de escuelas sin orientación académica, relatan otro 

tipo de vivencia:

Tengo amigas que iban a otro tipo de colegio, que era prepararlos para la 
PSU […] Conozco amigas de otros colegios que eran pagados y todo, que 
los preparaban para la PSU. Ellos tenían ensayos de PSU, nosotros nada. 
No se nos hablaba de PSU. (Belén, universidad masiva metropolitana, pri-
vada nueva, no selectiva)

Las entrevistas muestran evidencia de que aquellos que asistían a es-

cuelas con una orientación académica explícita estaban mejor orientados 

que quienes asistían a escuelas con un enfoque técnico-vocacional. Lo an-

terior se manifestó más notablemente en dos dimensiones críticas: en la 

influencia de las expectativas de los profesores (y compañeros) sobre tra-

yectorias futuras de aprendizaje, y en el enfoque del plan de estudios y 

el aprendizaje hacia resultados esperados en las pruebas de ingreso a la 

universidad. Esto significó que para los EPG que no se encontraban en con-

textos escolares de orientación académica, la elección y naturaleza de la 

universidad era mucho más ambigua. Así lo describió un estudiante:

Mi primera opción era la [nombre de la universidad], porque yo no sabía 
mucho de universidades, ni nada. Lo único que sabía es que la [nombre de 
la universidad] era buena, nada más. Entonces había ido a una pequeña 
feria de carreras en mi colegio, y entre eso vi que tenían veterinaria, en-
tonces era la única que tenía, era como mi principal opción, pero después 
me fui informando y todo eso y después vi que esta tenía… como mejor la 
formación, así que terminé prefiriendo esto. (Joaquín, universidad masiva 
metropolitana, privada nueva, no selectiva)

Algunos EPG tomaron la decisión (a veces con el apoyo de su familia) 

de asistir a un preuniversitario privado, un camino institucional popular 

utilizado en Chile para mejorar las habilidades académicas y mejorar los 

puntajes en las pruebas de acceso a la universidad. Estos preuniversitarios 

tendían a ofrecer un medio para que los EPG compensaran las deficiencias 

académicas de sus escuelas, tal como lo señaló una participante: 

Daniela: Yo siento que en algunos ramos estoy como más. Siento que en 
física no tenía tan buena base, no sé si era el profesor o en el colegio, pero 
eso me cuesta harto. Siento que no era buena como en todos los ramos.
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E: ¿Y cómo lo hiciste para sobrellevar esa situación, como esa falta de 

formación?

Daniela: Bueno, después en el PREU seguí viendo física y complementé 

algunas cosas que no vi en el colegio. (Daniela, universidad de investiga-

ción metropolitana, selectiva, pública)

Este fragmento deja en evidencia que muchos EPG son conscientes de 

que sus escuelas no los preparan académicamente de manera suficiente 

para poder ingresar a la universidad y por tal razón, en algunos casos, bus-

can apoyos académicos fuera de la escuela. Esta falta de preparación aca-

démica influirá también en su paso por la universidad en la medida en que 

deberán encontrar apoyos académicos, tal y como se observará en el si-

guiente apartado.

(iii) Características de la institución de educación superior  

en la que se matricularon los EPG 

A nivel institucional, se evidenciaron varios factores facilitadores y obs-

taculizadores de la experiencia académica. Un tema motivacional clave 

fue el nivel de ayuda económica disponible al que se podía acceder para 

financiar los estudios. Además de las becas institucionales, los EPG también 

otorgaron una importancia considerable a la posibilidad de acceder a un 

programa de estudios a través de la gratuidad. Esta nueva ayuda financiera 

constituyó una influencia poderosa para la mayoría de ellos, al enmarcar las 

opciones de elección de estudio en instituciones que ofrecían esa política.

Una vez hecha la transición a la educación superior, los factores institu-

cionales fueron a menudo importantes para complementar las aspiraciones 

preliminares, contribuyendo a que los EPG continuaran en el sistema. Tres 

de ellos indicaron:

Yo tenía una visión súper distinta a la que tengo ahora de la universidad 

[…] Antes de entrar yo pensaba que tú entrabas y prácticamente estabas 

solo, que nadie te iba a ayudar […] Y entré y me di cuenta que era todo 

lo contrario […] Desde el primer día todos los profes […] mayores o los 

directores del instituto eran súper preocupados y también súper cercanos. 

