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Cuadernos de Investigación es una publicación 
periódica de la Comisión Nacional de Acredita-
ción (CNA-Chile), conformada por investiga-
ciones originales y actuales referidas a la cali-
dad y su aseguramiento en educación superior, 
especialmente en el contexto nacional.  

Todas las investigaciones aquí presentadas han 
sido parte de un riguroso proceso de selección, 
revisión y aprobación que les permite conver-
tirse en un referente de estudio o trabajo para 
la comunidad de académicos, investigadores y 
especialistas en la materia.

Los Cuadernos de Investigación de CNA-Chi-
le pretenden fomentar el desarrollo y creación 
de nuevo conocimiento en el ámbito del asegu-
ramiento de la calidad en educación superior, 
difundir sus resultados y contribuir al debate y 
reflexión en la materia.
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PRESENTACIÓN

Este es el quinto año en 
que la Comisión Nacional 
de Acreditación (CNA-

Chile) publica la Serie Cuadernos 
de Investigación, con estudios 
originales relativos a la educación 
superior, al aseguramiento de la 
calidad y los desafíos del sistema. 
Es un afán de la Comisión aportar 
al desarrollado del sistema de 
educación superior chileno, dando 
continuidad a su rol de promotor 
del aseguramiento de la calidad.

Los cuatro nuevos números 
que contiene la serie, 17, 18, 19 
y 20, culminan los proyectos 
de investigación iniciados en 
2019. Debemos destacar el 
esfuerzo realizado por los equipos 
investigadores en el complejo 
contexto nacional en el cual 
debieron llevar a cabo y terminar 
las investigaciones. 

Las cuatro investigaciones 
que forman parte de esta 
nueva colección abarcan temas 
diversos del aseguramiento de 
la calidad, tales como modelos 
de internacionalización en 
aseguramiento de la calidad; 
acciones psicopedagógicas 
que favorecen la retención y la 

progresión académica; el desarrollo 
de la innovación en el subsistema 
técnico profesional y evidencias 
del logro de la formación 
académica. Los enfoques son 
variados dependiendo del estudio, 
utilizando aproximaciones 
cuantitativas y cualitativas que 
permiten profundizar en las 
distintas características tanto de las 
instituciones como del sistema de 
educación superior. 

El Cuaderno N°18 se titula 
"Acciones Psicopedagógicas 
para propiciar la permanencia y 
avance curricular oportuno de los 
estudiantes de la PUCV en el marco 
del aseguramiento de la calidad". 
El estudio fue conducido por la 
investigadora Doctora Sandra 
Loreto Catalán Henríquez de la 
Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso. 

Entre los principales 
aportes del estudio destacan, por 
una parte, la importancia que tienen 
las estrategias psicopedagógicas 
para apoyar las limitaciones y 
necesidades que presentan los 
estudiantes y la necesidad de 
conocer su funcionamiento e 
implementación para posibilitar 



su uso en otras instituciones 
universitarias. Así mismo, destaca la 
necesidad del trabajo colaborativo 
de distintos profesionales y 
actores, así como la importancia 
de las evaluaciones en distintas 
etapas de la formación. Por último, 
relevar las recomendaciones para 
un modelo general de acciones 
psicopedagógicas propuesto por 
las investigadoras.

La Comisión espera que 
estas nuevas investigaciones 
que se ponen a disposición de la 
comunidad aporten a la reflexión del 
del sistema de educación superior 
en el ámbito del aseguramiento de 
la calidad.

Hernán Burdiles Allende

Presidente Comisión Nacional de Acreditación



PRÓLOGO

Las instituciones universita-
rias en general y las chile-
nas en particular, no pue-

den estar ajenas de la profunda 
crisis actual que se vive en rela-
ción a su misión y valor social, es-
pecialmente en aquellas referidas 
a las condiciones de tensión -de 
diversa índole- que cuestionan su 
quehacer y su presencia en aten-
ción a la búsqueda de propuestas 
para enfrentar educativamente los 
complejos escenarios que vive la 
humanidad.

 Desde hace un tiempo, una 
prioridad relevante de la educa-
ción superior ha sido fortalecer el 
proceso formativo de sus propues-
tas profesionales en orden de la 
obtención de conocimientos, com-
petencias, habilidades y destrezas 
que garanticen un desempeño óp-
timo en un ámbito específico de la 
formación. Así es posible recono-
cer variadas experiencias desarro-
lladas reportadas por la literatura a 
nivel nacional e internacional, en 
donde es posible advertir focali-
zaciones, estrategias, seguimien-
tos e impactos diversos, sin poder 
concluir con demasiadas certezas 
aquellas más relevantes desde la 

perspectiva de su impacto en la 
formación de los profesionales 
formados en los espacios universi-
tarios.

 La comunidad universita-
ria sabe que los y las estudiantes 
que ingresan al sistema terciario, 
presentan serias deficiencias de 
diferente naturaleza que dificul-
tan el cumplimiento de las metas 
de calidad que se reconocen como 
relevantes para el nivel. Por una 
parte, las desiguales condicio-
nes de ingreso de los estudiantes 
universitarios y, por otra, las cre-
cientes exigencias de logro y com-
petencias esperables de los egre-
sados, constituyen desafíos donde 
las universidades deben poner su 
atención. A lo anterior se suma la 
creciente demanda de ingreso y la 
ampliación de la oferta de matrícu-
la que ofrece el sistema de educa-
ción superior como elementos que 
tensionan el logro de una educa-
ción efectivamente de calidad. En 
definitiva, hoy son muchos más los 
estudiantes que ingresan y mayo-
res los estándares que se deben sa-
tisfacer en su proceso formativo.



 Precisamente el incremen-
to sustantivo observado en estos 
últimos treinta años, respecto a la 
demanda por acceso a la educación 
superior, unido a cambios en las 
condiciones de ingreso al sistema, 
como las nuevas políticas públicas 
de financiamiento -cuyo principal 
ofrecimiento es la anhelada gratui-
dad- y, consecuentemente con todo 
ello, el proceso de democratiza-
ción que significa una nueva tipi-
ficación del estudiantado universi-
tario, hacen imperioso repensar los 
sistema de acompañamiento de las 
trayectorias formativas de los estu-
diantes. El aumento de la cobertu-
ra, la disímil existencia de institu-
ciones formadoras como también 
el explosivo aumento de las ofer-
tas formadoras y un clientelismo 
caracterizado por un aumento en 
cantidad pero no un mejoramiento 
de su calidad, han visibilizado li-
mitaciones que afectan la tradición 
educacional universitaria y la co-
rrespondiente alteración en la pro-
gresión curricular.

 Un factor limitante para 
monitorear y acompañar el cum-
plimiento del avance formativo en 
términos de calidad, los índices de 
aprobación, retención, tiempos de 
titulación y la disminución de los 
indicadores de abandono y deser-
ción, constituyen ámbitos no lo-
grados en la formación que tienen 
como elemento basal el sistema 

escolar previo de los estudiantes, 
especialmente en lo referido a los 
niveles de competencias académi-
cas, dominio de técnicas y hábitos 
de estudio, trabajo colaborativo, 
autonomía y autoconcepto, entre 
otros.

 En este marco, las institu-
ciones de educación superior han 
debido propiciar instancias y pro-
cesos tendientes a igualar y mejo-
rar las condiciones iniciales para 
el aprendizaje de sus estudiantes, 
de modo de cautelar la enorme in-
versión personal, familiar e institu-
cional que hacen los postulantes y 
familias, se traduzcan en el logro 
de desempeños deseables, pese a 
las eventuales limitaciones y difi-
cultades que surjan durante su tra-
yectoria formativa.

 En todo caso es destacable 
que una parte importante de quie-
nes se incorporan como estudian-
tes a los espacios universitarios, 
logran avanzar de manera satisfac-
toria hacia su formación profesio-
nal, lo que provoca al menos dos 
lecturas. Por una parte, algunos es-
tablecimientos educacionales del 
sistema escolar general tienen un 
buen desempeño y, por otra parte, 
se puede establecer que el sistema 
interno universitario logra acoger 
académicamente a un segmento 
importante de los ingresantes.



 Pese a ello, hay un grupo 
numeroso de estudiantes que no 
han desarrollado las herramientas 
adecuadas y/o suficientes para en-
frentar las tareas académicas y que 
sufren retraso en su progresión for-
mativa, bajos rendimientos, frus-
tración, problemas de adaptación e 
incluso problemas de salud física y 
mental que derivan en bajos rendi-
mientos, retiros temporales y alta 
deserción universitaria.

 Interesa, entonces, que 
tanto las instituciones formadoras 
de profesionales como los propios 
estudiantes y sus familias, asuman 
un rol activo en el reconocimien-
to de las causas e implicancias en 
el proceso formativo, precisando 
aquellas acciones concretas que 
permitan su atención oportuna y 
eficiente en pos de la superación 
de debilidades de entrada que im-
pidan lograr mejores resultados de 
aprendizaje.

 En consecuencia, resulta 
del todo interesante y pertinente 
para atender los requerimientos de 
los estudiantes universitarios, co-
nocer cómo y cuáles son las carac-
terísticas y condiciones de ingreso 
que están presentes en quienes ini-
cian una formación profesional en 
deferentes campos del saber uni-
versitario.

 El proyecto Acciones Psi-
copedagógicas para propiciar la 
permanencia y avance curricular 
oportuno de los estudiantes de la 
PUCV en el marco del asegura-
miento de la calidad, constituye 
en consecuencia, una interesante 
experiencia investigativa acerca 
de cómo se perciben e influyen 
las diferentes acciones formado-
ras complementarias aportadas 
por una institución de educación 
superior para apoyar y/o superar 
eventuales diferencias y potencia-
les carencias presentes en los estu-
diantes que ingresan a sus carreras 
profesionales, atendiendo las des-
igualdades educativas de base.

 La investigación en co-
mento busca dar respuestas a pre-
guntas cruciales que están presen-
tes en el sistema universitario y 
que las acciones implementadas 
no han podido dar respuesta de 
manera robusta. Las preguntas de 
investigación planteadas por el 
equipo de investigadoras permiten 
situar el problema en toda su com-
plejidad y amplitud, proponiendo 
las siguientes cuestiones iniciales:

 ¿Qué características tienen 
las acciones de apoyo psicopeda-
gógico implementadas por la insti-
tución?

 ¿Cómo se implementa el 
apoyo psicopedagógico otorgado 
para responder a los requerimien-
tos de aprendizaje de los estudian-
tes de primer año y de cursos supe-
riores?



 ¿Existe alguna vinculación 
entre los resultados académicos, 
permanencia y avance curricular 
de los estudiantes con el apoyo 
psicopedagógico recibido durante 
su proceso formativo?

 ¿Qué significado le otor-
gan los estudiantes y egresados de 
la PUCV al apoyo psicopedagógi-
co recibido en la institución?

 ¿Es factible proponer me-
joras al proceso de apoyo psico-
pedagógico que ofrece la PUCV a 
todos los estudiantes que lo requie-
ren?

 ¿Es posible contar con un 
modelo general de apoyo psicope-
dagógico para propiciar el avance 
curricular oportuno de los estu-
diantes en un contexto de asegura-
miento de la calidad de los apren-
dizajes?

 Focalizando así el estudio, 
es posible advertir que sus propó-
sitos se orientaron al análisis de los 
resultados de la implementación, 
acciones, percepciones y efectos a 
nivel personal e institucional, del 
apoyo psicopedagógico organiza-
do por la Universidad para me-
jorar la permanencia y el avance 
curricular de los estudiantes con el 
fin de contribuir al aseguramiento 
de la calidad de la formación pro-
fesional impartida.

 Se reconoce que son va-
rias las iniciativas que se han im-
pulsado en Chile para fortalecer 
las competencias académicas de 
entrada de los estudiantes uni-
versitarios, a saber, sistemas de 
apoyos a condiciones de ingreso, 
preparación de ingreso al sistema 
universitario, nivelación de com-
petencias de ingreso, apoyo a los 
procesos de aprendizajes, tutorías, 
mentorías, orientación vocacional, 
acompañamiento profesional y 
apoyos psicopedagógicos, esto úl-
timo declarado como el tema prin-
cipal de este estudio.

 El centrar la investigación 
en las intervenciones psicopeda-
gógicas implementadas a nivel 
terciario significa adoptar un cons-
tructo teórico y, a su vez, definir 
una línea operacional para el mejor 
desarrollo de aquellos aspectos de-
ficitarios obtenidos de los diagnós-
ticos de inicio.

 Lo anterior se espera que 
tenga implicancias en el mejo-
ramiento de indicadores que se 
declaran como garantes de la 
efectividad de las acciones insti-
tucionales, en tanto lograr por una 
parte un avance personal y por otra 
atender las necesidades surgidas 
de las diferentes áreas de desem-
peño o tipologías de carrera.



 El estudio plantea referen-
cialmente que existen dos líneas 
de trabajo en el apoyo psicope-
dagógico, a saber, uno asociado 
a la orientación vocacional y, el 
otro, vinculado a los procesos de 
aprendizaje. En este caso se optó 
por focalizar el trabajo en el plano 
académico. Los participantes in-
volucrados representan una diver-
sidad en cuanto a su composición 
en términos de procedencia, gene-
ro, edad, situación socio econó-
mica, aspiraciones, expectativas, 
desarrollo cognitivo, entre otras 
características, que hacen intere-
sante el estudio y que, sin duda, 
proyectan otros escenarios inves-
tigativos.

 A esta tipificación inicial 
de carácter personal o propio de 
los estudiantes, se integra una 
variedad de factores propios del 
sistema docente de la Institución 
como son las formas de enseñar 
de los académicos, sus estilos de 
trabajo docente, las formas de 
evaluación, el acceso a las tecno-
logías y recursos de aprendizajes. 
Considera como elemento contex-
tual los problemas de clima exter-
no que podrían afectar las propias 
acciones de apoyo que las unida-
des respectivas procuran ofrecer.

 Dada la importancia que 
tienen las estrategias psicopedagó-
gicas para apoyar las limitaciones 
y necesidades que presentan los 

estudiantes, es importante conocer 
cómo funcionan en su implemen-
tación para posibilitar su uso en 
otras instituciones universitarias.

 Resulta especialmente va-
lioso el estudio en el contexto de 
su objeto de indagación, esto es la 
percepción que del Programa de 
Apoyo Psicopedagógico imple-
mentado por la institución tienen 
sus usuarios como también sus 
gestores y su posibilidad de ser 
transferible a todos los estudian-
tes que presentan dificultades aca-
démicas en su proceso formativo 
desde su ingreso a la universidad.

 Los resultados obtenidos 
muestran diferentes hallazgos en-
tre los que se cuenta la importan-
cia del trabajo conjunto entre los 
profesionales responsables del 
apoyo Psicopedagógico y el es-
tudiante; el aporte de las acciones 
de las diferentes áreas de trabajo 
según las habilidades y procesos 
cognitivos más vinculadas con el 
desarrollo y/o refuerzo diagnos-
ticadas. Otro aspecto lo constitu-
ye la organización de un plan de 
acción de acuerdo a la naturaleza 
específica de las diferentes disci-
plinas.

 Otro aspecto interesante es 
que como producto esperado del 
o la estudiante en la transferencia 
al mejoramiento de su desempeño 
académico se promueva tanto la 



autorregulación de su proceso de 
aprendizaje como la responsabili-
dad y autonomía personal y profe-
sional.

 Otro hallazgo relevante es 
el papel que le corresponde a la in-
corporación de la evaluación tanto 
a nivel diagnóstico como formati-
va del proceso y de certificación 
para garantizar el trabajo formati-
vo desarrollado en función de los 
logros esperados.

 Un aspecto que llama la 
atención del estudio es la heteroge-
neidad de motivaciones o razones 
por las que los estudiantes acceden 
a un programa de esta naturaleza 
sin existir una insinuación decidi-
da para participar en las acciones 
de apoyo, lo cual podría hacer pen-
sar que es un proceso que necesita 
mayor madurez institucional.

 Por otra parte, presentar 
diferentes acciones factibles de ser 
implementadas en un plan de in-
tervención es un aporte interesante 
como también lo es la generación 
de la propuesta de un modelo ge-
neral de acciones de tipo psicope-
dagógico, factible de ser aplicado 
en distintos contextos universita-
rios, según los estándares de cali-
dad consensuados para la forma-
ción profesional.

 El estudio propone un mo-
delo de apoyo situado, sistemático, 
sinérgico y comprensivo, que se 
distingue por su carácter innova-
dor y por centrarse en el aprendi-
zaje adulto integral. Este modelo 
una vez validado, contribuirá a la 
sistematización de los hallazgos 
que se sustenta en orden a vincu-
lar, integrar y dar sentido a los apo-
yos brindados a los estudiantes que 
presentan dificultades de aprendi-
zaje a nivel universitario con el fin 
de aportar al aseguramiento de la 
calidad.

 Según las autoras para 
que el propósito formativo de este 
modelo se cumpla, es importante 
seguir los momentos definidos y 
descritos, adecuándolos a los con-
texto institucionales, de modo que 
se lleven a cabo diferentes accio-
nes de apoyo psicopedagógico que 
permitan el desarrollo de habilida-
des académicas y procesos cogni-
tivos y afectivos que favorezcan 
el aprendizaje de los estudiantes 
-desde el inicio hasta el periodo de 
finalización de su carrera- y que 
redunden en un mejor rendimiento 
académico para propiciar la reten-
ción y permanencia a nivel univer-
sitario (pág 75), y que por cierto, 
influirán positivamente en la for-
mación de carácter integral de los 
estudiantes.



 En términos globales, de 
los resultados obtenidos se conclu-
ye que el apoyo psicopedagógico 
contribuye a mejorar el rendimien-
to académico universitario, propi-
ciando el avance curricular de los 
estudiantes, siendo esto más noto-
rio en el grupo de estudiantes que 
completaron el apoyo.

 Una recomendación prác-
tica emanada de los resultados es 
que la continuación de esta expe-
riencia debe respetar las etapas 
identificadas en su implementa-
ción, por cuanto ellas ordenan el 
quehacer de los profesionales de 
apoyo y le sirve a los estudiantes 
valorar las posibilidades que este 
apoyo les ofrece y de qué manera 
ellos se incentivan para dar cum-
plimiento y lograr los resultados 
esperados.

 Considerando, de acuerdo 
a lo expresado en el estudio, que 
principalmente el resultado del 
apoyo psicopedagógico depen-
de del compromiso personal para 
aplicar las estrategias desarrolla-
das y reflexionar sobre el propio 
aprendizaje, lo que es esencial 
para alcanzar autonomía y autorre-
gulación académica que trascienda 
el contexto en el cual se otorgan 
los apoyos (página 73)es preciso 
tener presente para estudios futu-
ros acerca de la temática, lo poli-
sémico de su objeto y la existencia 

de múltiples factores que partici-
pan en todo el proceso de manera 
de lograr una mejor integración de 
ellos en el modelo propuesto. En 
este sentido, es importante relevar 
que los esfuerzos del trabajo es-
tuvieron dirigidos a identificar las 
dificultades emergentes en todo 
proceso de enseñanza aprendizaje 
y que consecuentemente pudiesen 
desencadenar malos resultados, 
frustración y consecuentemente 
abandono o deserción, aspectos 
nucleares para definir una propues-
ta de apoyo académico que resulte 
pertinente a las reales necesidades 
y características de los actuales es-
tudiantes de la educación superior 
chilena.

 Finalmente, el estudio 
concluye lo relevante que resulta 
para las universidades contar con 
líneas formativas de apoyos psi-
cológicos, sociales y educativos 
para sus estudiantes, diseñadas e 
implementadas de forma sistemá-
tica y específica por parte de pro-
fesionales del área. Estos apoyos 
deben estar fundamentados de 
acuerdo a las características pro-
pias del estudiante y deben propi-
ciar y/o fortalecer el desarrollo de 
habilidades básicas y necesarias 
para el adecuado desenvolvimien-
to y permanencia en la universidad 
con criterios de calidad en la for-
mación y centrado en el estudiante 
que aprende. Con todo, se apuesta 



a una perspectiva distintiva de los 
apoyos académicos para los estu-
diantes que se sitúe en sus caracte-
rísticas como aspecto de base pero 
también en sus contextos cam-
biantes, como se ha observado en 
los últimos tiempos a nivel mun-
dial. Por cierto que estudios como 
los que se presentan requieren de 

continuidad y fortalecimiento de 
modo tal que los esfuerzos lle-
vados a cabo sean sistemáticos y 
aportadores para el aseguramiento 
de la calidad a nivel de las univer-
sidades.

Tito Larrondo G.
Universidad de Playa Ancha.
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Acciones Psicopedagógicas para propiciar la permanencia y 
avance curricular oportuno de los estudiantes de la PUCV

 en el marco del aseguramiento de la calidad

RESUMEN
Desde hace más de 14 años, la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
otorga diversos apoyos psicoeducativos a los estudiantes que ingresan a sus 
carreras; entre ellos, destaca el apoyo psicoedagógico que se ha venido desa-
rrollando a través del tiempo.  El propósito del presente estudio es analizar los 
resultados de dicho apoyo que ha propiciado la permanencia y el avance curri-
cular de los estudiantes y con ello el aseguramiento de la calidad de la formación 
profesional. Para ello, se realizó una investigación basada en métodos mixtos, 
aplicando un diseño con predominio de una estrategia cualitativa con una con-
tribución cuantitativa adicional. Como resultados se obtiene la sistematización 
de las acciones de apoyo psicopedagógico que impactan favorablemente en el 
rendimiento académico, y a partir de lo cual se propone un modelo general que 
podría ser replicado en distintos contextos universitarios.

Palabras clave: Educación superior, dificultades de aprendizaje, estrategias de 
aprendizaje, aseguramiento de la calidad, permanencia.

Psycho-pedagogical actions used to foster permanence and curricular 
progress of students at PUCV in the context of quality assurance.