Me di cuenta que realmente tenía como una red de apoyo y que si tenía 

algún problema podría solucionarlo con ellos y no yo solo. (Sebastián, 

universidad de investigación metropolitana, selectiva, privada tradicional)

En el campus hay puertas abiertas con los profes, uno puede ir a su oficina 

cuando quiera y el profe te va a atender y te va a responder las dudas, 

todos los profes son así. (Pablo, universidad masiva metropolitana, privada 

nueva, no selectiva)
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El departamento te brinda ayuda para estudio, para ayuda psicológica, 
tenemos tutoría de pares […] con un tutor que nos explica, nos hace 
ejercicios y eso, por ejemplo, a nosotros nos toca en Cálculo, eh… Vale 
un 10 % de la asignatura, entonces ese 10 % nos motiva a ir, pero el tutor 
nos ayuda harto. (Francisca, universidad masiva metropolitana, privada 
nueva, no selectiva)

Adicionalmente, algunos estudiantes se sintieron atraídos por aquellas 

instituciones que ofrecían flexibilidad en sus planes de estudio, ya que les 

permitía compatibilizar el estudio con el trabajo a tiempo parcial. Asimismo, 

otros aspectos institucionales, como la infraestructura e instalaciones de 

la universidad (por ejemplo, la biblioteca, las salas de estudio, el gimnasio, 

etc.), los programas de apoyo académico y el apoyo psicológico fueron im-

portantes para que los EPG enfrentaran de mejor modo los múltiples desa-

fíos asociados con la educación universitaria:

El área de bienestar estudiantil y el tema de la psicóloga en la facultad, que 
ayuda mucho porque en sí la carrera es súper estresante. (Juan, universi-
dad de investigación metropolitana, selectiva, pública)

Por otra parte, y debido a que cuatro EPG accedieron a la universidad 

a través de programas de acción afirmativa (que por lo general brindan un 

periodo de apoyo de uno a dos años para los estudiantes), los participantes 

valoraron positivamente el apoyo recibido, tal como se refiere:

Como yo entré por [el programa] Talento e inclusión, fue casi que un doble 
apoyo que a los alumnos tradicionales. Primero hubo un campamento de 
nivelación, ahí nos conocimos con todo el grupo de alumnos y teníamos 
clases de matemática y actividades para conocernos. Ahí fue clave para 
poder conocer el campus, conocer los alumnos, conocer profesores y ya 
después la nivelación que hice en la universidad fue importante, porque 
te ayudaba a ver qué conceptos necesitabas… porque esto era en enero, 
previo a marzo para poder ingresar y rendir bien en cálculo. (Tania, univer-
sidad de investigación metropolitana, selectiva, privada tradicional)

El papel y el apoyo de los compañeros también resultó ser clave para 

algunos estudiantes a la hora de afrontar las dificultades de la educación 

superior:

Pedir recomendaciones, es lo primordial encuentro yo, en todos los ramos 
de acá, recomendaciones según el profesor del ramo… también estudiar 
en equipo, días antes de la prueba nos juntamos con mis compañeras a 
estudiar. Intento no tomar ramos sola, por lo mismo, porque igual uno en 
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equipo se va a apoyando. (Tania, universidad de investigación metropoli-
tana, selectiva, privada tradicional)

Sin embargo, en algunos casos los estudiantes experimentaron barreras 

en sus intentos de interactuar con otros y con un nuevo entorno acadé-

mico. Mucho de esto tenía que ver con un capital cultural, social y lingüís-

tico diferente, que les hacía sentir que pertenecían a otro espacio, tal como 

lo señalaron dos participantes matriculados en universidades selectivas:

No es por ser despectivo, pero la mayoría de la gente que estudia aquí vie-
ne de una buena situación socioeconómica. Motivados porque tuvieron un 
buen colegio, porque en su familia también hay más profesionales, en ese 
sentido fue impactante. Porque yo, de la forma que habitualmente hablo 
o que hablaba cuando llegué no era ni parecido a algo que escuchaba acá. 
Un dialecto completamente distinto. (Camilo, universidad de investigación 
metropolitana, selectiva, privada tradicional)

Encontré un mundo que era tan, tan absolutamente diferente al mío... 
Encontré compañeros de clase con antecedentes sociales y culturales que 
son completamente diferentes a los míos... Podría hablar de algo y ellos 
nunca entenderían. Por ejemplo, dije: “Hoy estaba en el metro y estaba 
deprimido”. Y nunca han viajado en metro. (Patricio, universidad de in-
vestigación metropolitana, selectiva, privada tradicional) 