ABSTRACT
For over 14 years, the Pontificia Universidad Católica de Valparaíso has pro-
vided psycho-educational support to first -year students. Among all iniciatives, 
psycho-pedagogical support stands out for its good results throughout time. The 
purpose of this study is to analyse the results of the actions implemented by the 
institution to favour the permanence and curricular progress of the students, 
as well as to determine the quality of the professional formation outcome. For 
this aim, a research based in mixed methods was carried out, with mainly a 
qualitative approach complemented by quantitative contributions. The results 
showed that a systematic support of psychological strategies have had a positive 
impact on the academic results, so this model with all the different stages could 
be applied in different university academic contexts due to its positive effects.

Keywords: Higher education, learning difficulties, learning strategies, quality 
assurance, permanency.
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La masificación de la educación superior es uno de los fenómenos so-
ciales más significativos desde fines del siglo XX y principios del siglo 
XXI, lo que se traduce en una importante expansión de la matrícula 
en las universidades chilenas.  Al respecto, Trow (1973) categoriza el 
desarrollo de la universidad en tres etapas: elite, masas y universal. En 
Chile, de acuerdo con dicha clasificación, la educación universitaria 
se encuentra en la etapa universal de desarrollo, ya que la tasa bruta 
de matrícula al año 2019 reportada por Salas, Gaymer y Jara (2019) 
asciende a un 65%. En consecuencia, a la universidad hoy en día in-
gresan estudiantes que tradicionalmente han visto limitado su acceso 
a la educación superior por provenir de contextos sociales y culturales 
cuyas barreras han mermado su participación en este nivel formativo. 

En virtud de lo anterior, este acceso universal a la universidad 
trae aparejado una población estudiantil diversa en cuanto a su desa-
rrollo cognitivo, sus aspiraciones y expectativas, su bagaje cultural, 
su formación inicial y sus características personales, como también al 
tiempo efectivo que puede dedicarle al estudio o su edad de ingreso 
(CINDA, 2016).

 De este grupo de estudiantes que ingresa, un importante número 
logra avanzar, respondiendo adecuadamente a los desafíos que impone 
este nuevo nivel educativo, el cual presenta demandas cognitivas, pro-
cedimentales y actitudinales distintas a las exigidas en el nivel anterior. 
Pero, también hay quienes no logran sortear con éxito estas nuevas exi-
gencias, presentando dificultades muy variadas, que se enmarcan desde 
el uso de estrategias de aprendizaje ineficientes, problemas de autorregu-
lación de la conducta, escasa motivación, hasta sintomatología física y 
psicológica que, durante el transcurso de la carrera, se traducen en cali-
ficaciones deficientes, reprobación de asignaturas, rezago, prolongación 
del tiempo dedicado a la formación (Andrews y Wilding, 2010; Villa-
rroel, 2001; Polo, Hernández y Pozo, 1996; González, García y Ramírez, 
2015; CINDA, 2010) y, en algunas situaciones, la deserción académica.
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Frente a esta realidad, las instituciones deben hacerse cargo de 
dicha heterogeneidad, lo que implica un desafío respecto de la respon-
sabilidad que les compete en la formación de los estudiantes, tanto en 
lo personal como en lo colectivo, haciendo posible su progreso cultural 
y social, a partir de la generación de acciones, oportunas y diferen-
ciadas, enmarcadas en el aseguramiento de la calidad de la educación 
superior.   

Al respecto, las investigaciones señalan que las acciones y apo-
yos deben ser situados y específicos de acuerdo a los requerimientos de 
aprendizaje de los estudiantes, puesto que las estrategias estandariza-
das y generalizas han resultado ser menos efectivas. Sobre la base de lo 
anterior, Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo (2016) señalan que no es 
suficiente formar al estudiante en habilidades técnicas, sino que es im-
portante que desarrolle también la capacidad de esfuerzo, persistencia, 
organización y aprovechamiento del tiempo y que aprenda a valorar su 
aprendizaje, lo que le permitirá una mayor implicación y motivación 
con su propio proceso formativo. 

Además, estos apoyos deben tener como propósito favorecer el 
avance curricular y la titulación oportuna, en una sociedad que ofrece 
beneficios que se veían lejanos hace unos 30 años. Estos beneficios les 
permiten a los estudiantes acceder a la educación superior, pero, a la 
vez, les presentan desafíos como es el hecho de compatibilizar estudios 
y trabajo -en algunos casos- superar brechas provenientes de su paso 
por la enseñanza media, y ser autónomos para enfrentar su proceso 
formativo en los tiempos y condiciones establecidos en los proyectos 
académicos a los que se adscriben. Al respecto, Pozo y Monereo (2002) 
señalan que la educación terciaria tiene que estar dirigida a apoyar a 
los alumnos a aprender a aprender, lo que ha significado un reto para 
las instituciones de educación superior. Es más, el ingreso a la univer-
sidad ha traído consigo dificultades tanto para las instituciones que han 
tenido que replantearse el dar respuesta a este desafío, como para los 
estudiantes que se ven enfrentados a exigencias académicas a las que, 
en más de las ocasiones, no pueden responder sin ayudas específicas.
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A nivel nacional, desde el año 2008, existen iniciativas minis-
teriales que otorgan incentivos para que las instituciones de educación 
superior mejoren sus condiciones con el propósito de dar respuesta a 
las características de los estudiantes que se incorporan a sus progra-
mas de estudio. Entre estos se encuentra el Programa de Mejoramiento 
de la Calidad y Equidad de la Educación Superior del Ministerio de 
Educación (MECESUP) y el Fondo de Desarrollo Institucional (FDI) 
(CINDA, 2010), los que han posibilitado que las distintas entidades 
universitarias lleven a cabo acciones en respuesta a las demandas de 
apoyo vinculadas a acoger a todos los estudiantes que optan por for-
marse en los programas que imparten.

Una de las respuestas concretas que han brindado las institu-
ciones de educación superior ha sido la generación de diversas estra-
tegias a partir de la implementación de programas de apoyo personal, 
académico, económico y biopsicosocial orientados, especialmente, a 
los estudiantes de primer año, pero que se mantienen durante la perma-
nencia del alumno en la institución (CINDA, 2011; Vergara, De Torres, 
Lizama y Torres, 2018). 

En este escenario, la Pontificia Universidad Católica de Valpa-
raíso, desde su misión formadora de personas y profesionales integra-
les, ha desarrollado un Programa de Apoyo Psicopedagógico específico 
para los estudiantes que presentan dificultades para avanzar académi-
camente en la carrera escogida. Este programa, que se inserta en la 
Unidad de Apoyo Psicoeducativo de la Dirección de Asuntos Estudian-
tiles, se orienta a disminuir las barreras que emergen en el proceso de 
transición entre la educación media y educación superior, y las que se 
presentan durante la formación universitaria, con el propósito de im-
pactar positivamente en los resultados académicos de los estudiantes. 
Se espera con esto que los estudiantes sean autónomos, trabajen de for-
ma independiente, se autorregulen ante el aprendizaje, decidan sobre él 
y conozcan cómo aprenden.
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La presente investigación, entonces, se centra en analizar los 
resultados de las acciones de apoyo psicopedagógico implementadas 
por la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso para favorecer la 
permanencia y avance curricular de los estudiantes pertenecientes a las 
distintas carreras de la institución. Para ello, se pretende sistematizar 
las acciones psicopedagógicas implementadas; relacionar los resulta-
dos académicos y el avance curricular de los estudiantes con el apo-
yo psicopedagógico recibido durante su proceso formativo; develar la 
importancia que le brindan los estudiantes y egresados al aporte de las 
acciones psicopedagógicas implementadas por la PUCV para el avance 
curricular oportuno y, por último, proponer recomendaciones que per-
mitan progresar hacia la definición de un modelo general de acciones 
psicopedagógicas para ser implementado en distintos contextos univer-
sitarios contribuyendo, de este modo, al aseguramiento de la calidad de 
la formación profesional.



CAPÍTULO I

ANTECEDENTES CONCEPTUALES 
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La Educación Superior en Chile se ha visto impactada por el incremen-
to en la matrícula como resultado de políticas educativas que centran su 
atención en dos conceptos fundamentales: cobertura y calidad.

 El aumento en la cobertura trae asociado una nueva caracteriza-
ción de la población universitaria lo que ha motivado a las instituciones 
de educación superior a diseñar y proponer distintas acciones las que 
han variado desde las generales, en la mayoría de las ocasiones, a las 
más específicas, que permiten atender a los requerimientos de apren-
dizaje de los estudiantes que presentan dificultades en su trayectoria 
formativa.   

 Los estudios que versan respecto de los apoyos que se otorgan 
al estudiantado, son concluyentes en señalar que las respuestas reme-
diales, como propedéuticos o estrategias de nivelación, no influyen sig-
nificativamente en el progreso académico a nivel de educación terciaria 
y, por lo tanto, no son suficientes para asegurar la permanencia y el 
éxito académico de los estudiantes que presentan dificultades. Por lo 
contrario, sí han evidenciado que las propuestas de apoyo especializa-
das y consonantes con las necesidades particulares de los estudiantes, 
propician un mejor resultado que se traduce en el avance académico de 
quienes los reciben (Grimes y David, 1999). 

 Entre estas respuestas se encuentran los apoyos psicopedagógi-
cos que se implementan en algunas de las instituciones de educación 
superior, puesto que son informados, aproximadamente, solo por la 
cuarta parte de las universidades del CRUCH (Acuerdos de acredita-
ción CNA, DEMRE y páginas institucionales de difusión, analizados 
en el año 2020).

 Estos apoyos psicopedagógicos se fundamentan en la disciplina 
psicopedagógica, la que tradicionalmente solo se ha vinculado con el 
nivel escolar, dado que su relación con el aprendizaje adulto (andra-
gógico) ha sido menos desarrollada. Sin embargo, su delimitación no 
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se restringe a una sola etapa educativa; muy por el contrario, abarca 
todo el ciclo vital. Comprende el ámbito interdisciplinario que se nutre 
de los aportes emanados desde la psicología y la pedagogía (Bermeo-
solo, 2015), y se centra en el estudio de las variables psicológicas, a 
nivel cognitivo, emocional y social, directamente relacionadas con los 
procesos pedagógicos centrados en la enseñanza y aprendizaje (Ber-
meosolo, 2005) para proponer estrategias que permitan desarrollar las 
habilidades vinculadas a dichas variables.

 De acuerdo con Baeza (2011), la psicopedagogía es transversal 
a todo el aprendizaje humano, independientemente del contexto o el 
periodo etario donde se desarrolla. Del mismo modo, se inserta en todo 
tipo de organizaciones educativas, tanto formales como no formales, 
con el propósito de mejorar los procesos de aprendizaje individuales u 
organizacionales que se llevan a cabo en los distintos espacios educati-
vos.  

 En esta misma línea, Carpio (2007) señala que el espacio de 
trabajo de la psicopedagogía a nivel universitario se ha centrado en dos 
áreas, una de ellas corresponde a la orientación vocacional y la otra 
al proceso de aprendizaje. En cuanto al aprendizaje, esta disciplina se 
ocupa de la detección oportuna de las dificultades que pudiesen emer-
ger durante el proceso formativo; de la evaluación del nivel de desarro-
llo de las habilidades requeridas para sortear las exigencias emanadas 
de este nivel académico; y de implementar apoyos consonantes con las 
necesidades identificadas a partir de la evaluación antes mencionada. 

 Dada la importancia que tienen estos apoyos, que incorporan 
estrategias psicopedagógicas específicas de acuerdo con las necesida-
des que presentan los estudiantes para su progreso académico, es de re-
levancia conocer sus características desde una institución que ha tenido 
la experiencia en su implementación, lo que hace posible contar con 
un acopio de conocimientos susceptibles de ser replicados en distintos 
contextos universitarios. Este es el caso de la PUCV que ha generado 
apoyos psicopedagógicos, los que en este estudio se pretenden analizar 
y compartir con la comunidad académica y científica.



Cuadernos de Investigación N°18 (2020)

35

I.1. Factores que influyen en el aprendizaje adulto

El aumento en la cobertura en Educación Superior en Chile ha signifi-
cado un cambio en el contexto educativo, cuyo efecto ha posicionado al 
rendimiento académico y, por lo tanto, al aprendizaje de los estudiantes 
como objeto de creciente interés para la investigación educativa. 

 El aprendizaje a nivel de educación terciaria no es un hecho 
garantizado, sino que depende de la interacción de diferentes factores; 
algunos son inherentes al estudiante y otros dependen del contexto en 
el cual ocurre el proceso formativo (Monroy y Hernández Pina, 2014). 
Mientras más conocimiento se tiene acerca de estos factores por parte 
de las casas formadoras, Undurraga y Varas (1995) señalan que es más 
probable que estos sean considerados al seleccionar las estrategias de 
enseñanza y, sobre todo, al momento de generar los apoyos que se han 
de implementar para favorecer el progreso académico, avance curricu-
lar y la permanencia de todos los estudiantes que los requieran.

 Si bien los autores refieren determinadas categorizaciones de-
pendiendo de su orientación teórica y empírica, para efectos de este 
estudio se consideran los siguientes factores, inherentes al estudiante, 
que influyen en su aprendizaje y que se describen a continuación: Alfa-
betización académica; Enfoques de aprendizaje; Funciones Ejecutivas 
y Procesos afectivos.    

Alfabetización académica 

Tanto leer como escribir son habilidades cotidianas y evidentemente 
esperadas en el contexto universitario, por lo que se asume que todos 
los estudiantes que ingresan a alguna carrera profesional las aplican de 
forma óptima. Sin embargo, esta situación no siempre es así, puesto 
que algunos no alcanzan, de forma natural, la experticia que les permita 
responder a la exigencia de este nivel educativo.

 La lectura y la escritura disciplinar son las competencias com-
prendidas en la alfabetización académica, la cual se entiende como “el 
conjunto de nociones y estrategias para participar en la cultura discursiva 
de las disciplinas, así como en las actividades de producción y análisis 
de textos requeridas para aprender en la universidad” (Carlino, 2005: 6). 
Esto implica que tanto la lectura como la escritura son específicas para 
cada ámbito del conocimiento y, como tal, deben ser enseñadas desde las 
mismas áreas disciplinares. 
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 Por lo señalado, estas competencias no se corresponden, nece-
sariamente, con el nivel de lectura y escritura que se espera alcanzar en 
educación media, dado que la alfabetización académica debe responder 
a las características discursivas y estructuras lógicas compartidas por una 
determinada comunidad o disciplina, cuyo desarrollo se logra de for-
ma progresiva al interior de las organizaciones mandatadas para este fin, 
siendo principalmente la universidad la llamada a cumplir con esta tarea 
(Moyano, 2010; Castelló, Corcelles, Iñesta, Vega y Bañales, 2011).

 En este contexto, el estudio de las competencias de lectura y 
escritura en educación terciaria es de gran interés para la investigación 
en el área de las ciencias de la educación, debido a que los estudios 
señalan que el manejo que logren los estudiantes de los textos acadé-
micos se vincula directamente con su ingreso a una carrera profesional, 
su permanencia y el egreso oportuno (Olave-Arias, Cisneros-Estupiñán 
y Rojas-García, 2013). De este modo, cuando los estudiantes presentan 
descenso en el desarrollo de estas competencias se produce una mayor 
reprobación de asignaturas, poca participación y escasa integración en 
las discusiones en clase, actitud pasiva y no crítica, ausencia de autono-
mía en el aprendizaje, poca disposición para la investigación, alumnos 
sólo receptores (Torres, 2003: 381), lo que no se condice con las habi-
lidades y actitudes esperadas en un estudiante universitario. 

 En cuanto a las dificultades específicas que presentan los es-
tudiantes a nivel de lectura y en el entendido que leer es comprender 
(Solé, 1998), algunos de ellos logran solo una comprensión literal, lo 
que no es suficiente para acceder al nivel semántico profundo que se re-
quiere para identificar y reorganizar jerárquicamente las ideas esencia-
les que contiene un texto disciplinar (Parodi, Peronard e Ibáñez, 2010; 
Kintsch, 1988; 1998).

 En relación con las dificultades que se observan en la escritura 
académica, Carlino (2005) describe cuatro ámbitos en los cuales estas 
se pueden constatar: (a) incapacidad para considerar, en la escritura, las 
características de un lector determinado, (b) escaso aprovechamiento 
del potencial epistémico de la escritura, (c) revisión de los textos de 
forma lineal y no de manera holística, o bien, se omite la revisión del 
texto y (d) postergar o interrumpir el proceso de escritura, lo que, de 
acuerdo a Avendaño, Paz y Rueda (2017), limita la construcción y re-
construcción del conocimiento en y desde las diferentes disciplinas.
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 Puesto que es la universidad la institución que tiene la respon-
sabilidad de formar profesionales no solo teórica y técnicamente pre-
parados, sino también capaces de producir y transmitir conocimientos 
transformadores (Moyano, 2010), ella es la que debe propiciar instan-
cias que les permitan a los estudiantes, sobre todo a quienes presentan 
dificultades, alcanzar un óptimo desarrollo en lectura y escritura disci-
plinar. De acuerdo con Carlino (2013), lo anterior se debe llevar a cabo 
durante toda la formación académica y de manera sistemática a partir 
de la incorporación de cursos de lenguaje, acciones remediales, prope-
déuticos o centros de escritura, en los que se intencione su enseñanza 
de manera explícita y situada.  

Enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios 

Los enfoques de aprendizaje se entienden como los procesos de apren-
dizaje que emergen de las percepciones que los estudiantes tienen de 
las tareas académicas, influidas por sus características de tipo perso-
nal (González-Pienda, Roces Montero, Gutiérrez y García Rodríguez, 
2002: 168). Estos enfoques pueden ser dos, superficial y profundo y se 
conciben como la manera habitual que un estudiante universitario tiene 
de abordar las tareas académicas con la finalidad de reproducir infor-
mación, o bien, con el objetivo de relacionar los contenidos nuevos con 
los que ya posee, o de analizarlos para generalizar a otras esferas de la 
experiencia práctica o del conocimiento declarativo (Morales, 2012). 
Estos procesos de aprendizaje incluyen motivaciones y estrategias, 
pudiendo ser superficiales o profundas, dependiendo del enfoque que 
prevalece (Biggs, 1999, 2008). De acuerdo con Biggs (1993) esto se 
debe a que, frente a una determinada tarea, los estudiantes se plantean 
dos cuestionamientos: uno de ellos referido a la definición de las metas, 
asociadas a las motivaciones y, el otro, respecto de la determinación 
de los recursos o estrategias que seleccionarán para el logro de dichas 
metas.

 Según Recio Saucedo y Cabero Almenara (2005) los enfoques 
de aprendizaje incluyen tres factores principales: las características del 
alumno, el contexto y la tarea, conformándose un sistema ecológico en 
equilibrio, centrado en el presente. Lo anterior queda de manifiesto en 
el modelo que fue propuesto por Dunkin y Bidle, citados por Hernán-
dez, Rodríguez, Ruiz y Esquivel (2010), el cual describe el proceso de 
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aprendizaje y el funcionamiento en el aula en tres fases: Presagio, Pro-
ceso y Producto. Del mismo modo, Biggs (2008), a partir de este mode-
lo, propone el Modelo 3P, enfatizando que en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje interactúan recíprocamente tanto los factores propios del 
estudiante y del contexto, como los enfoques de aprendizaje. Respecto 
de los factores de presagio, estos abarcan los aspectos personales, con-
textuales y de la enseñanza previos a la acción educativa; factores que 
influyen sobre las variables de proceso y que son relevantes de consi-
derar, en especial, al inicio de la formación universitaria. Por su parte, 
los factores vinculados al proceso están relacionados con la dinámica 
de enseñanza y aprendizaje que acontece durante la interacción entre 
docentes y estudiantes y dan paso a la fase de producto. Finalmente, 
el producto se vincula con los resultados del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, pudiendo ser de orden cuantitativo, cualitativo y/o afecti-
vo.  

 En cuanto al producto, desde lo cuantitativo, que se traduce en 
rendimiento académico, las investigaciones muestran que las personas 
que obtienen mejores resultados optan por el enfoque profundo, pre-
sentan una motivación intrínseca y alcanzan un aprendizaje significa-
tivo que transfieren a distintas situaciones; mientras que, los estudian-
tes con un rendimiento descendido tienen tendencia a aproximarse al 
aprendizaje a partir de un enfoque superficial, con una motivación ex-
trínseca y seleccionando estrategias reproductivas (Monteiro, Almei-
da, & Vasconcelos, 2012; Da Silva Marini y Boruchovitch, 2014). Del 
mismo modo, quienes se aproximan al aprendizaje desde un enfoque 
profundo, optan por responder a las tareas solicitadas evidenciando ha-
bilidades propias del nivel terciario, como es investigar y analizar. En 
cambio, quienes presentan un aprendizaje superficial, se centran en la 
mera evocación y reproducción de información, sin llegar a establecer 
relaciones de mayor significación conceptual.

 Asimismo, las investigaciones han mostrado que los estudian-
tes evolucionan desde un enfoque superficial, más característico de 
los primeros semestres de la carrera, a un enfoque profundo, que se 
logra constatar durante el último periodo de la formación profesional 
(Hernández-Pina, García, Martínez, Hervás y Maquilón, 2002; Fernán-
dez-Castillo y Nieves-Achón, 2015). Este hallazgo es de relevancia 
para las instituciones que imparten educación superior, puesto que ex-
presa la necesidad de generar instancias, planificadas y estructuradas, 
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en las que se evalúe el nivel que alcanzan los estudiantes en los dis-
tintos enfoques de aprendizaje y, a partir de estos resultados, ofrecer 
apoyos específicos para el aprendizaje de estrategias que les permitan 
una aproximación profunda al aprendizaje en las distintas disciplinas.

 Para ello, los programas de apoyo deben intencionar el apren-
dizaje de estrategias que les permita a los estudiantes comprender, re-
lacionar e interactuar con los conocimientos y relacionarlos entre sí y 
con otros aprendizajes, de modo que se logre la aplicación y la transfe-
rencia a contextos nuevos, motivando con esto la autonomía y la auto-
rregulación en el proceso formativo.

Funciones Ejecutivas en la educación superior

Como ya se ha expresado, el rendimiento académico es multifactorial, 
siendo las Funciones Ejecutivas otro de los elementos intervinientes 
que ameritan ser considerados y descritos al analizar el proceso de 
aprendizaje y los resultados de los estudiantes de educación superior.  

 Las Funciones Ejecutivas son un conjunto de procesos cognitivos, 
tales como, la planificación, memoria de trabajo, atención, inhibición de 
respuestas inapropiadas, automonitoreo, autorregulación de la conducta y 
supervisión de la tarea (Goldstein & Naglieri, 2014), que hacen posible la 
resolución de problemas de forma eficaz (Zelazo, Müller, Frye & Marco-
vitch, 2003). Dada su complejidad, estas dependerán de múltiples factores, 
como las características y condiciones de la tarea, el nivel de preparación 
académica y las demandas asociadas a otras actividades que ocurren de 
forma simultánea, pudiendo o no estar vinculadas entre sí.  

 De lo anterior, es posible inferir que la mayoría de las activi-
dades de la vida diaria requieren de la participación de estos procesos, 
incluyendo las actividades de orden académico, las que requieren de la 
coordinación e integración de estas Funciones Ejecutivas para el logro 
de respuestas eficientes, planificadas y autorreguladas. 

 Dada la influencia de las Funciones Ejecutivas en los diferentes 
procesos cognitivos, resultan ser un buen predictor del desempeño aca-
démico de los estudiantes en los distintos niveles educativos (Alloway 
y Alloway, 2010; Miyake y Friedman, 2012), ya que son estas las que 
permiten orientar los actos hacia metas definidas, lo que hace posible 
seleccionar las estrategias más apropiadas y planificar el trabajo en con-
cordancia con los objetivos y fines pre establecidos (Kaufman, 2010). 
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 Al respecto, son varios los estudios que muestran que los alum-
nos con mejor rendimiento académico tienen un mejor funcionamiento 
ejecutivo (Reinoso y Méndez-Luévano, 2018). A los procesos seña-
lados, Jiménez-Puig, Broche-Pérez, Hernández-Caro y Díaz-Falcón 
(2019), incorporan la fluidez verbal como características de los más 
avezados, y plantean que los estudiantes con un bajo rendimiento evi-
dencian dificultades en la flexibilidad mental. 

 En virtud de lo señalado y de acuerdo a lo mencionado por San-
doval-Rodríguez y Olmedo-Moreno (2017) la intervención oportuna 
en los procesamientos cognitivos y en el desarrollo de las funciones 
ejecutivas de los estudiantes con dificultades de aprendizaje, a partir de 
la utilización de estrategias psicopedagógicas específicas, ha eviden-
ciado ser una estrategia efectiva para lograr cambios relevantes en su 
desempeño, reflejado en mejores calificaciones, la aprobación efecti-
va de asignaturas (materias) rendidas con anterioridad y un cambio 
evidentemente positivo en su calidad de vida (Sandoval-Rodríguez y 
Olmedo-Moreno, 2017: 337).

Procesos afectivos en el estudiante universitario 

Los estudios han dado cuenta de la importancia que tienen los factores 
antes descritos en el aprendizaje a nivel universitario, siendo posible se-
ñalar que la alfabetización académica, una aproximación al aprendizaje 
profundo y un adecuado nivel de desarrollo de las Funciones Ejecutivas 
se relacionan con un mejor rendimiento. Pero, además de estos elemen-
tos, es fundamental considerar las implicancias que tienen los procesos 
afectivos en el progreso y resultado académico de los estudiantes. 

 Los procesos afectivos se entienden como el conjunto organi-
zado de descripciones y sentimientos que los educandos tienen acerca 
de ellos mismos (Undurraga, 2004: 86) y contemplan dos conceptos 
centrales que influyen de diversas formas en el proceso de aprendizaje: 
el autoconcepto y la autoestima, siendo el primero el componente cog-
nitivo y el segundo, el componente afectivo del concepto que cada uno 
tiene de sí mismo y de su actuar en el mundo. 

 Para algunos autores, como Bolívar y Rojas (2015), la autoes-
tima que desarrollan las personas influye en su autoconcepto, y ambos 
afectan el proceso de aprendizaje. Así, un estudiante con un autocon-
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cepto descendido tenderá a dudar de sus capacidades y será proclive a 
anticipar el fracaso antes que el éxito; del mismo modo, las personas 
que presentan una autovaloración negativa tendrán mayores dificulta-
des para aprender, puesto que su disposición para enfrentar el proceso 
de aprendizaje será menor al de quienes tienen una valoración mayor 
de su propio actuar, lo que puede traer como consecuencia el abando-
no de la experiencia de aprendizaje. Al respecto, Acuña (2013), Nicho 
(2013) y Apaza (2018) plantean que, un buen autoconcepto y una va-
loración positiva de sí mismo, influye positivamente en el rendimiento 
académico, toda vez que se encuentran más dispuestos a aprender y a 
comprometerse con su proceso formativo, situación que motiva a los 
autores a proponer que las instituciones de educación superior deben 
ocuparse de instaurar un sistema de acompañamiento a los estudiantes 
que les permita fortalecer la percepción de su valía como personas. 

I.2. Aseguramiento de la Calidad en la educación superior

Asegurar la calidad de la educación superior es un desafío permanente 
para cualquier sistema educativo en el contexto de la sociedad del co-
nocimiento, la creciente internacionalización de la educación terciaria, 
el aumento de cobertura y la diversidad del sistema tanto en los progra-
mas de formación, los proyectos institucionales, como en los perfiles 
de ingreso de los estudiantes, entre otros (PUC, 2011; Cepeda, Bizama, 
Casanova y Oliva, 2019; AEQUALIS, 2013; CINDA, 2007). No existe 
una definición única de aseguramiento de la calidad, sino más bien dis-
tintas aproximaciones o perspectivas desde las cuales se ha abordado 
el tema. Así, los procesos de aseguramiento de la calidad de la educa-
ción superior pueden concentrarse en mecanismos de verificación del 
cumplimiento de estándares mínimos, previamente validados, o bien, 
comprender procesos internos de mejoramiento continuo en las propias 
instituciones, lo que es compartido por autores como CINDA (2007) 
y PUC (2011).  Vlasceanu, Grüngberg y Parlea (2007) dejan ver que, 
como mecanismo regulatorio, se focaliza tanto en el “dar cuenta” (ac-
countability) así como en el mejoramiento (improvement), proveyendo 
de información y juicios evaluativos respecto del proceso.

 En este sentido, asegurar la calidad de un proceso se puede aso-
ciar desde conseguir un mínimo establecido de calidad en un momento 
de tiempo, hasta alcanzar el mejoramiento continuo y permanente de su 
calidad. 
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 Durante los últimos 30 años, la noción de aseguramiento de la 
calidad ha evolucionado en gran medida, impulsado por dos factores 
bien diferenciados: por un lado, el constante aumento del interés de 
las instituciones de educación superior por asegurar la calidad de su 
enseñanza/aprendizaje; por otro, el interés de quienes financian estas 
instituciones y de los propios alumnos por un uso adecuado de su dine-
ro (OCDE, 2013). De tal manera, se puede decir que centrarse en dicho 
aseguramiento, demanda preocuparse de la calidad de la educación y 
de las implicancias asociadas a los costos de ella.

 Con relación al primer factor, la Asociación Europea para el 
Aseguramiento de la Calidad en la Educación Superior (ENQA) atribu-
ye a las instituciones de educación superior la responsabilidad primaria 
de la calidad del servicio que prestan y de su aseguramiento, y para 
ello fija estándares y directrices que se deben cumplir (OCDE, 2013). 
CINDA (2007), en tanto, comparte el hecho de que el desarrollo del 
compromiso de las instituciones por su propio mejoramiento coincide 
con la forma en que ha ido evolucionando y comprendiendo, a través 
del tiempo, la función que cumple este proceso en un sentido más am-
plio a la mera tarea controladora. 

 El énfasis dado por las instituciones chilenas al aseguramiento 
de la calidad, con un foco acentuado en la calidad de la formación de 
los estudiantes, se ha acrecentado en las últimas décadas como conse-
cuencia del crecimiento desregulado del sistema de educación superior. 
Lo anterior llevó a un aumento considerable del número de institucio-
nes que ofrecen una enorme cantidad de programas de formación, A 
partir de 1980 se produjo en Chile una explosiva expansión (…) de la 
Educación Superior señala CINDA (2007: 40). Esta desregulación ha 
sido tratada por varios autores, entre ellos Pulido y Espinoza (2018) y 
Zapata y Clasing (2016), quienes la relacionan con el surgimiento de la 
necesidad de garantizar la confianza depositada en las instituciones de 
educación superior, ya que tal aumento no siempre ha estado acompa-
ñado de la calidad esperada. En el país, esta relevante función la cum-
ple la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) quien, mandatada 
por la Ley 20.129 y por la Ley 21.091, es la responsable de los procesos 
de acreditación como el medio a través del cual se da fe pública de la 
calidad de los programas de formación y de las instituciones de educa-
ción superior. 
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 En relación con el segundo factor que ha influido en la evolu-
ción de la concepción y alcance que se le ha ido dando al aseguramien-
to de la calidad, se encuentran los costos vinculados a la permanencia 
de los estudiantes en el sistema de educación superior. A nivel lati-
noamericano, son preocupantes los indicadores de permanencia y de 
deserción puesto que los porcentajes de estudiantes que permanecen en 
el sistema de educación superior y que terminan sus estudios, son bajos 
(Moreno, 2005). A propósito de lo anterior, la cifra de alrededor de un 
22% de deserción del estudiantado en el sistema de educación superior 
en Chile (SIES, 2019), es una cifra que dista de ser un valor deseable, 
lo que afecta, de manera significativa, la eficiencia del sistema toda vez 
que el Estado invierte dinero en este sistema educativo.

 CINDA (2006), devela las implicancias personales y familia-
res que tiene la repitencia y deserción para los estudiantes que se ven 
afectados por ello; las familias, invierten recursos económicos y tienen 
puestas sus expectativas en el éxito académico del estudiante, enten-
dido este, según Román (2013), como la retención y el egreso de la 
universidad.

 Si bien los dos factores señalados por OCDE (2013) como in-
fluyentes en la noción que se ha ido desarrollando respecto del asegu-
ramiento de la calidad, esto es, asegurar la calidad del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje y los costos asociados a la deserción del sistema, 
hay consenso en que el fin principal sigue siendo garantizar la calidad 
en la educación para todos los estudiantes y promover la mejora con-
tinua. De aquí, que el mismo autor indique que existe una necesidad 
de dar a las políticas públicas un enfoque basado en la calidad y no 
en la cantidad, en los resultados de aprendizaje y no en el número de 
estudiantes. Conforme los antecedentes, el foco en educación superior 
no es solo el acceso sino también la permanencia o la deserción y la 
titulación oportuna, las que están relacionadas, entre otros factores, al 
rendimiento académico. 

 En este sentido, asegurar la calidad del proceso educativo es la 
forma cómo las instituciones de educación superior pueden responder 
al desafío de mejorar estos indicadores. Para ello, se considera nece-
sario que las diferentes instituciones se ocupen de conocer las carac-
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terísticas o necesidades del estudiantado, para disponer de los apoyos 
académicos permanentes y sistemáticos que le permita mejorar su ren-
dimiento académico y, con ello, lograr el avance curricular oportuno; 
desafío que implica encontrar un equilibrio entre el aseguramiento de 
la calidad y los apoyos brindados.

Rendimiento académico

El rendimiento académico del estudiantado universitario, aunque es 
un concepto complejo, multidimensional y polémico, que depende de 
múltiples factores personales, contextuales y de la tarea, como lo seña-
la Martínez (2011), constituye un factor imprescindible en el abordaje 
del tema de la calidad de la educación superior, debido a que permite 
una aproximación a la realidad educativa (Díaz, Peio, Arias, Escudero, 
Rodríguez, Vidal, 2002; CINDA, 2006; Artunduaga, 2008), siendo un 
indicador de eficacia. Esta realidad educativa se relaciona, entre otros 
aspectos, a las acciones de aseguramiento de la calidad implementa-
das por las instituciones con el fin de que los estudiantes mejoren su 
rendimiento. Una de estas acciones son los apoyos académicos que se 
brindan y cuyos resultados pueden influir positivamente en el indicador 
de eficacia, al propender a mejoras en el rendimiento y, consecuente-
mente, progresos en el avance curricular.

 Algunas de las causas que pueden influir en el abandono de 
los estudios o el atraso en la titulación, se encuentran relacionadas con 
el rendimiento académico. Figueroa (2004) indica que el rendimiento 
académico es la asimilación del contenido de un curso y que este se 
refleja mediante las calificaciones que suelen expresarse en una escala 
convencional. Por su parte, Tonconi (2013) relaciona el rendimiento 
académico en términos del logro o alcance de los objetivos curricula-
res. Esta concepción, comprende la asimilación de los contenidos que 
el docente imparte a sus alumnos a través del proceso formativo. 

 El rendimiento se caracteriza, entonces, por una valoración que 
se obtiene desde lo que se logró aprender y que se refleja con una ca-
lificación. Este concepto, comprende que es la suma de calificaciones 
la que demuestra el aprovechamiento por parte del alumno del cúmulo 
de distintas actividades que conformaron las clases de un ciclo o perio-
do académico. Así, Garbanzo (2007) continúa indicando que las notas 
obtenidas son un hito preciso y accesible que certifica la valoración del 
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rendimiento académico, asumiendo que las notas reflejan los logros 
académicos en los diferentes componentes del aprendizaje, que inclu-
yen aspectos personales, académicos y sociales. 

 Los factores que influyen en el rendimiento académico son di-
fíciles de identificar tanto por los estudiantes como por el profesor. 
Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo (2016) señalan que este no solo 
depende de factores intelectuales, sino también de factores internos 
como externos al estudiante. Figueroa (2004) los organiza tomando en 
cuenta factores básicos, psíquicos, ambientales y físicos. Por su parte, 
complementando y ampliando estos factores, Rodríguez-Pérez y Ma-
drigal-Arroyo (2016) incluyen los relativos al estudiante, al profesor, 
a la misma institución educativa y los relacionados con la riqueza del 
contexto del estudiante.

 Respecto de los factores básicos mencionados por Figueroa 
(2004) y del estudiante y profesor (Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arro-
yo, 2016), estos están constituidos por lo que se pretende alcanzar al 
aprender y enseñar, esto es, los contenidos procedimentales, actitudina-
les y declarativos. En cuanto a los factores psicológicos, el primer autor 
indica que la poca motivación, el desinterés o las distracciones en clase 
en las que se ve involucrado el estudiante afectan a la comprensión de 
los conocimientos impartidos por el profesor. 

 Por su parte, en los factores ambientales Figueroa (2004) agru-
pa aquellos relacionados con el ambiente familiar, medio educativo 
y marco social general, los que Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo 
(2016) han mencionado como el contexto del estudiante. Respecto del 
ambiente familiar, Figueroa (2004) considera la actitud que tiene la 
familia en cuanto al estudio. Señala que los padres que tienen un coefi-
ciente intelectual alto y cuentan con un nivel educacional mayor, brin-
dan más apoyo a sus hijos. Lo mismo sucede con el nivel económico 
y social de las familias respecto del rendimiento escolar de los hijos; 
Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo (2016) señalan que, si este nivel 
económico y social es alto, este tendría efectos positivos sobre el ren-
dimiento académico. 

 Finalmente, Figueroa (2004) considera entre los factores físi-
cos, las bases fisiológicas en términos de salud, nutrición, enfermeda-
des, edad cronológica y sexo como aquellos que estarían influyendo en 
el rendimiento académico. 
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 Es relevante destacar lo señalado por Rodríguez-Pérez y Ma-
drigal-Arroyo (2016), respecto del rol fundamental que con relación 
al tema expuesto tienen las propias instituciones formadoras. La ins-
titución educativa, es un factor que afecta el rendimiento ya que se 
debe entender que el éxito académico es una labor compartida entre la 
institución y la propia persona. AEQUALIS señala al respecto que:

Las diversas problemáticas que pueden afectar las trayectorias 
académicas de los estudiantes y sus consecuencias -la “repiten-
cia” de cursos o la salida de la carrera elegida- deben ser en-
tendidas como ámbitos de responsabilidad compartida entre los 
estudiantes y la institución de educación superior que los recibe. 
No es posible “privatizar” el fracaso académico como si este fue-
ra de exclusiva responsabilidad del estudiante. A las instituciones 
les corresponde la provisión de recursos adecuados para que el 
alumno alcance los aprendizajes esperados, proceso que incluye 
también políticas compensatorias. (AEQUALIS, 2013:78)

  Coincidiendo, Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo (2016) 
mencionan que la propia institución de educación se convierte en un 
factor más que influye en el rendimiento, puesto que es responsable 
de definir, coordinar y seleccionar las distintas instancias que partici-
pan del proceso formativo; a decir de estos autores el bajo rendimien-
to académico y que los estudiantes repitan alguna materia, expresan 
cierto grado de deficiencia en el sistema de educación superior (Rodrí-
guez-Pérez y Madrigal-Arroyo, 2016: 28).

 Un bajo rendimiento académico es, por tanto, causa de repiten-
cia y de deserción que, de acuerdo con CINDA (2006), son fenómenos 
que en muchos casos están concatenados ya que la investigación de-
muestra que la repitencia reiterada conduce, por lo general, al abando-
no de los estudios. Tanto la repitencia como la deserción son siempre 
procesos individuales, si bien pueden constituirse en un fenómeno co-
lectivo o incluso masivo y ser estudiado como tal. En dicho caso, por 
lo general, se asocia a la eficiencia del sistema.
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 La repitencia se entiende como la acción de cursar reiteradamen-
te una actividad académica, sea por mal rendimiento del estudiante o por 
causas ajenas al ámbito educativo. La repitencia se refleja en el atraso 
o rezago en la trayectoria formativa, es decir, en la prolongación de los 
estudios por sobre lo establecido formalmente para cada carrera o pro-
grama (CINDA, 2006). 

 Por su parte, la deserción se puede definir como el proceso de 
abandono, voluntario o forzoso de la carrera en la que se matricula 
un estudiante, por la influencia positiva o negativa de circunstancias 
internas o externas a él. Algunos definen la deserción en la educación 
superior en forma más operativa como la cantidad de estudiantes que 
abandona el sistema de educación superior entre uno y otro periodo 
académico (semestre o año) (CINDA, 2006:12). 

 Según AEQUALIS (2013) y CINDA (2006), la deserción debe 
ser considerada como el producto de la interrelación de diversos fac-
tores que relacionan el sistema educativo y la estructura social y eco-
nómica de la sociedad, y como una manifestación de los profundos 
cambios que han acaecido en las instituciones de educación superior y 
en la composición del alumnado. Entre los factores mencionados por 
estos autores se encuentran los económicos, vocacionales, falta de pre-
paración académica y dificultades para integrarse efectivamente en la 
enseñanza superior.

I.3 Marco general de los apoyos en las universidades en Chile

Partiendo de la premisa que el aseguramiento de la calidad se entien-
de para el mejoramiento permanente (improvement) y está asociado al 
control interno y a la autorregulación de las instituciones de educación 
superior para mayor efectividad de la formación que imparten -para lo 
cual se requiere haber superado los estándares mínimos- se comprende 
que ellas desplieguen esfuerzos con el objetivo de apoyar el avance cu-
rricular de los estudiantes y con ello mejorar sus indicadores de eficien-
cia como lo es la retención y titulación estudiantil. Si, por el contrario, 
los estudiantes no cuentan con el apoyo necesario, pueden abandonar 
sus carreras, o bien, presentar tiempos de graduación mayores.
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 Hay consenso en que la retención estudiantil puede ser enten-
dida como el conjunto de acciones que desarrolla el aparato educativo 
de una institución para asegurar la trayectoria completa del estudiante 
y apoyar su proyecto de vida, y se releva la importancia de estas accio-
nes en su retención y éxito, destacando la responsabilidad que tienen 
las instituciones de educación superior en el logro de la graduación 
(AEQUALIS, 2013; Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo, 2016). 

 En el actual contexto, las instituciones tienen una doble preocu-
pación; por una parte, se debe mejorar el acceso a la educación superior 
y, por otra, una vez incorporado el estudiante a este sistema, es necesa-
rio generar condiciones que les permitan, a todos, terminar los estudios. 
De acuerdo con CNA (2010), la masificación que se ha producido en la 
educación supone que muchos alumnos con carencias ingresan a la edu-
cación superior por lo que se hace imprescindible que las instituciones se 
hagan cargo de suplir esos déficits. Para ello, se ha de considerar a cada 
uno de los estudiantes en su individualidad, centrando la enseñanza en su 
persona como los arquitectos de su propio desarrollo.

 No se trata entonces, según AEQUALIS (2013) de bajar la 
exigencia, sino por el contrario, de tomar en serio las diferencias de 
entrada con las que ingresan los estudiantes a la educación superior, 
ofreciendo estructuras y soportes sobre los cuales ellos, con esfuerzo y 
dedicación, logren integrarse plenamente a cada comunidad educativa. 
La institución, entonces, debe hacerse cargo de estudiantes que son 
distintos, con características propias y singulares, que se constituyen 
en variables que deben ser consideradas en la selección y definición 
de las acciones que implementará la institución para incorporar a los 
estudiantes en su propio proceso de aprendizaje, promoviendo así su 
adherencia y retención dentro del sistema educativo en general. 