Ambos fragmentos dan cuenta de un conjunto de lenguaje, destrezas 

y comportamientos propios de una clase social o capital cultural (Bourdieu, 

2016) de estos EPG, que se percibe como distinto a los que no son EPG, 

especialmente en el caso de universidades selectivas. En Chile, país alta-

mente estratificado por clases sociales, la pertenencia a una clase social alta 

abre las puertas a mantener y fortalecer los capitales culturales y sociales 

heredados. Los EPG de este estudio, en tanto, debieron emplear diversas 

estrategias y hacer uso de su capital aspiracional académico-familiar y de los 

capitales de navegación y resistencia (Yosso, 2005) para poder navegar por 

la educación superior.

Discusión

Los resultados de esta investigación dan cuenta de un camino com-

plejo y frágil que recorren los EPG para, primero, transitar hacia la educa-

ción superior y, posteriormente, navegar por ella. Un factor crítico guarda 

relación con un tipo de capital que se forma a partir de las expectativas 

e influencias familiares, la escolaridad, las motivaciones personales y las 

ambiciones profesionales y su interacción con las instituciones educativas: 
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primero la escuela y luego la universidad. Inspirados en el concepto de 

riqueza cultural de Yosso (2005), denominamos a esto como capital as-

piracional académico-familiar, el cual constituye una aspiración colectiva 

alrededor de un proyecto académico universitario que no es individual, sino 

que se desarrolla de manera conjunta en el tejido familiar y es reforzado (o 

no), primero en la escuela y luego en la universidad. 

En este estudio, los EPG mostraron constantemente un fuerte impulso 

para tener éxito en la educación superior, esforzándose por cumplir con las 

expectativas de sus familias, de manera de romper con las barreras estruc-

turales e históricas que habían limitado el potencial social y económico de 

las generaciones pasadas. Estas barreras, tales como la preparación acadé-

mica recibida en sus instituciones escolares y en algunos casos las expec-

tativas de los profesores, los recursos económicos familiares limitados o el 

desconocimiento de las normas y de la cultura académica y de aprendizaje 

de las universidades, fueron difíciles, aunque no imposibles de sortear. No-

table resulta aquí el capital de resistencia de los EPG (Yosso, 2005) y sus 

familias para sortear diversos obstaculizadores y variables estructurales que 

requerían una movilización de esfuerzo personal, apoyo emocional por 

parte de las familias nucleares y extendidas, así como apoyos académicos 

(en la escuela, o a través de preuniversitarios). 

Un tema recurrente para los EPG entrevistados fue la expectativa 

de lograr el éxito académico y, de este modo, recompensar el sacrificio y 

esfuerzo realizados por las familias. En todos los casos, se buscaba rom-

per con el círculo de la pobreza y se aspiraba a la movilidad social como 

proyecto familiar. Por lo tanto, el poder indudable de la riqueza cultural y 

específicamente del capital aspiracional académico-familiar, proveniente 

especialmente de la familia, contribuyó al deseo permanente y compartido 

de asegurar que las luchas de las familias, sus historias y sus comunidades 

fueran empleadas como recursos para acceder y transitar con éxito por la 

educación superior (Yosso, 2005).

Los resultados de este estudio asimismo visibilizan el gran rol e im-

pacto que posee la familia en la construcción del capital aspiracional del 

EPG (Yosso, 2005). Aquellos que recibieron un gran apoyo familiar para 

ingresar a la universidad, incluso al estar matriculados en una escuela se-

cundaria con orientación académica, por lo general desarrollaron una 

aspiración académica centrada en obtener un título en una universidad 

prestigiosa y selectiva. Por lo general, estos estudiantes eligieron universi-

dades altamente selectivas que se consideran prestigiosas sobre la base de 

puntajes de ingreso o admisión muy altos para asegurar un lugar allí.

Si bien en el capital aspiracional académico-familiar las familias (es-

pecialmente las madres) y los amigos jugaron un rol central, también los 



C
ap

it
al

 a
sp

ir
ac

io
n

al
 a

ca
d

ém
ic

o
-f

am
ili

ar
: 

ex
p

er
ie

n
ci

as
 d

e 
es

tu
d

ia
n

te
s 

u
n

iv
er

si
ta

ri
o

s 
ch

ile
n

o
s 

d
e 

p
ri

m
er

a 
g

en
er

ac
ió

n
m

ag
is

21

compañeros de clase, los profesores y el ambiente escolar resultaron claves. 