 Sumado a lo anterior, Lemaitre (2018) menciona que la deser-
ción temprana de los estudiantes plantea un desafío importante para 
las instituciones de educación superior (Lemaitre, 2018: 29).  Dadas 
las altas cifras de deserción que se registran en América Latina siste-
matizadas por CINDA (2016) y analizadas también por Lemaitre, las 
instituciones de educación superior han implementado diferentes estra-
tegias para revertir la situación, respondiendo de esta manera al desafío 
que promueve la Educación para Todos (Conferencia Mundial sobre 
Educación para Todos, 1990).  
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 Para llevar a cabo lo antes descrito, en Chile las instituciones 
de educación terciaria han contado con programas de mejoramiento 
de la calidad de la educación a los que accedieron, vía concurso, a 
partir del año 1999. Este primer concurso denominado El Programa de 
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación (MECESUP, 
estableció condiciones de planificación estratégica a las instituciones 
de educación superior, promoviendo la toma de decisiones basadas en 
evidencias y en el logro de indicadores de desempeño, como por ejem-
plo, de retención y titulación estudiantil. Los logros alcanzados con los 
proyectos MECESUP, dieron lugar -entre los años 2005 y 2010 y, pos-
teriormente, en 2013- a nuevos programas concursables cuyo propósito 
fue la continuidad de estas acciones para avanzar en equidad y calidad 
a través del reforzamiento de la rendición de cuentas por desempeño. 
Entre las acciones implementadas por las universidades, se encuentran 
aquellas relacionadas con la creación de estudios propedéuticos, cursos 
remediales y de nivelación de las competencias básicas de ingreso de 
los estudiantes; creación de tutorías e implementación de sistemas de 
seguimiento, promoviendo modelos educacionales innovadores para la 
mejora del aprendizaje, en especial aquellos que han demostrado su 
efectividad en otras instituciones (Mineduc, 2020).  

 En la actualidad las instituciones cuentan, además, con infor-
mación complementaria proporcionada por el Departamento de Eva-
luación, Medición y Registro Educacional de la Universidad de Chile 
(DEMRE), conforme a los acuerdos del Consejo de Rectores de las 
Universidades Chilenas, la cual aporta a la toma de decisiones respecto 
de las acciones que eventualmente podría requerir el estudiante para su 
permanencia en la educación terciaria, al entregar datos relacionados 
con las características, necesidades educativas especiales y condicio-
nes de ingreso del postulante. 

 A nivel nacional, a partir de la preocupación por las caracte-
rísticas de los estudiantes que ingresan a la enseñanza superior, se han 
realizado estudios cuyo propósito ha sido, por una parte, conocer la 
distancia entre el currículo y el perfil deseado con el perfil de ingreso de 
los estudiantes y, por otra, dar cuenta de experiencias exitosas antes y 
después del ingreso de los estudiantes a la educación superior (CINDA, 
2011).
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 En la misma línea, los antecedentes reportan la preocupación 
que existe en cuanto a las posibilidades de éxito de los estudiantes, 
extendiéndose a la capacidad que tienen las instituciones para res-
ponder a la diversidad de la población estudiantil (Sebastián, 2007; 
Abbate, 2008; OCDE, 2009; CNED, 2011), que se traduce en que los 
programas específicos de apoyo para ellos han evolucionado desde la 
compensación de las deficiencias que trae consigo desde la educación 
media, a desarrollar las competencias iniciales y las necesarias para 
responder al currículo universitario durante la trayectoria formativa. 

 En cuanto a los apoyos brindados por las universidades en 
Chile, al año 2008, las instituciones privadas eran las que ofrecían, 
en mayor medida, programas de inserción y apoyo académico a sus 
estudiantes, puesto que solo el 11,6% de las universidades del CRUCH 
otorgaban estos apoyos (Universidad de Chile, 2008). Actualmente, al 
año 2020, las treinta universidades que forman parte del Consejo de 
Rectores de Chile, entre ellas la PUCV, otorgan apoyos de diferente 
naturaleza los que se clasifican en nueve dimensiones, no excluyen-
tes (Tabla 1), las que se desprenden de tres fuentes de información: a) 
Resoluciones de Acreditación Institucional de las respectivas institu-
ciones disponibles en la plataforma www.cnachile.cl, b) Documento 
Oficial N.º 5 del DEMRE, fechado el jueves 07 de noviembre de 2019, 
que recoge los servicios y beneficios que ofrecen las universidades a 
los estudiantes que ingresan en el año 2020 y c) la información conte-
nida en las páginas web de las respectivas casas de estudio.
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Tabla 1
Dimensiones en las que se organizan los apoyos institucionales

Dimensiones Total 
CRUCH

Estatales 
CRUCH

No Estatales 
CRUCH

1 Evaluación del perfil de estudiantes 73% 67% 83%

2 Inducción a la vida universitaria  57% 50% 67%

3 Desarrollo de habilidades y 
estrategias (cognitivo)  73% 67% 83%

4 Nivelación y/o remediales 
académicos 70% 61% 83%

5 Refuerzo contenido en asignaturas 
críticas 7% 11% 0%

6 Tutorías, consejería, asesoría o 
apoyo académico 90% 83% 100%

7 Seguimiento a estudiantes 23% 22% 25%

8 Apoyo psicopedagógico 23% 11% 42%

9 Apoyo discapacidad 27% 22% 33%
Fuente: Elaboración propia basada en datos provenientes de CNA, DEMRE 
y páginas de difusión institucionales.

 En la Tabla 1 se observa que las dimensiones que más se han 
desarrollado en las universidades del CRUCH corresponden a la reali-
zación de Tutorías, consejería, asesoría o apoyo académico, las que se 
llevan a cabo en el 90% de las instituciones; luego sigue la Evaluación 
del perfil del estudiante y el Desarrollo de habilidades y estrategias, las 
que se ofrecen en el 73% de las universidades y, el 70% promueve la 
implementación de acciones de Nivelación y/o remediales académicos. 
Por otra parte, es importante señalar que las dimensiones menos aten-
didas por las instituciones y que dicen relación directa con la presente 
investigación, corresponden al Refuerzo de contenidos de asignaturas 
críticas, Seguimiento de estudiantes y a la incorporación de Apoyos 
Psicopedagógicos como respuestas institucionales hacia las necesida-
des de aprendizaje de sus estudiantes, en un contexto de aseguramiento 
de la calidad, para propiciar su retención y permanencia en las diferen-
tes carreras favoreciendo con esto su avance curricular.
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 En cuanto a los Apoyos Psicopedagógicos, los estudios los su-
gieren por sobre las intervenciones de carácter remedial o de nivelación 
(Grimes y David, 1999), puesto que las acciones vinculadas a este se 
hacen cargo de identificar las potencialidades cognitivas específicas del 
sujeto que aprende, otorgando apoyos especializados que contribuyan a 
su mejor desenvolvimiento en aquellas tareas vinculadas al ámbito aca-
démico y al desarrollo personal en general (Donoso, Julio, Conejeros, 
Manghi y Vega, 2017).  

 Apoyos implementados en la Pontificia Universidad Católi-
ca de Valparaíso

El escenario de acceso universal, analizado con antelación en el pre-
sente texto, se plasma en una población estudiantil heterogénea al in-
terior de PUCV, que ha requerido de decisiones socialmente respon-
sables con el fin de favorecer un adecuado progreso académico y el 
consecuente egreso oportuno, como elementos esenciales que deve-
lan el aseguramiento de la calidad. La PUCV inicia los apoyos en el 
contexto de la inclusión de los estudiantes que presentan discapaci-
dad para, posteriormente, avanzar en forma paulatina a programas de 
apoyo diversificados. En esta línea, en el año 2008, la institución se 
adjudica el Proyecto MECESUP UCV-0715 que facilitó la instalación 
de un sistema de apoyo académico para los estudiantes en la búsqueda 
de la calidad y permanencia a nivel de pregrado, el cual involucró un 
modelo predictivo de riesgo académico a partir del perfil de ingreso a 
primer año.

 Tomando en cuenta este perfilamiento de los estudiantes y en el 
marco de una formación integral y de calidad, como principios rectores 
establecidos en su Proyecto Educativo, la PUCV ha diseñado e imple-
mentado estrategias y acciones con el fin lograr la detección temprana 
de los estudiantes que presentan dificultades para avanzar de manera 
regular en su proceso formativo y así propender a su progreso aca-
démico. Coincidiendo con Sobrero, Lara-Quinteros, Méndez y Suazo 
(2014), la PUCV ha generado iniciativas para atender a la diversidad 
del alumnado, con el propósito de contrarrestar la desigualdad que se 
ha profundizado en las últimas décadas en la sociedad chilena. 
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 Para concretar estas iniciativas, la institución cuenta con dos 
unidades dependientes de la Dirección de Asuntos Estudiantiles (en 
adelante DAE) de la Vicerrectoría Académica, que permiten atender 
los requerimientos de los estudiantes. Una de ellas corresponde a la 
Unidad de Inclusión y Género que desarrolla el Programa PUCV In-
clusiva, entre otros, a través del cual se coordina y se entregan ayudas 
específicas, además de proporcionar apoyo técnico a los alumnos que 
se encuentran en situación de discapacidad, con el propósito de contri-
buir a la inclusión en educación superior.

 La segunda de ellas es la Unidad de Apoyo al Aprendizaje, cuyo 
objetivo es estimular el desarrollo temprano de competencias básicas 
académicas de los estudiantes que ingresan a primer año y  psicoedu-
cativas para todos los estudiantes que lo requieran, propiciando una 
adecuada inserción a la vida universitaria y un consecuente progreso 
académico, a partir de la ejecución de programas y talleres: Inducción 
a la vida universitaria, académica y disciplinar, Talleres educativos y 
de desarrollo personal, Tutorías académicas, Taller de estrategias de 
aprendizaje, Mentorías, Programa Pre Mate y Pre Fis y Apoyo Psicoe-
ducativo. 

 En la Unidad de Apoyo al Aprendizaje, específicamente desde 
el apoyo psicoeducativo, se desarrollan las acciones que requieren los 
estudiantes cuando presentan dificultades de salud mental y académi-
cas. En el caso puntual de los estudiantes con dificultades académicas, 
ellos reciben apoyo psicopedagógico especializado, siendo esta una ac-
ción que se observa solo en el 23% de las universidades del CRUCH 
(Tabla 1); si bien, la mayoría de las instituciones de educación superior 
cuentan con apoyos para atender a las necesidades que presentan los 
estudiantes, estos no contemplan mecanismos de intervención especí-
fica (CINDA, 2019), como es el apoyo psicopedagógico, que permite 
otorgar respuestas especializadas a la población de estudiantes que pre-
senta dificultades de aprendizaje.





CAPÍTULO II

MARCO METODOLÓGICO
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La investigación que se presenta busca dar respuestas a las siguientes 
preguntas de investigación:

•¿Qué características tienen las acciones de apoyo psicopeda-
gógico implementadas por la PUCV para favorecer el progreso 
académico de los estudiantes? 

•¿Cómo se implementa el apoyo psicopedagógico otorgado por 
la PUCV para responder a los requerimientos de aprendizaje de 
los estudiantes de primer año y de cursos superiores?  

•¿Existe alguna vinculación entre los resultados académicos, 
permanencia y avance curricular de los estudiantes con el apoyo 
psicopedagógico recibido durante su proceso formativo? 

•¿Qué significado le otorgan los estudiantes y egresados de la 
PUCV al apoyo psicopedagógico recibido en la institución? 

•¿Es factible proponer mejoras al proceso de apoyo psicope-
dagógico que ofrece la PUCV a todos los estudiantes que lo 
requieren? 

•¿Es posible contar con un modelo general de apoyo psicope-
dagógico para propiciar el avance curricular oportuno de los es-
tudiantes en un contexto de aseguramiento de la calidad de los 
aprendizajes?

II.1. Objetivos de investigación

II.1.1. Objetivo general

Analizar los resultados de las acciones de apoyo psicopedagógico 
implementadas por la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
(PUCV) para la permanencia y avance curricular de los estudiantes 
pertenecientes a las distintas carreras de la institución, con el fin de 
contribuir al aseguramiento de la calidad de la formación profesional 
impartida en las instituciones de educación superior.
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II.1.2. Objetivos específicos

• Sistematizar las acciones de apoyo psicopedagógico implemen-
tadas en la PUCV para favorecer el progreso académico de los 
estudiantes de primer año y cursos superiores. 

• Relacionar los resultados académicos, permanencia y avance 
curricular de los estudiantes con el apoyo psicopedagógico reci-
bido durante su proceso formativo. 

• Develar la importancia que le brindan los estudiantes y egresa-
dos al aporte de las acciones psicopedagógicas implementadas 
por la PUCV para el avance curricular oportuno. 

• Retroalimentar las acciones que ha implementado la institución 
con el fin de mejorar el proceso de apoyo psicopedagógico para 
favorecer los resultados académicos de los beneficiarios. 

• Formular recomendaciones que permitan avanzar hacia la defi-
nición de un modelo general de acciones psicopedagógicas para 
ser implementado en distintos contextos universitarios contribu-
yendo al aseguramiento de la calidad de la formación profesional.

II.2. Relevancia de la investigación

En las últimas cuatro décadas, la matrícula en instituciones de educa-
ción superior en Chile se ha cuadriplicado, llegando, en el año 2019, a 
1.180.181 estudiantes incorporados en los niveles universitarios y no 
universitarios, convirtiéndose en un sector que adquiere características 
de un sistema de acceso universal (CNED, 2019), que se ha visto favo-
recido por factores, tales como:

1. Mejoramiento en los apoyos económicos que reciben los es-
tudiantes que acceden a la educación técnica y profesional, ya 
que pueden optar por dos tipos de créditos -con Aval del Estado 
y Fondo Solidario de Crédito Universitario- o, a la gratuidad, en 
el caso de las instituciones adscriba a este sistema de financia-
miento (cumpliendo con sus requisitos legales).

2. El marco legal internacional, que ha avanzado hacia la vi-
sión de la educación como un derecho de todas las personas, lo 
que queda establecido en la Declaración Universal de los De-
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rechos Humanos (ONU, 1948); Conferencia Mundial de Edu-
cación para Todos (1990); Conferencia Mundial de Necesida-
des Educativas Especiales (UNESCO, 1994); Foro Mundial de 
Educación para Todos, Dakar (UNESCO, 2000); Declaración 
Mesoamericana de Educación Inclusiva, Costa Rica (Congreso 
Mesoamericano de Educación Inclusiva, 2004) y Declaración 
de Lisboa: Opinión de los Jóvenes sobre Inclusión Educativa 
(Ministerio de Educación de Portugal, 2007).

3. La normativa chilena que responde al desafío de alcanzar una 
educación de calidad, para todos y a lo largo de toda la vida, 
independientemente de las condiciones o circunstancias en las 
que se encuentre la persona, lo que queda de manifiesto en la 
Ley General de Educación Nº 20.370 (2009); Decreto Nº 170 
(2009), Ley Nº 20.422 (Mideplan, 2010), Decreto Nº 83 (Mine-
duc, 2015) y la Ley Nº 20.845 (2015). Esta normativa, exhorta 
a las instituciones de educación -independientemente del nivel 
que atiendan- a generar mecanismos que faciliten el acceso y el 
progreso académico de todos los estudiantes.

 Como resultado, la demografía de las instituciones que impar-
ten educación superior en Chile se ha visto marcada por la pluralidad 
y heterogeneidad, caracterizándose por la presencia de estudiantes con 
distinto desarrollo cognitivo, además de diferentes aspiraciones y ex-
pectativas, lo que devela un bagaje cultural y características personales 
muy diversas (CINDA, 2016).

 El incremento en la matrícula, asociado a los elementos antes 
mencionados, trae consigo algunas problemáticas, siendo la deserción 
temprana una de las consecuencias más complejas que debe abordar 
la educación a nivel universitario (Santelices, Williams, Zárate, Soto, 
Jara, Dougnac, 2013).

 La deserción ocurre independientemente de la carrera a la que 
se incorpore el estudiante, ascendiendo a un 21,1% en promedio, en 
primer año, a nivel universitario (SIES, 2019). Si bien, las causas del 
fenómeno de la deserción son multifactoriales, estas se pueden cate-
gorizar en las de origen económico, vocacional y personal (Mauna, 
2013).
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 Para efectos de este estudio, el análisis se centra en las cau-
sas personales, entre las que se encuentran las debilidades académicas 
previas, así como también los problemas asociados a la implementa-
ción de metodologías de enseñanza y aprendizaje que no se ajustan 
necesariamente a las condiciones de aprendizaje de todo el estudianta-
do (Universidad de Chile, 2008; Khuong, 2014). Al respecto, algunas 
investigaciones se han centrado en indagar en los conflictos que los 
estudiantes pueden presentar en el primer año de formación universi-
taria, principalmente cuando son la primera generación de sus familias 
que acceden a la enseñanza superior. Entre estas se encuentran aque-
llas que señalan la existencia de dificultades para desarrollar hábitos de 
estudios (Soto, 2016), y otras que dan cuenta de la poca capacidad de 
adaptación al sistema educacional universitario (González, 2005). A lo 
anterior se suman estudios, cuyos resultados señalan que gran parte de 
los estudiantes traen consigo una enseñanza deficitaria, desde la forma-
ción anterior (Fukushi, 2013).

 Esta causa de deserción es fundamental de tener en considera-
ción -sobre todo durante los primeros años de formación profesional- 
puesto que demanda a las instituciones generar respuestas específicas 
que les permitan a los estudiantes insertarse de manera progresiva en 
un nuevo nivel formativo. Es decir, la transición a la formación ter-
ciaria requiere de un proceso de atención gradual y multidimensional, 
donde las problemáticas que puedan presentar los estudiantes sean 
respondidas con una amplia variedad de estrategias que les permitan 
afrontar, de la mejor forma posible, las exigencias propias de este nivel 
académico (García, Sánchez y Risquez, 2016).

 Dado este escenario, el que impone grandes desafíos a la edu-
cación terciaria, las universidades han ido generando mecanismos para 
conocer a los estudiantes que reciben cada año. Dentro de estos meca-
nismos se encuentra la identificación de las competencias básicas de 
ingreso para ofrecerles apoyos que les permitan favorecer sus aprendi-
zajes, propiciando un avance curricular oportuno. De este modo, algu-
nos estudios se han ocupado de analizar la incidencia de los apoyos que 
brindan las instituciones a los estudiantes. En esta línea, Tinto (1975), 
Catterall (1998) y Goldfinch y Hughes (2007) muestran que los progra-
mas de inserción y apoyo académico en los que se incluyen estrategias 
de estudio y desarrollo personal tienen directa relación con la perma-
nencia de sus estudiantes en la universidad.
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 Es posible señalar que los antecedentes que aportan estos traba-
jos e investigaciones son una aproximación a los focos que preocupan a 
las instituciones universitarias y a las áreas en las que han incursionado 
para responder al desafío de atender los requerimientos de sus estu-
diantes. En esa respuesta es importante tener presente que los apoyos 
de carácter académico que se otorgan a los estudiantes debieran discri-
minar suficientemente en las características o necesidades específicas 
que algunos de ellos presentan y que no les permiten responder a las 
demandas y exigencias de una formación en enseñanza superior.

 En consecuencia, la importancia del presente estudio radica en 
que indaga, a partir de la experiencia declarada por diversos actores 
educativos (estudiantes y egresados beneficiarios, docentes, directivos 
y profesionales especialistas), respecto del apoyo psicopedagógico que 
se otorga, en el contexto universitario, a los estudiantes que presentan 
dificultades de aprendizaje en su trayectoria académica. Lo anterior, 
con el fin de mejorar su rendimiento y su avance curricular, contribu-
yendo con esto al aseguramiento de la calidad de su proceso formativo.

II.3. Metodología y trabajo de campo

II.3.1. Antecedentes del contexto de investigación

La investigación se desarrolla en la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso, fundada en el año 1928, siendo la cuarta universidad más 
antigua y la segunda universidad católica del país. Desde la fecha y 
hasta hoy, se sitúa en la Región de Valparaíso, manteniendo su singular 
impronta regional. 

 La institución es una universidad privada de carácter públi-
co, perteneciente al Consejo de Rectores de Universidades de Chile 
(CRUCH), se rige por el Sistema Único de Admisión (SUA) y se en-
cuentra acreditada por 6 años en las áreas obligatorias de Gestión Ins-
titucional y Docencia de Pregrado y en las áreas electivas de Docencia 
de Postgrado, Vinculación con el Medio e Investigación (CNA, 2016).

 Su identidad está determinada por su condición de ser una uni-
versidad católica, de excelencia y con vocación pública, lo que queda 
de manifiesto en su misión, la que se señala a continuación:
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La Misión de la Universidad es el cultivo, a la luz de la fe, de las cien-
cias, las artes y las técnicas a través de la creación y comunicación 
del conocimiento, y la formación de graduados y profesionales con 
vocación de servicio a la sociedad, en el marco valórico del Magis-
terio de la Iglesia. 

En el ejercicio de su Misión, la Universidad garantiza a sus miembros 
libertad académica y resguarda la igualdad de oportunidades de los 
estudiantes en el acceso a sus aulas.

 Debido a su contribución al quehacer universitario y católico, 
en el año 2003 recibe el título de Pontificia, lo que confirma el sentido 
y dimensión en que se desarrolla su actuar como entidad universitaria 
(PUCV, 2010). En la práctica, lo anterior queda plasmado en los cinco 
lineamientos estratégicos establecidos en su Plan de Desarrollo Estra-
tégico Institucional para el período comprendido entre el año 2017 y 
2022, a saber: Universidad que proyecta su identidad, Universidad que 
genera conocimiento, Universidad que forma personas con vocación 
de servicio a la sociedad, Universidad de calidad y sostenible y Univer-
sidad que es vínculo (PUCV, 2018).

 Respecto de su oferta académica, las Tablas 2 y 3 muestran el 
detalle de la matrícula y oferta de programas académicos de la institu-
ción, respectivamente:  

Tabla 2
Caracterización de la Matrícula año 2019
Matrícula 2019 Mujeres Hombres Total
Matrícula total de pregrado 6.866 9.386 16.252 
Matrícula primer año de pregrado 1.670 2.218 3.888
Matrícula total de postgrado 665 972 1.637
Matrícula de doctorado 175 195 370
Matrícula de magíster 490 777 1.267
Estudiantes internacionales en PUCV - - 808
Estudiantes PUCV en intercambio - - 191

Fuente: Elaboración propia basada en datos proporcionados por Dirección 
de Análisis Institucional y Desarrollo Estratégico PUCV (2020).
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Tabla 3
Número de programas académicos PUCV
Faculta-
des

Progra-
mas de 
Pregrado

Programas 
de 
postgrado

Doctora-
dos

Magíster Postítu-
los

Diploma-
dos

9 61 53 16 37 9 97
Fuente: Elaboración propia basada en el 10º Reporte de Sostenibilidad 
PUCV (2018)

Tabla 4
Establecimientos escolares de procedencia
Tipo de establecimiento por 
dependencia administrativa

Estudiantes matriculados en 1er año de 
2019 (%)

Municipal y Servicios Locales 14,3
Particular subvencionado 62,7
Particular pagado 21,5
Administración Delegada 1,5
Fuente: MINEDUC (2020) https://www.mifuturo.cl/buscador-de-
instituciones/

 La institución cuenta con 61 programas de pregrado que se 
agrupan en 9 facultades, un total de 53 programas de postgrado, 9 pos-
títulos y 97 diplomados. Los estudiantes que acceden a los programas 
de pregrado se caracterizan por presentar un perfil altamente diverso, 
lo que representa fielmente a la sociedad chilena; un 40% procede de 
regiones distintas a la de Valparaíso y su perfil socioeconómico se dis-
tribuye en los cinco quintiles de ingreso, proviniendo mayoritariamen-
te del 5º Quintil y en su minoría del 1er Quintil (PUCV, 2020).

 Asimismo, la diversidad antes señalada se ve reflejada en el 
porcentaje de estudiantes que proviene de los diversos tipos de estable-
cimientos escolares, observándose, en la Tabla 4, que la mayor parte 
de ellos proviene de establecimientos Particulares subvencionados. La 
Universidad, por lo tanto, recibe prioritariamente un tipo de estudian-
tes que según Castillo, González y Puga (2011), provienen de esta-
blecimientos que favorecen en los sectores medios–bajos y bajos el 
desarrollo de hábitos y disciplina por sobre la excelencia académica, lo 
que se conforma en un desafío para la institución que debe responder a 
las necesidades de estos estudiantes con el fin de generar acciones que 
propicien una adecuada trayectoria formativa. 



64

 Con respecto a los indicadores asociados al perfil de ingreso 
de los estudiantes en el año 2019, su promedio de Notas de Enseñanza 
Media (NEM) es de 6,1 y su puntaje promedio en la Prueba de Se-
lección Universitaria (PSU) corresponde a 597 puntos (MINEDUC, 
2020). 

 La institución se organiza en tres Vicerrectorías y dos Direccio-
nes Generales. En la Vicerrectoría Académica se aloja la Dirección de 
Asuntos Estudiantiles (DAE), cuyo objetivo es dar respuesta integral 
y de calidad a las necesidades e intereses de todos los estudiantes. Su 
actuar se centra en motivar la autogestión, propiciar el desarrollo de 
las capacidades y potencialidades estudiantiles, promover el trabajo in-
terdisciplinario, apoyar las iniciativas y proyectos, orientar el acceso a 
beneficios, y apoyar el aprendizaje de los alumnos. Para ello, la Uni-
versidad intenciona la realización de una gama de talleres y programas 
de acompañamiento para sus estudiantes de primer año, así como para 
los de cursos superiores, con el fin de responder a todos aquellos que 
presentan necesidades personales, académicas y/o disciplinares detec-
tadas a partir de la aplicación de una batería de instrumentos cuyos 
resultados llevan a la identificación del perfil de ingreso de cada uno de 
ellos.

 Uno de los programas de acompañamiento corresponde al Pro-
grama de Apoyo Psicoeducativo que se inserta en la Unidad de Apoyo 
al Aprendizaje de la DAE, en el que destaca el Programa de Apoyo Psi-
copedagógico que está orientado especialmente a los estudiantes con 
dificultades de aprendizaje que, dadas sus características y condicio-
nes, requieren de una atención especializada que les permita desarro-
llar las habilidades necesarias para enfrentar su proceso de formación 
profesional. La presente investigación se sitúa, específicamente, en el 
análisis de este programa de apoyo, basándose, para ello, en la metodo-
logía que se describe en los siguientes apartados. 

II.3.2. Diseño de Investigación

Para abordar el problema de investigación referido al análisis de los re-
sultados de las acciones de apoyo psicopedagógico implementadas por 
la PUCV y con objeto de aportar evidencia consistente y sistemática, se 
ha optado por el uso de una aproximación basada en métodos mixtos, 
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aplicando un diseño con predominio de una estrategia cualitativa con 
una contribución cuantitativa adicional. El diseño seleccionado, ori-
ginalmente llamado Diseño Incrustado o Embedded Research Design 
(Creswell y Plano, 2007), sigue siendo denominado así por algunos au-
tores que defienden su consistencia como estrategia (Plano e Ivankova, 
2016) o subordinado, por otros autores, a una categoría de diseño más 
amplio y flexible denominada Diseño Convergente (Creswell y Plano, 
2018).

 Este diseño mixto se caracteriza por favorecer una estrategia 
principal, que puede ser cualitativa o cuantitativa y un aporte, com-
plemento o contribución puntual, de menor nivel y que no alcanza a 
constituir un diseño en sí mismo, pero que está al servicio del dise-
ño principal (Plano e Ivankova, 2016). En este estudio, la estrategia 
principal es de carácter cualitativo, orientada a explorar, comprender 
y profundizar en la información que actores claves puedan proveer al 
estudio y la contribución incrustada cuantitativa que busca fortalecer 
ciertas evidencias cualitativas mediante información extensiva, colec-
tada a través de bases de datos y fuentes secundarias de esta naturaleza. 
Un diseño de este tipo se simboliza usualmente como estrategia CUAL 
- cuan (Creswell y Plano, 2007; Plano e Ivankova, 2016).

 El diseño incrustado permite dar mayor realce a la informa-
ción rica y profunda, propia de la aplicación de técnicas cualitativas de 
producción de datos, mientras que los aportes cuantitativos permiten 
ampliar la perspectiva considerando la complejidad reconstruida de la 
etapa cualitativa más allá de los casos y muestras propias de la indaga-
ción cualitativa. 

 La aproximación cualitativa se basa en un enfoque sociotécni-
co cuasi-etnográfico debido a las posibilidades de los investigadores, 
que deben recoger abundante y suficiente información proveniente de 
diferentes actores, pero sin los largos tiempos de permanencia en el 
contexto de indagación (Silva y Burgos, 2011). Por su parte, la aproxi-
mación cuantitativa se ciñe a la recolección extensiva de información 
de aquellas fuentes desde la perspectiva analítica tradicional (Pérez, 
1998).
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II.3.3. Fuentes de información para el análisis del Programa de 
Apoyo Psicopedagógico

El objeto de análisis de este estudio corresponde al Programa de Apo-
yo Psicopedagógico implementado por la PUCV, de manera progresi-
va a la fecha. Este programa está dirigido a todos los estudiantes que 
presentan dificultades académicas en su proceso formativo, pudiendo 
recurrir a él desde su primer año en la Universidad. 

 Para cumplir con los objetivos de la investigación, se recurre a 
distintas fuentes con el propósito de acceder a la información; algunas 
de ellas cuantitativas, a partir de bases de datos específicas, y otras 
cualitativas, a partir de los significados, experiencias y vivencias decla-
radas por los diferentes actores involucrados en el proceso de apoyo.

 Una primera fuente son las bases de datos que corresponden, 
por un parte, a las fichas técnicas de registro del historial de los estu-
diantes que reciben el apoyo psicopedagógico facilitadas por la DAE 
y, por otra, al registro académico (Ficha Académica) que mantiene la 
universidad de cada uno de los estudiantes, proporcionado por la Di-
rección de Análisis Institucional y Desarrollo Estratégico de la Vice-
rrectoría de Desarrollo. 

 La segunda fuente de información comprende a los estudian-
tes y egresados que recibieron, en algún momento de su formación, el 
apoyo psicopedagógico brindado por la institución. Dado el carácter 
progresivo de cobertura que ha tenido este programa de apoyo psico-
pedagógico en la institución, la mayor parte de ellos se concentran en 
los últimos tres años, siendo atendidos, en total, 154 estudiantes en el 
periodo estudiado que comprende los años 2013 al 2019. 

 Una tercera fuente está conformada por jefes de docencia y do-
centes de la institución que han derivado estudiantes de sus carreras al 
apoyo psicopedagógico entre los años 2013 y 2019.

 La última fuente de información la constituyen Profesores de 
Educación Diferencial y  profesores en formación de la misma carrera, 
quienes otorgan el apoyo psicopedagógico a los estudiantes. 
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Participantes

Dado que la estrategia principal es cualitativa, la definición de los par-
ticipantes se rige por criterios cualitativos. Se la define, por lo tanto, 
en función de la variación máxima y con cobertura suficiente de la 
opinión de los actores que pueden hacer contribuciones de relevancia 
desde sus testimonios, necesariamente comprometidos con el foco de 
la investigación.

 Para ello, se define una caracterización inicial a priori de los 
participantes de acuerdo con tipologías de interés (Flick, 2018). Pri-
meramente y para circunscribir la opinión de los actores y delimitar 
el colectivo con el que se trabaja, se determinan algunos criterios de 
agrupación mínimos, a saber: a) tipo de participantes, agrupando es-
tudiantes y egresados, directivos y docentes de carrera y profesionales 
de apoyo psicopedagógico y b) cohorte o año en que se brinda apoyo, 
desde el 2013 hasta el primer semestre de 2019. Posteriormente, una 
vez seleccionados los participantes con base en estos criterios, se cons-
truyen las tipologías a priori, dando forma a la matriz muestral que se 
detalla en la Tabla 5.

Tabla 5
Matriz Muestral
Cohorte en que 
se brinda apoyo

Estudiantes y 
egresados de la 
institución

Directivos y 
docentes

Profesionales 
de apoyo 
psicopedagógico

2013 Estudiantes y 
egresados entre 
los años 2013 
y 2019, que 
recibieron apoyo 
psicopedagógico 
y completaron su 
proceso.

Jefes de 
docencia y 
docentes, que 
han derivado 
estudiantes 
al apoyo 
psicopedagógico 
entre los años 
2013 y 2019.

Profesores 
de Educación 
Diferencial 
y profesores 
en formación 
de Educación 
Diferencial que 
están realizando 
su Práctica 
Profesional.

2014

2015

2016

2017 Estudiantes y 
egresados entre 
2013 y 2019, que 
no completaron 
el apoyo 
psicopedagógico.

2018

1er. sem. 2019 

Fuente: Elaboración propia.
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 Considerando los criterios establecidos a priori y sobre la base 
de la matriz muestral precedente, los participantes del estudio se ca-
tegorizan en tres colectivos. El primero queda conformado por 68 es-
tudiantes y 17 egresados de los diferentes programas de pregrado que 
imparte la institución y que han recibido apoyo psicopedagógico entre 
los años 2013 y primer semestre del año 2019. Estos 85 sujetos son 
quienes responden a los cuestionarios aplicados en el transcurso de la 
investigación y aceptan participar de las siguientes etapas del estudio, 
proviniendo de 8 de las 9 facultades de la institución, lo que se detalla-
da en la Tabla 6.

 Por su parte, el segundo colectivo se conforma por 2 jefes de 
docencia y 2 docentes quienes, durante los años 2013 al primer semes-
tre 2019, han realizado el proceso de derivación de sus estudiantes al 
apoyo psicopedagógico y acceden a participar en la investigación.  

 Finalmente, el tercer colectivo de investigación está formado 
por 2 Profesoras de Educación Diferencial y 2 profesoras en formación 
de la misma carrera que están realizando su práctica profesional, quie-
nes corresponden al total de profesionales que, en cada semestre, son 
responsables de otorgar los apoyos psicopedagógicos a los estudiantes. 

Tabla 6
Número de participantes del primer colectivo por Facultad 

Facultades Nº de participantes 
Total

Facultad Ciencias Agronómicas y de los Alimentos 4

Facultad Ciencias Económicas y Administrativas 8

Facultad de Arquitectura y Urbanismo 3

Facultad de Ciencias 19

Facultad de Derecho 7

Facultad de Filosofía y Educación 7

Facultad de Ingeniería 35

Facultad de Ciencias del Mar y Geografía 2

Total 85
Fuente: Elaboración propia.
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II.3.4. Técnicas de recogida de información

A continuación, se describen las técnicas de recogida de información 
que se utilizan para responder a los objetivos propuestos, información 
que se sintetiza en la Tabla 7.

Entrevista grupal

Para responder a los objetivos 1, 3 y 4 de la presente investigación, se 
utiliza una entrevista grupal semiestructurada dirigida a las profesio-
nales de Educación Diferencial y a estudiantes en práctica profesional 
de la misma carrera que trabajan actualmente en la DAE, con el fin de 
recoger información de los apoyos psicopedagógicos que se brindan en 
dicha Dirección.

 Este tipo de entrevista permite la reconstrucción de las teorías 
subjetivas (Groeben, 1990) referidas, en este caso, a los conocimientos 
y sentidos que le otorgan las entrevistadas al apoyo psicopedagógico 
que proporcionan a los estudiantes en la institución. Para la realización, 
se aplica un protocolo de consentimiento informado, mediante el cual 
se garantiza la confidencialidad de la información proporcionada y se 
informa de los requerimientos de participación en el estudio. Para cum-
plir con los criterios de confirmabilidad y credibilidad propuestos por 
Guba y Lincoln (1981), se utilizan medios tecnológicos para el registro 
de los discursos, y su análisis se realiza a partir de las transcripciones 
textuales de las entrevistas realizadas a las participantes. 

 Para tal efecto, se elabora un guion de entrevista que consta de 
cinco preguntas específicas y preguntas complementarias que permiten 
guiar la conversación y profundizar en determinadas temáticas de ser 
necesario, el que se valida por dos profesionales de Educación Dife-
rencial con experiencia en la implementación de apoyos académicos 
en las universidades en las que se desempeñan laboralmente. En la va-
lidación, se le solicita al profesional manifestar su nivel de aprobación 
de las preguntas propuestas a partir de la siguiente gradación: aprueba, 
rechaza o aprueba con observaciones, incluyéndose, en este caso, un 
espacio para describir dichas observaciones. Las dos profesionales que 
validaron el instrumento coincidieron en aprobar todas las preguntas 
sin emitir observaciones respecto de su contenido y redacción. 
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 El guion final para la entrevista grupal semiestructurada con-
templa las siguientes preguntas específicas y complementarias:

1. ¿Cómo acceden los estudiantes a la atención psicopedagógica? 

a) ¿A nivel institucional cuáles son los criterios para la selección 
de los alumnos que ingresan a evaluación y que reciben el apoyo?

2. ¿Nos pueden mencionar qué instrumentos se aplican y las razo-
nes por las que se aplican esos y no otros? 

a) ¿Cuáles son los criterios para seleccionar los instrumentos? 

b) ¿Se realizan adaptaciones a los instrumentos de evaluación?

3. ¿Cómo se lleva a cabo la etapa de intervención?

a) ¿Qué estrategias se utilizan o implementan?

4. ¿Cuál es su percepción respecto de los resultados del apoyo 
psicopedagógico que brindan a los estudiantes? 

a) ¿Cuál es la importancia que le otorgan al apoyo psicopedagó-
gico brindado por la institución para el logro de los aprendizajes?

5. Respecto de los temas tratados ¿qué aspectos consideran que 
podrían mejorar?

Entrevistas individuales

Para responder a los objetivos 1, 3 y 4  se realizan entrevistas semies-
tructuradas individuales a jefes de docencia y docentes de carreras que 
han tenido la oportunidad de derivar a estudiantes al apoyo psicopeda-
gógico y a los egresados que recibieron apoyo. 

 Se escoge esta técnica porque permite que los entrevistados 
centren su atención en situaciones o episodios concretos que podrían 
aportar información importante para los objetivos de la investigación, 
lo que hace posible la generación de conocimiento narrativo episódico 
asociado a las situaciones o episodios concretos, así como conocimien-
to semántico, vinculado a las relaciones más abstractas que se organi-
zan a partir de las experiencias vividas y relatadas (Flick, 2018).

 De manera inicial, el guion de entrevista dirigido a los jefes de 
docencia y docentes de las carreras contaba con 6 preguntas y el de los 
egresados con 4, los que fueron validados por profesionales del área de 
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educación superior. Como resultado del proceso de validación, en el 
caso del primer guion se fusionan dos de las preguntas propuestas ya 
que dirigían a obtener información equivalente; además, se modifica 
la redacción de las preguntas 4 y 5 para expresar con mayor precisión 
la información requerida. En cuanto al segundo guion, se incorporan 
dos preguntas; una, que busca recabar información respecto del pro-
ceso de apoyo psicopedagógico recibido, atendiendo a las acciones y 
actividades realizadas y otra, asociada a la importancia que le asignan 
a este apoyo; asimismo, se elimina una de las preguntas originales, 
puesto que su contenido se contempla en el Cuestionario de Percepción 
respondido en forma previa por los egresados que participan en la in-
vestigación.

 A continuación, se enuncian las preguntas que conforman los 
guiones de entrevista definitivos para ambos colectivos. 

Preguntas para los jefes de docencia y docentes de carreras:W

1. De lo que Ud. conoce, ¿cuáles son los apoyos psicopeda-
gógicos que proporciona la PUCV, a través de la Dirección de 
Asuntos Estudiantiles (DAE), a los alumnos de la institución?

2. ¿Cómo detecta que un estudiante presenta necesidades de 
apoyo en su proceso formativo?

3. ¿Cuál es el procedimiento para realizar la derivación al apoyo 
psicopedagógico?

4. ¿Qué fortalezas tiene el apoyo psicopedagógico implementa-
do en la institución?

5. ¿Qué sugerencia/s de mejora Ud. le haría al programa de apo-
yo psicopedagógico? 

 Preguntas para egresados:

1. El 61% de los estudiantes y el 47,1% de los egresados han 
accedido al apoyo por iniciativa propia. En su caso, ¿cómo ac-
cedieron al apoyo psicopedagógico?

2. Una vez que accedieron al apoyo psicopedagógico, ¿cuál fue 
el proceso que llevaron a cabo desde el inicio al cierre? Por 
ejemplo: qué acciones o actividades.

3. ¿Qué tan importante fueron los apoyos para su avance aca-
démico? 
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4. De todo el apoyo recibido ¿qué fue lo más relevante o signi-
ficativo para avanzar en sus carreras?

5. ¿Qué sugerencia/s le harían al programa de apoyo psicope-
dagógico? 

Grupo Focal 

Para dar cuenta de los objetivos 1, 3 y 4 se realiza un grupo focal con 
estudiantes que reciben y/o han recibido el apoyo psicopedagógico 
brindado por la institución. Se ha escogido esta técnica porque permi-
te recoger lo que sienten, piensan y vivencian los participantes, sien-
do posible generar auto explicaciones acerca del fenómeno en estudio 
(Krueger, 1991). Puntualmente, en el contexto de la presente investi-
gación, la técnica permite explorar acerca de los conocimientos, creen-
cias y experiencias de los estudiantes, en un espacio de interacción que 
facilita la discusión y propicia la obtención de testimonios variados y 
de gran riqueza en su contenido. 

 La pauta de entrevista para el grupo focal da la posibilidad de 
abordar temas de relevancia referidos a los objetivos mencionados an-
teriormente. En el grupo focal, siguiendo a Taylor & Bogdan (1984), se 
comienza con una pregunta abierta que permite instalar el centro de la 
narración, propiciando una descripción fluida de los acontecimientos, 
hechos, lugares, circunstancias y personas involucradas en el fenóme-
no en estudio.

 En cuanto al guion de entrevista para el grupo focal de estu-
diantes, este corresponde al que se utiliza para las entrevistas indivi-
duales realizadas con los egresados y que fue descrito en el apartado 
anterior.

 El grupo focal se efectúa de manera virtual, con la participación 
de cinco estudiantes, de acuerdo con lo sugerido por Kitzinger (1995), 
quienes, habiendo otorgado su consentimiento, expresan sus opinio-
nes, ideas, conocimientos, expectativas y significados en relación con 
el Programa de Apoyo Psicopedagógico. 
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Cuestionario de Percepción de Apoyo Psicopedagógico

Con el fin de responder a los objetivos 1, 3 y 4, se elaboraron dos cues-
tionarios, uno para estudiantes y otro para egresados, con el propósi-
to de conocer la percepción respecto de la implementación del apoyo 
psicopedagógico. Estos cuestionarios se disponibilizaron a través de 
la plataforma Google a la totalidad de estudiantes y egresados que han 
recibido el apoyo en algún periodo de su formación profesional, siendo 
contestado por el 55% de ellos, quienes conforman el colectivo final de 
participantes. 

 Estos cuestionarios están conformados por preguntas iniciales 
de caracterización general del encuestado, doce preguntas cerradas de 
percepción, más dos preguntas abiertas que refieren a la identificación 
de debilidades y sugerencias de mejoras al apoyo psicopedagógico.

 Los cuestionarios fueron sometidos a validación de contenido 
por juicio de expertos, siendo validados por siete profesionales con 
experiencia en docencia e investigación en educación superior. La va-
lidación se realiza a través de correo electrónico, solicitándoles mani-
festar su nivel de aprobación de las preguntas propuestas a partir de la 
siguiente gradación: aprueba, rechaza, aprueba con observaciones (se 
incluye un espacio para describir la observación). 