El capital aspiracional académico-familiar de los EPG que participaron de 

este estudio era reforzado sobre todo por escuelas con orientación acadé-

mica, en donde compañeros y profesores, y un curriculum demandante, 

incentivaban y reforzaban la aspiración de ir a universidades selectivas 

(Guzmán-Valenzuela et al., 2022). De esta manera, se confirma lo que han 

señalado otros estudios en los que respecta al rol de la escuela en tanto 

facilitadora u obstaculizadora de la construcción y reforzamiento de capital 

aspiracional (Flanagan-Bórquez, 2017). Nuestra propuesta teórica, sin em-

bargo, va más allá al proponer que el capital aspiracional académico-fami-

liar, si bien surge del tejido familiar como proyecto académico, interactúa 

y se potencia tanto con las aspiraciones y expectativas de la escuela como 

con sus actores y currículo. 

Los EPG que no pudieron acceder a escuelas con orientación aca-

démica lucharon por construir un capital académico, contando con una 

información limitada sobre la educación superior, y tendían a estar acadé-

micamente menos preparados para los exámenes de ingreso. Ellos necesita-

ban muchos mayores niveles de resiliencia personal o capital de resistencia, 

pues tendían a encontrar desafíos más considerables para ingresar y estu-

diar: sus aspiraciones eran, de alguna manera, genéricas (simplemente, ir a 

la universidad). 

Asimismo, los EPG en este estudio demostraron una capacidad signifi-

cativa para construir y transformar sus conocimientos académicos, de forma 

que les permitieran contar con capacidades que contribuyeran al cumpli-

miento de los requisitos de ingreso a la universidad, especialmente en el 

caso de ser estas selectivas. En este marco, y sabedores de que la formación 

académica en la escuela a veces no era suficiente, la asistencia a preuniver-

sitarios y la participación en programas de acción afirmativa constituyeron 

valiosas experiencias que permitieron el logro de lo anterior. 

Una vez que los EPG ingresaron a la universidad, su persistencia en ella 

dependía en gran medida de la influencia y el apoyo tanto de una gama 

diversa de actores, así como de factores institucionales (universidades). 

De este modo, tuvieron que echar mano a su capital de resistencia para 

navegar con las diversas demandas académicas (Mobley & Brawner, 2019; 

Yosso, 2005). Concretamente, asistían a actividades de refuerzo académico, 

interactuaban directamente y solicitaban apoyo de sus profesores, y se 

organizaban con sus compañeros de clase para estudiar y mejorar su rendi-

miento. La menor alfabetización académica, el menor capital cultural que 

presentaban los EPG de este estudio (Bourdieu, 2016) y sus altas expecta-

tivas sociales con frecuencia hicieron que los desafíos por continuar fueran 

difíciles de superar. 
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Este estudio resalta una visión de capital aspiracional académico-fami-

liar como riqueza colectiva (y no individual), en tanto perspectiva de los EPG 

como sujetos con un déficit de capital cultural que además interactúa y se 

potencia con las instituciones educativas (escuela y universidad). Asimismo, 

un aspecto clave se relaciona con lo que Yosso (2005) caracteriza como 

capital de resistencia: el impulso para desafiar y transformar las inequida-

des y desigualdades estructurales existentes. Casi universalmente y a partir 

de sus diversas experiencias, los EPG de este estudio reconocieron que, a 

pesar de las barreras financieras y las limitaciones de capital lingüístico o 

cultural, tenían la voluntad de persistir en sus motivaciones académicas. En 

ese sentido, el apoyo y las expectativas de la escuela son fundamentales 

para potenciar esa persistencia y motivación. Por ejemplo, en el caso de la 

universidad, los programas de apoyo dentro de las universidades desem-

peñaron un rol crítico en el logro de la nivelación académica, permitiendo 

a los EPG desarrollar tanto las capacidades personales como la resiliencia 

frente a las dificultades en el estudio (Santelices et al., 2018). Para los EPG 

de universidades selectivas, los programas de acción afirmativa y apoyo 

temprano demostraron ser de gran importancia para potenciar su capital 

de resistencia. Estos programas les permitían nivelarse académicamente, así 

como socializar y adaptarse a las nuevas realidades académicas con las que 

no estaban familiarizados.