 En general el total de los profesionales aprobaron las preguntas 
consideradas en los cuestionarios, indicando algunas observaciones las 
cuales fueron consideradas para la redacción final de los cuestionarios, 
los que se incluyen en anexos. Dentro de estas observaciones, se acogió 
la eliminación de la solicitud del nombre de quien responde, conside-
rando solo el Rut como identificador; se incorpora la posibilidad de que 
el informante escoja diversas alternativas como respuesta a una misma 
pregunta; se incluye una pregunta que contempla diversas razones para 
asistir o ser derivado al apoyo, como también una pregunta que con-
templa posibles razones de abandono del apoyo.

 Para el desarrollo de los objetivos propuestos en la investiga-
ción, y a modo de síntesis, la Tabla 7 muestra las técnicas utilizadas y 
los participantes. 
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Tabla 7
Técnicas de recogida de información

Técnicas de recogida de información Participantes 

Entrevista grupal 
Profesionales de Educación 
Diferencial Profesores en 
formación de la misma carrera

Entrevistas individuales Egresados Jefes de docencia 
Docentes de carreras

Grupo Focal Estudiantes
Cuestionario de Percepción de 
Apoyo Psicopedagógico Estudiantes Egresados 

Fuente: Elaboración propia.

II.3.5. Procedimiento de Análisis

Respecto del procedimiento de análisis, este se describe a continuación 
considerando los objetivos propuestos en la investigación. 

 Sistematización del apoyo psicopedagógico implementado 
en PUCV

Dadas las características del presente estudio y del diseño de investiga-
ción propuesto para la sistematización de las acciones psicopedagógi-
cas, se efectúan dos tipos de análisis, uno cuantitativo y otro cualitativo. 

 Para el análisis cuantitativo se considera la información emana-
da de los Cuestionarios aplicados a los estudiantes y egresados. El aná-
lisis contempla la aplicación de estadística descriptiva, lo que permite 
obtener la frecuencia porcentual asociada a cuatro temáticas conside-
radas relevantes para dar cuenta de las acciones que se llevan a cabo al 
interior del Programa de Apoyo Psicopedagógico, como lo son: a) las 
formas de acceso al apoyo psicopedagógico, b) las razones de deriva-
ción al apoyo, c) el tipo de actividades realizadas y d) las estrategias o 
métodos que aportaron en mayor medida al rendimiento académico.

 En cuanto al análisis cualitativo y con el propósito de recopilar 
descripciones densas, se realizan entrevistas individuales, entrevista 
grupal y grupo focal cuya información es analizada mediante el método 
comparativo constante, propio de la Teoría Fundamentada, pero desde 
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la perspectiva de Charmaz (2006), dado su énfasis constructivista, más 
acorde con la lógica cualitativa de este estudio. Las distintas técnicas 
utilizadas, permiten, desde la teorización sustantiva original propuesta 
por Glaser y Strauss (1967), la obtención de co-construcciones, puesto 
que la problemática en estudio en sí misma lo es. Para ello, se identifi-
can atributos o cualidades de los datos consignados, los que se compa-
ran entre sí para encontrar coincidencias y distinguir diferencias. Los 
datos que comparten las mismas características se agrupan y congregan 
en un mismo código o subcategoría; proceso denominado codificación. 

 Para fines de este objetivo, se siguen dos de los tres procesos 
definidos por los expertos, a saber: a) codificación abierta y, b) codifi-
cación axial (dejando la codificación selectiva o sustantiva para la ela-
boración de un modelo general de apoyo psicopedagógico correspon-
diente al objetivo 5). La codificación abierta del discurso se desarrolla 
a partir del análisis conceptual y/o semántico del texto, identificando 
los conceptos de interés y seleccionando las citas que los contienen. 
Por su parte, la codificación axial de los códigos propuestos para la ge-
neración de un núcleo teórico se obtiene de la identificación de una di-
mensión conceptual abstracta o de nivel superior que permite vincular 
los códigos en una familia de códigos. La realización de este análisis se 
lleva a cabo con apoyo de Atlas Ti (versión 8.4) lo que queda sistema-
tizado en la Tabla 8.
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Tabla 8
Códigos y categorías para la sistematización del Apoyo Psicopedagógico
Códigos Definición Categorías  Definición 
Acceso a los 
apoyos DAE

Refiere a las formas 
en que accede el 
estudiante al apoyo 
que brinda la DAE, 
como: modalidades, 
procedimiento, entre 
otros.

Acceso y 
derivación a 
los apoyos 
DAE.  

Formas, razones 
y procedimiento 
por los cuales 
los estudiantes 
con dificultades 
de aprendizaje 
son derivados y 
acceden al apoyo 
psicopedagógico 
que brinda la 
DAE.

Derivación a la 
DAE

Refiere a las razones 
por las cuáles los 
estudiantes son 
derivados a atención 
en la DAE, tales 
como: dificultades 
de aprendizaje, 
problemas en 
asignaturas, 
ansiedad, entre otros.

Razones para 
recibir el apoyo

Refiere a las 
razones o condición 
detectada en el 
estudiante que lo 
hace candidato 
al apoyo: bajos 
resultados en las 
evaluaciones, 
desmotivación, 
estrés, ansiedad, 
entre otros.

Derivación en la 
DAE

Refiere a las 
derivaciones 
que realizan los 
profesionales de 
la DAE, tales 
como: derivación 
del psicólogo 
a la educadora 
diferencial.

Continúa
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Acceso al 
psicólogo

Refiere a cómo el 
estudiante accede o 
llega al psicólogo de 
la DAE. 

Razones para 
solicitar el apoyo

Refiere a las 
situaciones, 
condiciones, 
problemáticas que 
declara el estudiante 
como causa de la 
solicitud de apoyo. 
Por ejemplo, 
psicológico, mal 
rendimiento, 
problemas 
emocionales, entre 
otros.

Nivel académico 
del alumno

Refiere al año o 
semestre en que se 
encuentra el alumno 
cuando recibe el 
apoyo.

Procedimiento 
institucional de 
derivación

Refiere al 
procedimiento 
implementado 
en la institución 
para derivar a los 
estudiantes de 2º a 
5º año a los apoyos 
proporcionados en la 
DAE.

Complemen-
tariedad entre 
profesionales

Refiere al apoyo que 
recibe el estudiante 
desde diferentes 
profesionales, lo 
que se considera 
complementario. 
por ejemplo: el 
trabajo realizado 
por educador/a 
diferencial y 
psicólogo para un 
mismo estudiante.

Implemen-
tación de 
apoyo 
psicopeda-
gógico

Profesionales 
y acciones que 
se llevan a cabo 
y recursos para 
proporcionar 
el apoyo 
psicopedagógico 
a cada uno de los 
estudiantes.

Continúa
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Etapas del apoyo 
psicopedagógico 

Refiere a las etapas 
que constituyen 
progresivamente 
el apoyo 
psicopedagógico: 
inicio, proceso, 
cierre.

Temporalidad  Tiempo o periodo 
de tiempo en los 
cuales los apoyos se 
han brindado: Por 
ejemplo: a lo largo 
de los años.

Estrategias de 
aprendizaje

Refiere a los 
métodos, 
actividades, 
ejercicios y 
estrategias de 
aprendizaje 
proporcionadas en el 
Programa de Apoyo 
Psicopedagógico.

Frecuencia 
del apoyo 
psicopedagógico

Refiere a la 
periodicidad 
en la que se 
proporciona el apoyo 
psicopedagógico. 
Por ejemplo: cada 
dos semanas.

Número de 
sesiones

Refiere al número de 
sesiones de apoyo 
psicopedagógico 
a las que asistió 
el estudiante: por 
ejemplo: seis, o más.

Profesionales 
apoyo 
psicopedagógico 

Refiere a los 
profesionales que 
otorgan el apoyo 
psicopedagógico. 
Por ejemplo: 
educador/a 
diferencial, 
psicopedagogas/os.

Continúa
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Recursos de 
apoyo

Refiere a los recursos 
psicopedagógicos 
indicados por 
las profesionales 
para favorecer el 
aprendizaje de los 
estudiantes, tales 
como: recursos 
digitales, agenda, 
entre otros.

Amenazas al 
sistema de apoyo

Refiere a las 
amenazas al sistema 
del apoyo DAE, 
tales como: que los 
alumnos tutores no 
llegan a realizar 
su labor; que los 
estudiantes no 
asisten a sus citas.

Desafíos del 
programa 
de apoyo

Conjunto de 
amenazas, 
debilidades 
y propuestas 
de mejora 
al Programa 
de Apoyo 
Psicopedagógico.

Propuesta de 
mejora

Refiere a las mejoras 
que se deberían 
generar para 
implementar los 
apoyos de la DAE, 
tales como: sistema 
virtual de solicitud 
de horas, difusión, 
mayor coordinación, 
mejor acceso y 
factibilidad.

Causas de 
abandono apoyo 
psicopedagógico

Refiere a las razones 
por las cuales el 
estudiante abandona 
el apoyo que brinda 
la institución. Por 
ejemplo: piensa 
que ya logró lo que 
quería o por falta de 
tiempo.

Continúa
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Razones para no 
asistir al apoyo

Refiere a las razones 
que - a juicio de 
las carreras- lleva 
a los estudiantes a 
no querer recibir el 
apoyo.

Debilidad en el 
sistema de apoyo

Refiere a las 
limitaciones internas 
que tiene el sistema 
de apoyo DAE 
como: número de 
profesionales, entre 
otros.

Conocimiento 
respecto de que 
DAE brinda 
apoyos

Refiere a que los 
estudiantes saben 
que en la DAE 
pueden encontrar 
apoyos. Por ejemplo, 
estudiantes que dicen 
conocer los apoyos 
y se han enterado 
por diversos medios, 
amigos, externos a la 
universidad, internos 
a la universidad.

Difusión y 
conocim-
iento de los 
apoyos

Acciones cuyo 
objetivo es 
dar a conocer 
el Programa 
de Apoyo 
Psicopedagógico 
a nivel 
institucional. 

Desconocimiento 
del apoyo 
psicopedagógico

Refiere al 
desconocimiento 
que existe en la 
comunidad educativa 
y administrativa 
respecto del apoyo 
psicopedagógico 
implementado en la 
PUCV.

Continúa
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Apreciación 
respecto de las 
acciones de 
difusión

Refiere a la opinión 
respecto de las 
acciones que se 
realizan a nivel 
institucional para 
dar a conocer los 
servicios y apoyos 
que ofrece a los 
estudiantes, en 
relación con: afiches, 
información web, 
entre otros.

Fuente: Elaboración propia.

 Relación entre el apoyo psicopedagógico y rendimiento aca-
démico

Para establecer la relación entre el apoyo psicopedagógico y el rendi-
miento académico de los estudiantes y egresados que han recibido di-
cho apoyo, se recurre a los datos aportados por la Ficha Académica del 
estudiante, la que entrega información del rendimiento académico que 
tiene el alumno previo a su participación en el Programa de Apoyo Psi-
copedagógico, así como durante y una vez finalizado el apoyo, lo que 
se constata a partir de las calificaciones, número de créditos y número 
de asignaturas aprobadas en cada uno de los tres momentos detallados. 

 Con el fin de responder al objetivo, se realiza un análisis cuan-
titativo, descriptivo e inferencial. El análisis descriptivo hace uso de la 
comparación entre quienes completaron el apoyo y quienes no lo com-
pletaron, determinando la presencia de diferencias en medias y por-
centajes que se calcularon para las tres variables que fueron utilizadas 
como criterio, a saber: las calificaciones universitarias, el porcentaje de 
créditos aprobados y el porcentaje de cursos aprobados. 

 El análisis inferencial considera como variable predictiva ha-
ber completado el apoyo psicopedagógico, y se relaciona con la varia-
ble promedio de calificaciones. La intención es establecer si existe un 
efecto estadísticamente significativo por haber completado el apoyo y 
obtener mayores calificaciones.
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 Se acude al análisis de las medias marginales de los efectos fi-
jos de la condición antes de recibir el apoyo psicopedagógico y después 
de haber completado dicho apoyo; y al análisis de los efectos simples 
(Bates, Machler, Bolker y Walker, 2015) del promedio de calificacio-
nes, de las mismas condiciones antes descritas. 

 Importancia de las acciones psicopedagógicas

Para la determinación de la importancia que les atribuyen los informan-
tes a las acciones psicopedagógicas, se consideran dos tipos de análisis: 
cuantitativo y cualitativo.  

 Para el análisis cuantitativo se contempla la información ema-
nada de los cuestionarios, respecto de las siguientes variables relacio-
nadas con el apoyo psicopedagógico: relevancia, compromiso, partici-
pación, asistencia y cumplimiento de las tareas propuestas durante el 
proceso. Asimismo, se realizan dos niveles de análisis, uno descriptivo, 
para lo cual se calculan las medianas para cada una de las variables 
antes señaladas y, otro, inferencial que busca establecer, a partir de las 
mismas medianas, la existencia de diferencias significativas entre el 
grupo de estudiantes que completa y el que no completa el apoyo. 

 Para el análisis inferencial se utiliza la prueba Kruskal-Wallis, 
puesto que es un test no paramétrico basado en diferencias de rangos. 
El criterio de decisión de la prueba se debe a que esta no se basa en 
una aproximación distribucional, como ocurre con la prueba t, sien-
do más adecuada cuando se incumplen supuestos estadísticos como la 
normalidad o la homogeneidad de varianzas como ocurre en el presente 
estudio. Además, la liberación de supuestos tiene como consecuencia 
que sea una prueba más conservadora, por lo que resulta más difícil 
rechazar la hipótesis nula que señala que no hay diferencias entre los 
grupos. 

 Respecto del análisis cualitativo la información se obtiene del 
discurso declarado por los informantes en las entrevistas y grupo focal. 
Se recurre al análisis de contenido como el procedimiento clásico para 
el análisis de material textual de diverso orden. Para su aplicación se 
siguen los seis pasos propuestos por Mayring (2000): a) selección de 
las partes del material que permite responder a la pregunta de inves-
tigación; b) análisis de la situación en la cual se recogen los datos; 
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c) determinación del sistema de codificación; d) determinación de las 
categorías; e) comprobación de la fiabilidad del sistema de codifica-
ción y f) categorización, con la participación de las tres investigadoras 
responsables del estudio y extracción de las inferencias y conclusiones. 
Lo anterior queda representado en la Tabla 9.

Tabla 9
Códigos y categorías para la importancia de las acciones psicopedagógicas 
Códigos Definición Categorías  Definición 
Apreciación 
respecto de los 
resultados del 
apoyo realizados

Refiere a la opinión 
positiva referida 
a los apoyos 
implementados 
por la DAE. Esto, 
declarado por parte 
de un docente o 
un estudiante por 
ejemplo: el apoyo 
realmente ayuda 
a los estudiantes 
a mejorar en 
sus aspectos 
descendidos.

Beneficios 
del apoyo 
académico 
y 
psicopeda-
gógico.

Opinión positiva 
respecto de 
los apoyos 
psicopedagógicos 
brindados en la 
institución.

Importancia 
del apoyo 
psicopedagógico

Refiere a la 
apreciación 
o valoración 
otorgada por los 
estudiantes al apoyo 
psicopedagógico. 
Por ejemplo: 
me ayudó, las 
herramientas fueron 
muy importantes.

Calidad del 
profesional de 
apoyo 

Refiere a la 
calidad del trabajo 
que realiza del 
profesional que 
brinda el apoyo 
psicopedagógico.

Valoración 
positiva del 
profesional 
de apoyo.

Percepción 
positiva 
respecto de los 
profesionales que 
brindan el apoyo 
psicopedagógico.

Continúa
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Actividades 
de evaluación 
psicopedagógica

Refiere a las 
acciones y 
actividades 
de evaluación 
psicopedagógica. Por 
ejemplo: aplicación 
de test.

Evaluación 
Diagnóstica

Acciones 
implementadas 
para la evaluación 
diagnóstica.

Seguimiento 
estudiantes 1er 
año Unidad 
Académica

Refiere a las 
acciones que realiza 
la carrera para estar 
en conocimiento 
de la situación 
académica de los 
estudiantes, durante 
y/o al finalizar el 1er 
semestre de 1er año.

Cierre y 
seguimiento 
del apoyo

Acciones 
implementadas 
para el cierre y 
seguimiento de 
los estudiantes. 

Fuente: Elaboración propia.

 Retroalimentación para el fortalecimiento del apoyo psico-
pedagógico

Para la retroalimentación del programa de apoyo psicopedagógico se 
realiza la triangulación de la información proveniente de fuentes, méto-
dos y técnicas con el propósito de clarificar los significados y verificar 
cuán repetible es la interpretación realizada y contrastar las diferencias 
entre las percepciones y significados que le otorgan los participantes al 
apoyo psicopedagógico. Además, y siguiendo a Guba y Lincoln (1981), 
se lleva a cabo la triangulación entre las responsables del estudio. 

 Recomendaciones para un modelo general de acciones psi-
copedagógicas

El análisis para la formulación de un modelo general de acciones psi-
copedagógicas que pueda ser replicado en instituciones de educación 
superior que enfrentan desafíos similares respecto de una población 
estudiantil que requiere apoyos específicos y especializados, surge a 
partir del método comparativo constante explicado en el procedimiento 
de análisis para la Sistematización de las acciones de apoyo. 
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 Para el desarrollo de este objetivo, se utiliza el tercer proceso de 
la Teoría Fundamentada, es decir, la codificación selectiva o sustantiva 
para la elaboración de un modelo general de apoyo psicopedagógico 
la que permite integrar y refinar las categorías con el fin de generar un 
modelo comprensivo del fenómeno en estudio.   

 Este Modelo se diseña conforme lo señalan Achinstein (1967) y 
Sesento (2008), teniendo en cuenta cuán bien sirve a los fines para los 
que se emplea y cuán completa y exacta es la representación que propo-
ne de la realidad. Por otra parte, también se tiene presente lo expresado 
por Flórez (1999) quien señala que un modelo debe ser un instrumento 
analítico que tiene como función describir, organizar e inteligir. 





CAPÍTULO III

RESULTADOS





Cuadernos de Investigación N°18 (2020)

89

Los resultados que se exponen a continuación dan respuesta a las pre-
guntas de investigación y a los objetivos propuestos en el presente 
estudio. Para mayor claridad, su presentación se ha organizado en 5 
apartados.

 El primero, presenta la sistematización del apoyo psicopedagó-
gico que está actualmente implementado en la PUCV; esta sistematiza-
ción se realiza a partir de la información recabada de entrevistas grupa-
les e individuales,, grupo focal y cuestionarios. El segundo, describe la 
relación entre el apoyo psicopedagógico recibido por los estudiantes y 
egresados y su rendimiento académico. El tercero, desde la voz de los 
actores, da cuenta de la importancia de las acciones psicopedagógicas 
implementadas para el aprendizaje, la permanencia y el avance curri-
cular en el plan de estudio. El cuarto, propone acciones que podrían 
servir, a modo de retroalimentación, para el fortalecimiento del apoyo 
psicopedagógico que se brinda en el contexto del aprendizaje andra-
gógico. Finalmente, el quinto apartado, aporta un modelo general de 
acciones psicopedagógicas, fundamentado en la sistematización de los 
resultados del estudio, posible de ser implementado en distintos con-
textos universitarios en el marco del aseguramiento de la calidad de la 
formación profesional.

III.1. Sistematización del apoyo psicopedagógico implementado en 
PUCV

A continuación, se presentan los resultados obtenidos del análisis de las 
entrevistas individuales y grupal realizadas a profesionales de la Direc-
ción de Asuntos Estudiantiles de la PUCV y docentes de las unidades 
académicas, así como de las entrevistas, grupo focal y aplicación de 
cuestionarios a estudiantes y egresados que recibieron apoyo psicope-
dagógico durante su formación.
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 Para la sistematización del trabajo que se realiza en la institu-
ción con el fin de brindar apoyo psicopedagógico a los estudiantes que 
lo requieren, se consideran dos criterios: temporalidad y acciones. La 
temporalidad, hace referencia a las distintas etapas que se distinguen en 
este apoyo y que tienen un orden secuencial. Por su parte, las acciones, 
refieren a los propósitos, agentes, actividades y tareas, que son propias 
de cada una de las etapas y que de manera integrada constituyen el 
apoyo psicopedagógico que otorga la PUCV a los estudiantes de las 
distintas carreras. Para la total comprensión de las acciones que se lle-
van a cabo en la institución, en los siguientes apartados se describe la 
importancia y características de cada una de ellas.

Etapa 1

La etapa 1 inicia el proceso de Apoyo Psicopedagógico con la búsque-
da de información por parte del estudiante en la DAE, específicamente 
en la Unidad de Apoyo Psicoeducativo, a la que llegan, de acuerdo a 
lo señalado por los docentes y Educadoras Diferenciales entrevistadas,  
por sugerencia de los profesores, los Jefes de carrera o Jefes de docen-
cia, los encargados de los Talleres de Estrategias de Aprendizaje que 
se imparten a estudiantes de primer año, los trabajadores sociales que 
trabajan en la DAE y que están asociados a las carreras, los mentores 
del Programas de Acompañamiento y Acceso Efectivo (PACE).  Asi-
mismo, y en consonancia con lo señalado por algunos de los estudian-
tes, son ellos quienes se pueden dirigir voluntaria y directamente a la 
Unidad de Apoyo Psicoeducativo para recibir orientación respecto de 
las actividades que se contemplan en el Programa de Apoyo Psicope-
dagógico que brinda la institución.

Hay ciertos casos en los cuales uno nota en que por ejemplo un 
estudiante que requiere algún tipo de apoyo más urgente o que 
requiere una atención especial, conversa conmigo y yo lo que 
hago es que tengo la ficha, ficha del DAE, yo mismo la lleno, 
relleno con los antecedentes del alumno, les pongo un timbre, 
les pongo mi tarjeta y le digo al alumno expresamente que vaya 
a hablar a la DAE. (Docente 3)

(…) por propia iniciativa, dije “¿Qué voy a perder con ir?”. (Es-
tudiante 5)
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(…) y, otra forma de poder participar dentro de los apoyos es 
a través de la derivación que se hace por medio de Talleres de 
Estrategias de Aprendizaje. (Educadora Diferencial 1)
Otra forma de derivación es la asistente social y los mentores en 
la situación de los estudiantes que son PACE, o también a través 
de la información o requerimientos de los jefes de Carrera, de-
pendiendo de la forma cómo el estudiante contacte este tipo de 
apoyo. (Educadora Diferencial 2)

 Al interior de la DAE los profesionales que forman parte de 
la Unidad de Apoyo Psicoeducativo de la PUCV son quienes realizan 
la derivación al Apoyo Psicopedagógico. Las profesionales del área 
Psicopedagógica de la DAE mencionan que entre los profesionales que 
realizan la derivación, se encuentran psiquiatras, trabajadores sociales 
y psicólogos. De manera particular, estas profesionales coinciden en 
señalar que es el psicólogo quien realiza una entrevista de ingreso que 
se utiliza como insumo para decidir acerca de la eventual derivación. 
De efectuarse la derivación, esta entrevista es compartida con las pro-
fesionales que otorgan el Apoyo Psicopedagógico, sirviendo de base 
para iniciar el proceso de evaluación psicopedagógica específica, lo 
que refleja el trabajo complementario entre estos profesionales. 

 Este Apoyo Psicopedagógico es brindado por profesionales de 
Educación Diferencial y por profesores en formación que cursan quin-
to año, de la misma carrera y que se encuentran realizando la práctica 
profesional final. Para el acceso al Apoyo Psicopedagógico, los estu-
diantes solicitan atención directamente en la DAE o son contactados 
por las mismas profesionales. 

La derivación [al apoyo psicopedagógico] la pueden hacer los 
Psicólogos, el Psiquiatra, la Orientadora Vocacional. (Educado-
ra Diferencial 1)
(…)  entonces la psicóloga me sugirió… me habló de este apoyo 
psicoeducativo [se refiere al programa de apoyo psicopedagógi-
co], que brindaban igual en la DAE. (Egresado 3)
(...) a mí me llegaron muchos estudiantes que venían por tercera 
[se refiere a tercera oportunidad]. (Educadora Diferencial 1)  
Ese es otro criterio [refiere a aspectos emocionales] que usan 
harto los Psicólogos (Alumna en Práctica 2)
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 Coincidiendo con lo anterior, en las respuestas a los cuestio-
narios aplicados a estudiantes y egresados, se observa que más de la 
mitad de ellos indican que accedieron a los apoyos a través de inicia-
tiva propia y, en segundo lugar, por sugerencia de un profesional de la 
DAE. Las restantes formas de acceder son mucho menos frecuentes, 
tal como lo atestiguan los porcentajes obtenidos que, en su mayoría, 
no supera el 11% como se muestra en la Tabla 10, entendiendo que las 
modalidades de acceso no son excluyentes.  

 Cabe señalar que, un bajo porcentaje de los encuestados informa 
haber accedido al apoyo por sugerencia del jefe de docencia o de carrera 
y lo mismo ocurre con la derivación realizada por parte de un profesor. 

Tabla 10
Modalidad de acceso al Apoyo Psicopedagógico
Formas de acceso Frecuencia de formas 

deacceso (%)
Por iniciativa propia 58,8
Por sugerencia de un profesional de la DAE 22,4
Por sugerencia del mentor del programa PACE 10,6
Por sugerencia de un compañero 10,6
Por sugerencia del jefe de carrera o de docencia 8,2
Por sugerencia de un profesor 8,2
Por sugerencia del tutor del taller de estrategias 
de aprendizaje 3,5

Fuente: Elaboración propia.

 Las razones para acceder al Apoyo Psicopedagógico, que se 
desprenden del análisis de las opiniones vertidas por los participantes, 
pueden agruparse en las de origen académico y/o de origen afectivo 
- emocional. Dentro de las primeras, se identifican del discurso las ra-
zones vinculadas con el bajo rendimiento académico, con el retraso 
en el avance curricular y con la carencia de estrategias de aprendiza-
je; dentro de las segundas razones de origen afectivo-emocional, se 
encuentran las asociadas a desmotivación, estrés, ansiedad, agobio y 
problemas emocionales.
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(…) y me costaba harto concentrarme, que se yo de memoria, 
no tenía hábitos de estudio. (Egresado 3)

(...) Si es que está agobiado principalmente porque no se puede 
planificar, o demasiada carga académica y el hecho de que men-
cione principalmente los temas organizativos de planificación. 
(Educadora Diferencial 2)

(....) Pero, sí, me recomendaron el tema del DAE, creo que era 
porque estaba como muy “bajoneada” dentro del año y del ini-
cio de la carrera, o sea de ese año. (Egresado 4)

(…) porque tenía muy mal rendimiento en los ramos de cálculo 
y todo eso (…) pero por errores como… bueno yo soy disléxica 
(…) eran errores como que en vez de poner un “+” ponía un 
“–“o en vez de un “1” ponía un “7” porque confundía los nú-
meros, entonces tenía notas, así como un 6,0 y después un 1,0, 
después un 2,0 y después un 7,0 una cosa así. (Egresado 2)

(…) estaba pasando por un proceso en la universidad que era 
algo difícil porque estaba atrasado con muchos ramos, entonces 
como había… reprobé muchos ramos de 1ro y 2do, entonces 
estaba muy atrasado con mi generación. (Estudiante 1)

 Al consultar en los cuestionarios sobre la razón por la cual los 
estudiantes y egresados PUCV asistieron o bien fueron derivados para 
recibir apoyos, hay tres motivos principales: por falta de hábitos o mé-
todos de estudio; por dificultades de atención y concentración y por 
descenso en el rendimiento académico, es decir, las derivaciones prin-
cipales están asociadas a características de la propia persona y al resul-
tado de su proceso formativo. El motivo menos común corresponde a 
dudas vocacionales, lo que queda planteado en la Tabla 11.
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Etapa 2

La etapa 2, según el análisis de la información recabada de las infor-
mantes del tercer colectivo, comprende acciones que permiten la carac-
terización de los estudiantes que se incorporan al Apoyo Psicopedagó-
gico, mediante una entrevista personal y la aplicación de instrumentos 
de evaluación psicopedagógica. Respecto de la entrevista, esta es un 
instrumento específico del área psicopedagógica denominada “Iden-
tificación de Necesidades de Apoyo” realizada por las Educadoras 
Diferenciales y las profesoras en formación que realizan su Práctica 
Profesional. Su finalidad es clarificar y determinar la necesidad de apo-
yo, indagar respecto de las habilidades que deberían ser evaluadas y 
explicar las características del proceso de aplicación de instrumentos 
psicopedagógicos, formales e informales, cuyo resultado permite, pos-
teriormente, definir acciones de apoyo psicopedagógico. 

 De acuerdo con las informantes antes señaladas, la aplicación 
de instrumentos contempla una o dos sesiones de acuerdo con las ca-
racterísticas y necesidades expresadas por cada estudiante. En la si-
guiente sesión se entregan los resultados y se planifica, en conjunto con 
ellos, la etapa siguiente en la cual se proporcionan los apoyos.

Tabla 11
Razones de derivación al Apoyo Psicopedagógico
Razones de derivación Razones declaradas 

(%)
Por falta de hábitos y métodos de estudio 68,2
Por dificultades de atención y concentración 52,9
Por rendimiento académico 50,1
Por falta de estrategias de aprendizaje 42,4
Por desmotivación 35,3
Para reforzar áreas o habilidades necesarias para la 
educación superior 28,2

Por dificultades de aprendizaje 27,1
Por dudas vocacionales 11,8
Fuente: Elaboración propia.
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(...) hay una entrevista que realizamos nosotras de manera indi-
vidual... Identificación de Necesidades de Apoyo. (Alumna en 
Práctica 2)

(…)  a ese documento le llamamos Identificación de Necesidades 
de Apoyo que es un documento que fuimos elaborando y que se 
ha ido modificando que es una entrevista especializada de nuestra 
área, con ciertas preguntas que nosotros consideramos fundamen-
tales para después poder evaluar. (Educadora Diferencial 2)

(...) determinábamos ciertos instrumentos que respondieran, por 
ejemplo, a los procesos cognitivos como atención, memoria, al 
autoconcepto académico que era nuestra principal área de in-
tervención al comienzo del programa (...) necesitaban apoyo en 
redacción o en comprensión lectora, y teníamos uno [se refiere a 
instrumento] que era el ACRA. (Educadora Diferencial 1)

(…) ella también hizo una evaluación diagnóstica, me hizo va-
rios test y a partir de esos test gestionó un plan de trabajo. (Egre-
sado 4)

Nosotros no aplicamos una batería completa, por ejemplo, sino 
que de acuerdo a las características que nosotros visualizamos 
en los chicos, en la primera entrevista, empezamos a determinar 
qué, cuáles serían los test psicopedagógicos que aplicaríamos. 
(Educadora Diferencial 1)

 Al estudiante, se le dice más que nada cómo fue su desempeño 
en cada uno de los test. Cada una [se refiere a las Educadoras Diferen-
ciales] tiene su propia dinámica, en la forma de presentarlos y eso se 
compara con las necesidades de apoyo que él dice [se refiere al estu-
diante]. Y ahí uno también le puede informar, sabes que, yo considero 
que no tienes problema en esta área, no tienes dificultades, pero ¿qué 
crees tú? (Educadora Diferencial 2)

 Concretamente, los instrumentos para llevar a cabo la evalua-
ción diagnóstica, de acuerdo con lo declarado por las informantes, se 
orientan a determinar el nivel de desarrollo de los procesos cognitivos 
y habilidades que son fundamentales en el aprendizaje adulto, los que 
se circunscriben a cuatro áreas: a) Funciones Ejecutivas; b) Habilida-
des académicas; c) Enfoques de aprendizajes y d) Procesos afectivos.
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 En relación con la evaluación, mencionan que permite cono-
cer la manera que tiene el estudiante de acceder, procesar y utilizar la 
información con la que debe interactuar. Además, otorga información 
respecto de las decisiones que toma el estudiante en función de la de-
manda de la tarea; la forma en que aborda y organiza la información 
que recibe; la capacidad de concentración para atender a las condicio-
nes cambiantes del entorno; la memoria y motivación que lo caracte-
riza. Lo anterior les permite conocer el funcionamiento ejecutivo del 
alumno en los procesos de planificación, flexibilidad cognitiva, moni-
torización y memoria de trabajo.

 Esta etapa contempla la aplicación de instrumentos psicopeda-
gógicos que se identifican del análisis de las fichas técnicas de registro 
del historial de los estudiantes, lo que se condice con lo manifestado por 
Merrifield (2011) y Berrío (2016), en cuanto a la necesidad de contar 
con información especializada a partir de la aplicación de instrumen-
tos que permitan identificar el nivel de desarrollo de las habilidades 
que ellos presentan, con el propósito de seleccionar, posteriormente, 
las estrategias de aprendizaje más adecuadas según sus características 
y condiciones contextuales. 

 La Tabla 12 muestra los instrumentos psicopedagógicos utiliza-
dos en la etapa 2:
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Tabla 12
Instrumentos psicopedagógicos para la Evaluación Diagnóstica

Funciones Ejecutivas
Nombre Autor Año Habilidades evaluadas
Evaluación 
conductual 
de la función 
ejecutiva Brief 2. 
(Autorreporte)

G. A. Gioia, 
P. K. Isquith, 
S. C. Gay, L. 
Kenworthy

2017 Inhibición, Flexibilidad, 
Control emocional, 
Iniciativa, Memoria de 
Trabajo, Planificación, 
Supervisión de sí mismo y 
Supervisión de su tarea

Test de copia y 
de reproducción 
de memoria de 
figuras geométricas 
complejas (Figura 
A)

Rey, André 1997 Organización perceptual y 
memoria visual

Test de colores y 
palabras, Stroop

Charles J. 
Golden

2010 Control inhibitorio

Cambios. Test 
de Flexibilidad 
cognitiva.

Seisdedos, 
Nicolás

2004 Concentración y 
Flexibilidad Cognitiva

Pruebas de Método 
y Orden, Forma 2

Seisdedos, 
Nicolás

1994 Método y orden

Test de memoria y 
aprendizaje, Tomal

C. R. 
Reynolds y E. 
D. Bigler

2001 Memoria 

Batería de 
Evaluación 
Psicopedagógica 
Evalúa 10

Jesús García 
Vidal, Daniel 
González 
Manjón, 
Manuel 
García Pérez

2000 Atención y concentración

Habilidades académicas
Test de habilidades 
verbales para 
adolescentes 
(T.H.V.A.)

Bruner, María 
Paz

2013 Seriación Verbal, 
Categorización Verbal, 
Conceptualización, 
Inducción, 

Prueba de lenguaje 
(CAPLI)

Myklebust, 
Helmer

1972 Productividad verbal y 
Lenguaje abstracto

Continúa
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Batería de 
evaluación 
psicopedagógica 
Evalúa 10 

Jesús García 
Vidal, Daniel 
González 
Manjón, 
Manuel 
García Pérez

2000 Comprensión lectora

Enfoques de aprendizaje
Cuestionario de 
hábito y método de 
estudio (CMHE) 

Editorial 
Océano

s/f Evalúa planificación, 
ambiente, hábitos de estudio 
y estrategias de aprendizaje

Inventario de 
enfoques de estudio 

Entwistle, N. 
y Ramsden, 
P. Routledge 
Falmer.  

1984 Enfoque Profundo y 
Enfoque Superficial 

Cuestionario sobre 
hábitos de estudio 
y motivación para 
el aprendizaje 
(H.E.M.A.)

Oñate, C. 2001 Hábitos de estudio y 
actitudes referidas al estudio 
académico

Escala de estrategias 
de aprendizaje 
(ACRA)

Román, J. M 
y Gallego, S.

1994 Estrategias de: adquisición 
de la información; 
codificación de la 
información; recuperación 
de información y apoyo al 
procesamiento.

Cuestionario 
Honey- Alonso 
de Estilos de 
Aprendizaje 
(CHAEA)

C. M. Alonso, 
D. J. Gallego, 
P. Honey.

1994 Estilos de Aprendizaje: 
activo, teórico, reflexivo, 
pragmático. 

Procesos afectivos
Escala de 
autoestimación 
Reidl

Lucy Reidl. 
Adaptación 
de Roberto 
Careaga

2007 Autoestima 

Test de autoestima 
de Coopersmith 

Adaptación 
para Chile de 
H. Brinkmann 
y T. Segure.

1988 Autoestima: total, general, 
escolar, social y hogar.

Fuente: Elaboración propia.
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Etapa 3

De acuerdo con la opinión de los estudiantes, de los egresados, de las 
profesoras de Educación Diferencial y de las profesoras en formación 
de la misma carrera, la tercera etapa comprende la realización de se-
siones de Apoyo Psicopedagógico que, en promedio, se estiman de 7 
a 9. Estas sesiones de trabajo se realizan una o dos veces por semana, 
dependiendo de las necesidades de cada estudiante, y tienen una dura-
ción de 60 minutos cada una. Las áreas de apoyo psicopedagógico se 
corresponden con las evaluadas durante la segunda etapa.

 Los informantes destacan que las estrategias que se utilizan 
para favorecer el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades des-
cendidas son situadas y diversas, y se incluyen dentro de ellas el tra-
bajo individual, talleres grupales, establecimiento de metas personales 
y profesionales, uso de TICs, análisis FODA y aplicación del Diseño 
Universal de Aprendizaje como herramienta metodológica.

(...) fue principalmente autoconcepto y estrategias de compren-
sión lectora y funcionamiento ejecutivo con la planificación. 
Esos tres apoyos los visualizo como herramientas para bajar la 
ansiedad, la frustración. (Alumna Práctica 2)
(...) los estudiantes traen el material que realmente tienen que 
utilizar para exponer y lo ensayamos. Yo los grabo, y utilizamos 
todo lo relacionado con sus asignaturas, con sus pruebas y tra-
bajos. Entonces, cada intervención que hacemos es muy distin-
ta, es un mundo completamente diferente al del otro estudiante. 
(Alumna en Práctica 1)
(…) Yo tengo recuerdo como que ella me explicó súper bien, me 
pasó un documento para que yo tuviera claridad de cómo se iba 
a ir guiando el proceso. (Egresado 3)
(…) era como cada dos semanas (…) vimos como varios méto-
dos de lectura, unas que eran como anotaciones al margen, de 
subrayado (…) mapas conceptuales (…) vimos como categori-
zaciones, cosas así. (Egresado 1)
(…) me basé mucho en lo que es la programación neurolingüís-
tica, el coaching (…).  También utilicé mucho DUA y TICs, 
pero aparte de yo preparar mi material usando las TICs, se las 
enseñé a ellos como una forma de organización, apuntando a lo 
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que es funcionamiento ejecutivo (…) entonces fueron muchas 
las estrategias de lectura que usé con ellos. (Alumna Práctica 2)
Porque acá nosotras tenemos total libertad para hacer la interven-
ción psicoeducativa como nosotras queramos. Acá no nos dicen 
tanto número de sesiones tú tienes que hacer, eso no está determi-
nado. Yo tengo estudiantes que he estado 3 años acompañándo-
los, como tengo estudiantes que he estado 2 años como también 
tuve uno 1 mes. Porque va a depender mucho de las necesidades 
educativas que los chicos crean y queda a nuestro criterio. Toda-
vía no está determinado eso. (Educadora Diferencial 1)

 Dentro de las actividades de Apoyo Psicopedagógico que se 
proponen para el desarrollo de las habilidades, los estudiantes y egre-
sados informaron en los Cuestionarios de Percepción de Apoyo Psi-
copedagógico, que lo más común fue responder cuestionarios, aplicar 
estrategias de aprendizaje, organizar el tiempo y reflexionar acerca del 
propio proceso de aprendizaje. La actividad que menos se mencionó 
corresponde al uso de los materiales y contenidos de las asignaturas 
durante el apoyo, sin embargo, más de la mitad aplica las estrategias a 
los contenidos de la disciplina, lo que evidencia la realización de trans-
ferencia de sus aprendizajes. 

 La Tabla 13 muestra las actividades de Apoyo Psicopedagógico 
realizadas en las distintas sesiones de trabajo.

Tabla 13
Actividades de Apoyo Psicopedagógico
Tipo de actividades Actividades 

realizadas (%)
Respuesta a cuestionarios 84,7
Aplicación de estrategias de aprendizaje 77,6
Organización del tiempo en agenda 68,2
Reflexión acerca del propio proceso de aprendizaje 60
Manifestación de las dificultades académicas 58,8
Implementación de lo aprendido a los contenidos de las 
asignaturas 54,1

Trabajo con los materiales y contenidos de las asignaturas 34,1
Fuente: Elaboración propia.
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 Respecto de las estrategias y métodos que han sido considera-
dos un aporte por los estudiantes y egresados para lograr mejoras en 
su rendimiento, lo más destacado son las estrategias que favorecen su 
organización y planificación de actividades, seguido por aquellas que 
son un aporte a la organización de tareas y por los métodos y técnicas 
de estudio, lo que se presenta en la Tabla 14. Es decir, se valora sobre 
todo lo aprendido en torno a la gestión del tiempo y los métodos de 
aprendizaje. Por su parte, lo menos valorado son las estrategias para la 
escritura de textos y de razonamiento matemático, siendo que, para el 
nivel terciario de educación el conocimiento y la aplicación de ambos 
tipos de estrategias es fundamental para abordar las exigencias acadé-
micas propias de cada disciplina, lo que es relevado por Carlino (2013) 
y Larrazolo, Backhoff y Tirado (2013).

Tabla 14
Estrategias o métodos que aportaron al rendimiento académico
Estrategias Uso de la Estrategia (%)
Organización y planificación 84,7
Organización de las tareas durante la semana 64,7
Métodos y técnicas de estudio 60
Atención / concentración 48,2
Control de ansiedad 48,2
Toma de apuntes 47,1
Manejo de estrés 43,5
Comprensión lectora 34,1
Memorización 22,4
Resolución de problemas 21,2
Control de impulso 16,5
Escritura de textos 11,8
Razonamiento matemático 7,1
Fuente: Elaboración propia.
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Etapa 4

Desde la opinión de las profesionales de Educación  Diferencial, estu-
diantes y egresados existe una cuarta etapa que corresponde a la finali-
zación del proceso. Esta etapa comprende el término sistemático de las 
acciones de apoyo psicopedagógico que se han llevado a cabo con cada 
uno de los estudiantes, así como el seguimiento que se realiza poste-
riormente. El término de este proceso se produce cuando el profesional 
Educador Diferencial constata el desarrollo de habilidades y procesos 
cognitivos, como también la adecuada aplicación de estrategias de 
aprendizaje por parte del estudiante que le han permitido mejorar su 
rendimiento y modificar la forma en que enfrenta los desafíos que la 
actividad académica le presenta. 

 Desde el discurso de los informantes, el seguimiento que se hace 
posterior al apoyo psicopedagógico propiamente tal tiene por objetivo 
acompañar al estudiante en situaciones académicas determinadas, con el 
fin de reforzar lo trabajado durante las sesiones de apoyo. El seguimiento 
lo realizan, preferentemente, las Educadoras Diferenciales con la finali-
dad de otorgar apoyos ante situaciones específicas o mientras los estu-
diantes alcanzan una mayor seguridad en la aplicación de las estrategias, 
para así continuar favoreciendo el desarrollo de habilidades académicas 
que les permitan seguir progresando en su proceso formativo. 
 