Sin embargo, irónicamente, los EPG matriculados en instituciones no 

selectivas señalaron recibir un apoyo sistemático, con mayores andamiajes 

entre las diversas transiciones de los estudiantes y en la construcción de la 

resiliencia académica, traducido en clases de reforzamiento académico, 

orientación psicológica y contacto directo y expedito con el profesorado. 

Esto parece reflejar la realidad material de instituciones no selectivas, que a 

menudo tienen más EPG y enfrentan más desafíos en términos de retención 

de estudiantes.

Asimismo, tanto en universidades selectivas como no selectivas, el 

rol ejercido por los compañeros de curso en lo que respecta a estudiar en 

grupo y prestarse apoyo resultó fundamental. Sin embargo, en universi-

dades selectivas, los EPG lograban un awareness (darse cuenta) de que su 

capital cultural (especialmente capital lingüístico) era distinto y que pertene-

cían a otra clase social.

En definitiva, las escuelas y universidades son mediadores importantes 

que pueden activar o condicionar negativamente el capital aspiracional aca-

démico-familiar de los estudiantes. Las universidades, sus profesores y los 

compañeros cumplen un rol fundamental a la hora de potenciar los capita-

les de navegación y de resistencia de los EPG, los cuales, sin duda, les servi-

rán cuando ingresen luego al mercado laboral. La narrativa proporcionada 
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por los entrevistados en este estudio sugiere que los establecimientos se-

cundarios sin orientación académica, y usualmente orientados a la forma-

ción técnica, deberían revisar su papel, porque desempeñan una función 

importante en la forma en que los EPG acceden y navegan por la universi-

dad. Aunque esas escuelas están diseñadas para proporcionar a los jóvenes 

habilidades técnicas para ingresar a la fuerza laboral después de graduarse, 

las experiencias de los EPG que participaron en este estudio apoyan la idea 

de que muchos de los estudiantes que asisten a esas escuelas desean ir a  

la universidad.

Limitaciones, recomendaciones y posibles estudios a futuro

La principal limitación de este estudio es el número reducido de par-

ticipantes (29 estudiantes). Los estudios de corte cualitativo usualmente 

cuentan con muestras más bien pequeñas, pues lo que se busca es pro-

fundizar en las experiencias y significados atribuidos por los participantes. 

Por esta razón, los resultados no son generalizables, ni tampoco buscan 

predecir cómo se comportarán los EPG en Chile o en otros contextos simi-

lares. En cualquier caso, este estudio fue cuidadoso en reclutar estudian-

tes de diferentes universidades, por lo cual sus características reflejan, de 

cierta manera, la variedad de EPG en Chile según el tipo de institución al  

que pertenecen.

Algunas recomendaciones de este estudio apuntan a la mejora de las 

políticas educativas y del sistema educativo en Chile. Como se mencionó, 

Chile se caracteriza por un sistema de educación extremadamente estratifi-

cado —tal y como sucede en casi todos los países en Latinoamérica—, por 

lo que la mayoría de escuelas primarias y secundarias públicas, no solo no 

preparan adecuadamente a los estudiantes para ingresar a la universidad, 

sino que tampoco promueven un capital aspiracional entre sus estudiantes. 

Las escuelas deben convertirse en aliados de las familias a la hora de poten-

ciar al máximo los talentos académicos de todos los estudiantes, así como 

para incentivarles a fin de que desarrollen un capital de resistencia y nave-

gacional que les permita romper con el círculo de la pobreza. 

Por otro lado, las universidades, selectivas y no selectivas, cumplen un 

rol clave al transformarse en agentes de cambio de la desigualdad educativa. 

Como espacios transformadores de la desigualdad (Guzmán-Valenzuela, 

2017), las universidades son posibles, pero se requieren políticas institucio-

nales que pongan especial atención a las necesidades de un estudiantado 

cada vez más diverso y con muchas potencialidades por desarrollar. Para 

ello, se hace necesario ofrecer actividades de reforzamiento académico y 

talleres de aprendizaje de técnicas de estudio.
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Investigaciones futuras podrían considerar un análisis comparativo de 

experiencias de EPG en universidades selectivas versus no selectivas, inclu-

yendo variables de género o etnicidad. Hacer un seguimiento de las trayec-

torias de estos estudiantes y del modo como transitan al mercado laboral y 

como ponen en práctica, en estos nuevos escenarios, sus capitales de resis-

tencia y de riqueza cultural colectiva, sería también fructífero.
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