(…) tengo horas de seguimiento que son de media hora, donde 
ellos solamente informan qué están aplicando, si tuvieron algún 
problema para poder ayudarlos de forma puntual. (Educadora 
Diferencial 2)
(…) en mi caso yo lo hice, porque como yo era alumna en prác-
tica y después me quedé trabajando, tuve unos estudiantes que, 
incluso ahora que ya están trabajando, porque los acompañé tres 
años, me han contado cómo les fue. (Educadora Diferencial 2)
(…) cuando ya ellos sienten como esta inseguridad de que no lo 
pueden aplicar ellos por sí solos y todavía requieren de nuestra 
compañía, uno les puede ofrecer un seguimiento de una vez al 
mes. (Educadora Diferencial 1)
(…) sí, en ese momento sí fue un cierre, en el cual me pregun-
taron a mí como yo me había sentido en el proceso, como yo 
creía que había avanzado y ellos también evaluaron cómo había 
llegado y cómo me estaba yendo. (Estudiante 2)
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(…) con la fase terminal supuestamente ya tenía todas las herra-
mientas para seguir yo sola con las problemáticas o enfrentando 
problemáticas ya de la carrera y los estudios. (Egresado 2)

III.2. Relación entre el apoyo psicopedagógico y rendimiento aca-
démico

A continuación, se presentan los resultados del análisis de la relación 
entre el rendimiento académico de los estudiantes (obtenido a partir de 
la Ficha Académica) y el apoyo psicopedagógico recibido. Para efectos 
de este estudio, el rendimiento se entiende como el logro de los apren-
dizajes que se refleja mediante la asignación de una calificación y que 
se vincula con el avance curricular expresado en el número de cursos y 
porcentaje de créditos aprobados por los alumnos. 

Análisis descriptivo

En la Tabla 15 es posible observar que luego de finalizado el apoyo, 
los estudiantes que lo completaron presentan mejores calificaciones, un 
mayor porcentaje de créditos aprobados y mayor porcentaje de cursos 
aprobados que quienes no completaron el apoyo.  

 Al inicio del apoyo psicopedagógico, los estudiantes que com-
pletaron y los que no completaron el apoyo tenían un promedio de 
calificaciones equivalente. No obstante, a nivel intragrupo, es posible 
constatar un importante avance en el promedio de calificaciones en el 
grupo que completó el apoyo, el que se incrementa de manera progre-
siva hasta el término de este. Además, al analizar el avance curricu-
lar en términos de los créditos y cursos aprobados, se observa que los 
estudiantes que completaron el apoyo presentan un avance curricular 
mayor respecto del grupo de estudiantes que no completó dicho apoyo.  

 Por lo tanto, considerando los resultados obtenidos del análisis 
descriptivo, se evidencia que el apoyo psicopedagógico aporta a la me-
jora del rendimiento y con ello al avance curricular de los estudiantes, 
siendo esto más notorio en el grupo de estudiantes que completaron el 
apoyo. 
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 Análisis Inferencial

Para el análisis inferencial se considera el rendimiento académico del 
grupo de estudiantes que completó el apoyo psicopedagógico, consta-
tándose que hubo una mejora en el promedio de calificaciones luego 
de finalizado el proceso de apoyo en relación con las que presentaba 
previas al apoyo. Lo anterior, se refleja en la Tabla 16 que presenta el 
análisis de Medias marginales de los efectos fijos y en la Tabla 17 que 
muestra el análisis de los Efectos simples del promedio de calificacio-
nes. 

Tabla 16
Medias marginales de los efectos fijos
Promedio de 

Calificaciones Media E.E. gl 95% Intervalo 
Confianza

Inferior Superior
Antes 4.58 0.09 117.31 4.41 4.76

Después 5.10 0.09 120.17 4.92 5.27
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 15
Rendimiento académico de estudiantes que completaron y no completaron 
el apoyo psicopedagógico 

Completaron el apoyo No completaron el apoyo
Antes 

del 
apoyo

Durante 
del 

apoyo

Después 
del 

apoyo

Antes 
del 

apoyo

Durante 
del 

apoyo

Después 
del 

apoyo
Resultados 
proceso 
académico
Promedio de 
Calificaciones 4,6 4,8 5,1 4,6 4,6 4,9

% Créditos 
aprobados 77,8 79,3 89,2 72,5 73,9 83,4

% Cursos 
aprobados 80 79,8 90,1 75,1 75,1 84,4

Fuente: Elaboración propia.
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 La Tabla 16 muestra las medias aritméticas y los errores están-
dar de la condición antes de recibir el apoyo psicoeducativo y después 
de haber completado dicho apoyo. Se aprecia una diferencia de 5 déci-
mas, lo que indica un claro aumento del desempeño de los estudiantes 
que completaron el apoyo. Si se considera el intervalo de confianza, se 
evidencia que no hay solapamientos en los rangos asociados con las 
medias, lo que implica diferencias efectivas entre ambos momentos. 

 En la Tabla 17 se puede apreciar que existe diferencia estadís-
ticamente significativa entre la condición antes y la condición después 
del apoyo. La diferencia a favor del momento después revela un cam-
bio en el desempeño que no es debido al azar. 

 En la práctica, el avance obtenido por los estudiantes representa 
un cambio relevante en el rendimiento, lo que de acuerdo con Biggs 
(2008) y Rodríguez-Pérez y Madrigal-Arroyo (2016) genera una ma-
yor implicación y motivación por su propio proceso formativo.

 De estos datos se infiere que existe relación entre el Apoyo Psi-
copedagógico recibido y asegurar la calidad de los aprendizajes, lo que 
promueve la permanencia y egreso de la educación superior; esto se 
evidencia en que, de acuerdo con el análisis de la información obtenida 
a partir de la Ficha Académica, cerca del 100% de los estudiantes que 
completan el Apoyo Psicopedagógico en la PUCV, permanecen en la 
institución.

Tabla 17
Efectos simples promedio de calificaciones
Contraste 
Promedio 

Notas
Coefici-

ente E.E. 95% Intervalo 
confianza gl Valor 

t
Valor 

p

Inferior Superior
Antes-

Después -0.513 0.094 -0.700 -0.326 64.286 -5.476 < .001

Fuente: Elaboración propia.
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III. 3. Importancia de las acciones psicopedagógicas 

Respecto de la importancia de las acciones psicopedagógicas, se mues-
tran a continuación los resultados del análisis cuantitativo y cualitativo. 
En el caso del análisis cuantitativo, la fuente de origen de los datos 
proviene de la respuesta a los cuestionarios aplicados a estudiantes y 
egresados. Por otra parte, la información para el análisis cualitativo 
proviene de las entrevistas individuales realizadas a egresados y do-
centes, grupo focal con estudiantes y entrevista grupal a las Educadoras 
Diferenciales y las profesoras en formación. 

III.3.1. Análisis Cuantitativo    

El análisis cuantitativo se realiza sobre el nivel de importancia otorga-
do por los estudiantes y egresados que finalizaron y que no finalizaron 
el apoyo, en relación con la relevancia que tiene para ellos al apoyo 
psicopedagógico, así como al compromiso, participación, asistencia y 
cumplimiento de las tareas propuestas durante el proceso. 

 Análisis Descriptivo

En el caso de las dimensiones asociadas con el nivel de compromiso, 
nivel de participación, asistencia al apoyo psicopedagógico, cumpli-
miento de tareas y relevancia otorgada al apoyo, se disponen los resul-
tados para el grupo que completa el apoyo respecto de aquellos que no 
lo completan en relación con las medianas. Estas medianas se originan 
a partir de la escala de gradación que se proporciona para la opinión 
por parte de estudiantes y egresados respecto de cada una de ellas. En 
esta escala, 1 representa la menor valoración y 5 la mayor valoración 
otorgada a cada una de las variables.  



Cuadernos de Investigación N°18 (2020)

107

 En la Tabla 18 se presentan las medianas de ambos grupos, 
siendo posible observar que, en todos los casos, estas favorecen al gru-
po que completa el apoyo psicopedagógico hasta por dos puntos. Es así 
como, respecto de la variable compromiso, se aprecia que la mediana 
es más alta en el grupo que completó el apoyo (5) respecto del que no 
lo completó (4), constatándose también que los puntajes mínimos y 
máximos otorgados por los encuestados son más altos en el caso del 
grupo que completó el apoyo psicopedagógico. Situación similar se 
evidencia en relación con las otras variables analizadas, lo que permite 
establecer que los estudiantes y egresados que completan el apoyo psi-
copedagógico relevan con mayor intensidad la importancia que tiene el 
apoyo psicopedagógico otorgado. 

 Esta mayor valoración otorgada al apoyo psicopedagógico se 
vincula con el mejor resultado académico alcanzado por los estudiantes 
y egresados que completaron el proceso de apoyo, lo que permitiría 
plantear que asistir y completar el apoyo favorece el avance curricular 
contribuyendo al aseguramiento de la calidad de su proceso formativo, 
incidiendo en la permanencia y consecuente retención. 

Tabla 18
Descriptivos para variables

Completaron apoyo
N Mediana Mínimo Máximo

Variables No Sí No Sí No Sí No Sí

Compromiso 19 66 4 5 2 3 5 5

Participación 19 66 4 5 1 3 5 5

Asistencia al apoyo 19 66 3 5 1 3 5 5

Cumplimiento tareas 19 66 3 4 1 3 5 5

Relevancia 19 66 4 5 1 3 5 5

Fuente: Elaboración propia.
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  Análisis Inferencial

El análisis inferencial se realiza a partir de la prueba no paramétrico 
Kruskal-Wallis basado en la diferencia de rangos de los datos. De este 
modo, en la Tabla 19 se presenta el contraste para cada variable, donde 
se observa que las diferencias resultan estadísticamente significativas 
(p valor < 0,05) y todas favorecen al grupo que completa el apoyo psi-
copedagógico. En consecuencia, los estudiantes que llegan al final del 
proceso de apoyo denotan mayor nivel de compromiso, participación, 
asistencia, cumplimiento de tareas y le otorgan una mayor relevancia a 
dicha instancia.

III.3.2 Análisis Cualitativo

La importancia que brindan los informantes a las acciones psicopeda-
gógicas implementadas se categoriza en cuatro ámbitos: a) Nivel de re-
levancia, b) Nivel de compromiso, c) Nivel de cumplimiento de tareas 
y d) Nivel de participación y asistencia, sobre los cuales los diferentes 
informantes manifiestan su opinión, como se presenta a continuación.

Tabla 19
Comparaciones mediante Kruskal-Wallis
Variables Completaron el Apoyo Psicopedagógico

χ² df p
Compromiso 6.917 1 0.009
Participación 10.897 1 < .001
Asistencia al apoyo 22.145 1 < .001
Cumplimiento tareas 10.531 1 0.001
Relevancia 5.966 1 0.015
Fuente: Elaboración propia.
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 Nivel de Relevancia

Al consultar a los entrevistados acerca de la relevancia que le asignan 
al apoyo psicopedagógico brindado por la institución, ellos manifies-
tan otorgarle una alta importancia. Dentro de las razones aludidas por 
los docentes para esta valoración, se encuentra, a modo de ejemplo, el 
reconocimiento del apoyo institucional a través de una Unidad especí-
fica encargada de brindar ese apoyo, lo cual les permite no recargar las 
labores docentes propias dentro de sus carreras. Para los estudiantes 
ha sido relevante la labor de las profesionales de apoyo, y expresan 
un reconocimiento explícito a la perseverancia, dedicación y profe-
sionalismo que ellas demuestran; por su parte, los egresados destacan 
la secuencialidad del apoyo, así como la organización, planificación y 
proactividad en el desempeño de la labor de las educadoras diferencia-
les, lo que redunda en lo que ellos consideran una buena atención. 

 (…) nosotros qué vamos a estar empezando a buscar de manera 
autónoma [se refiere a la Educadora Diferencial], entonces que 
exista y que esté alojado en un departamento, en una unidad de 
la universidad, es un apoyo importante. (Docente 1)

 (…) de alguna u otra manera fue como que hoy en día se lo 
agradezco que me hayan dicho “tienes que ir a hacerlo porque 
te estamos ayudando”, porque si no sería un desastre hoy día. 
(Estudiante 2)

(…) era bien ordenada la niña [refiriéndose a la Educadora Dife-
rencial], tenía una fase inicial, media y al final terminal. (Egre-
sado 2)

 (…) yo, nada que decir de la chica que me atendía, porque era 
como… ella era muy organizada para explicar cada parte del 
proceso y yo me daba cuenta, como que decía “no, esto no es 
una sesión organizada así no más”, sino que ella como que se 
nota que estaba súper organizada en lo que estaba proponiendo 
hacer, como que tenía algo pensado, algo planificado (…) de 
verdad la chica que me atendía era súper proactiva, no sé si te 
responde como a los lineamientos del programa, pero yo sentía 
que la atención estaba súper bien. (Egresado 3)



110

 Respecto de la relevancia atribuida al apoyo psicopedagógico 
brindado y a partir del discurso de los estudiantes, se devela la alta 
satisfacción que ellos manifiestan por el servicio recibido y por la efec-
tividad de este. De igual modo, los egresados, desde su actual situación 
y rol profesional, opinan que el Apoyo Psicopedagógico es un servicio 
completo, que implica un acompañamiento al estudiante durante parte 
de su proceso formativo, que les permite conocer y aplicar estrategias 
de forma inmediata en las asignaturas que ha cursado, que no es com-
plejo acceder a él y, además, valoran la amplia cobertura que tiene este 
programa en el sentido que está abierto a todo estudiante de la Univer-
sidad que lo requiera. 

(…) realmente estoy bastante contento. (Estudiante 1) 

Entonces ahí fue cuando me dije “todo esto funcionó y está fun-
cionando, sabía que sería una buena idea ir al DAE”. (Estudian-
te 5)

Es un programa súper completo, porque yo pensaba que no lo 
era. (…) era solamente ir, pedir una cita y se acabó. Pero fue 
súper completo, me acompañaron durante todo un año. (Egre-
sado 2)

(…) académicamente a la vuelta yo creo que me sirvió harto 
porque tomé como 8 ramos, 16 ramos en un año y ahí tuve que 
aplicar todas las técnicas que me enseñó la educadora. (Egresa-
do 2)

(…) fue buena experiencia dentro de todo. (…) yo valoré harto 
que existiera y que era algo a lo que uno podía recurrir, que no 
me acuerdo haber esperado como mucho tiempo para acceder a 
eso. (Egresado 3)

(…) porque yo creo que es súper necesario que esté presen-
te dentro de la universidad como algo constante y que pueda 
acceder la mayoría de los estudiantes porque no todos tiene la 
oportunidad de tener o de saber cómo trabajar y planificar (…). 
(Egresado 4)
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 Nivel de compromiso 

Al ser consultados, los estudiantes señalan un alto nivel de compromi-
so con el apoyo psicopedagógico, dado que este les ha resultado útil 
para organizar sus tiempos, avanzar en sus asignaturas y finalizar su 
carrera. En una mirada retrospectiva, los egresados mencionan que si 
el compromiso con el apoyo psicopedagógico hubiese sido mayor, el 
impacto del progreso académico habría sido mejor.

(…) me topo con el educador diferencial que me ayudó (…) de 
hecho, por él ocupé esa agenda y me organicé y todo eso y me 
sirve hasta el día de hoy, ya estoy terminando la carrera a la cual 
me cambié (…) entonces era como “ya, perfecto” (...) Entonces 
yo decía “ya sí”, al final de alguna u otra forma como que me 
comprometí a asistir todas las semanas y era como “ya, perfec-
to, si, ya tengo que ir”. (Estudiante 2)

(…) si, ya estoy terminando [se refiere a programa de apoyo psi-
copedagógico], en realidad solo me faltaba la última… como el 
seguimiento de este mes, pero eso lo vamos a hacer vía internet, 
con la encargada del tema de psicología y con la encargada del 
tema de educación especial, (…) me apoyaron mucho en reali-
dad. (Estudiante 3)

(…) si le hubiera dado más tiempo a ese proceso me habría ser-
vido mucho más. (Egresado 3)

 Por su parte, las profesionales Educadoras Diferenciales en-
trevistadas también aportan antecedentes favorables en relación con 
el compromiso y adherencia al apoyo psicopedagógico por parte de 
los estudiantes. Entre las razones que señalan, se encuentra el hecho 
que los estudiantes obtienen logros y cumplen sus metas académicas 
lo que les da confianza y seguridad para continuar con el apoyo que se 
les brinda y, sumado a ello, el plan de trabajo contempla mantenerlos 
informados del resultado de sus evaluaciones y del progreso que van 
logrando en la medida que transcurren las sesiones de apoyo. 
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Y de ahí rescato a un estudiante que, como la pregunta anterior 
era de logros, ella ya no dejó su carrera gracias a Dios y ya está 
demasiado comprometida ahora después de toda la intervención 
que se hizo durante un semestre. (Educadora Diferencial 1)

(...) en un caso recuerdo que un estudiante que venía con fre-
cuencia, que cambiaba las horas para poder venir, él, el semestre 
anterior había reprobado cinco asignaturas de siete que tenía, 
entonces, desde que comenzó con el apoyo, su objetivo estaba 
en aprobar, él decía “no, no me importa si me saco un 4.0 (…) 
y el impacto sí se vio, porque efectivamente aprobó todas las 
asignaturas”. (Educadora Diferencial 2)

En general los chicos tienen una alta adherencia al apoyo psico-
pedagógico bastante alta, las metas y los logros que van tenien-
do en relación justamente a lo que van cumpliendo también la 
pueden visualizar con este acompañamiento porque como dice 
ella, nosotros les demostramos cómo los avances, como de ma-
nera evidente te evalué, estos son los resultados, mira en esto 
vas avanzando, entonces ellos pueden percibir su progreso (…). 
(Alumna Práctica 1)

 Nivel de cumplimiento de tareas 

Los estudiantes declaran que el Apoyo Psicopedagógico les permite co-
nocer y aplicar estrategias de aprendizaje cuyos buenos resultados au-
menta su motivación académica; asimismo, este apoyo favorece la orga-
nización y planificación de sus acciones y del tiempo, el automonitoreo 
de su proceso formativo y las habilidades académicas referidas a lectura 
y escritura disciplinar. En el discurso de los egresados se valora que el 
apoyo es oportuno y que motiva la autogestión del proceso de aprendiza-
je a través de la apropiación de estrategias para la supervisión de la tarea, 
lo que les permite la gestión del tiempo y el establecimiento de metas; 
estas estrategias se continúan aplicando en su desarrollo profesional. En 
consonancia con lo anterior, las Educadoras Diferenciales plantean que 
el apoyo brindado aporta significativamente al autoconocimiento del es-
tudiante, lo que les permite enfrentar diversos escenarios en el nuevo 
contexto educativo en el cual se encuentran, asumiendo el rol protagóni-
co que se espera a nivel de educación universitaria. 
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(…) leo y uso “post it” para los libros que leo, o sea, constan-
temente, que ha ayudado mucho a mi desempeño o al menos 
sentir la gratificación de leer un libro y verlo con los “post it” 
que aquí está lo importante, lo que quería buscar. (Estudiante 1)

(…) según yo estaba muy organizada, pero era un caos, enton-
ces el apoyo me ayudó, así como, a ordenarme en todo el semes-
tre. (Estudiante 2) 

En ese momento, cuando fui, estaba avanzando [referida a la 
escritura] a una tasa de dos párrafos por semana, me quedaban 
poco más de dos meses y, para cuando terminé el apoyo psico-
pedagógico, estaba avanzando a una tasa de 10 páginas por día. 
(Estudiante 5)

Fue lo más relevante, me entregó todas las herramientas para 
poder estudiar sola. (Egresado 2)

(…) siempre he creído que me brindaron el apoyo oportuno, 
fueron bastante oportunas para el desarrollo de lo que estaba 
pasando, de la planificación, desde como planificar el tiempo, el 
tema de cómo ponerme metas diarias, organizarlas en el tiempo, 
planificarlas para yo poder cumplir, lo que todavía aplico cuan-
do estoy realizando mis trabajos. (Egresado 4)

Este es un proceso que los chicos rescatan mucho como de au-
toconocimiento, de cómo yo me enfrento a la situación de tomar 
el rol de estudiante dentro de una universidad cómo yo me adap-
to a mis compañeros, a mis profesores, cómo yo abordo una 
frustración académica (…). (Educadora Diferencial 2)

 Nivel de participación y asistencia 

Las profesionales Educadoras Diferenciales entrevistadas, señalan que 
para el apoyo que implementan es esencial comprometer de manera 
explícita la asistencia y participación del estudiante. Mencionan, ade-
más, que esta forma de abordar el apoyo psicopedagógico, haciendo 
partícipe al estudiante y asignándole responsabilidad en el proceso, les 
reporta muy buenos resultados para el desarrollo de su trabajo. 

 La participación y asistencia regular del estudiante a las se-
siones de apoyo les permite acceder a estrategias que aplican para 
su control emocional, lo que influye positivamente en el logro de sus 
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aprendizajes, lo que se refleja en un mejor rendimiento académico y 
la consonante aprobación de asignaturas, lo que devela que el Apo-
yo Psicopedagógico influye en la permanencia de los estudiantes en la 
institución, por cuanto asegura la calidad del proceso formativo que se 
refleja en los indicadores mencionados. 

(…) nosotros trabajamos juntos para que tú avances, pero en 
realidad si tú no, no te comprometes con esto, no podemos lle-
gar a ningún resultado…Entonces acá la intervención de no-
sotras estratégicamente tenía que ser que el estudiante se haga 
responsable. Eso es como muy, muy importante, y de verdad 
nos daba muy buenos resultados”. (Educadora Diferencial 1)

Esos tres apoyos, visualizó como más herramientas para bajar 
la ansiedad, la frustración y comenzó a notar que sus califica-
ciones comenzaron a subir, pudo aprobar las asignaturas que 
peligraba, ya no desertó. (Alumna en Práctica 2)

III.4. Propuesta de retroalimentación para el fortalecimiento del 
apoyo psicopedagógico 

El análisis realizado respecto del Programa de Apoyo Psicopedagógico 
permite, como resultado de la reflexión, proponer acciones que pueden 
fortalecerlo con el objetivo de favorecer los resultados académicos de 
los beneficiarios. 

 Es así como en la Tabla 20 se presentan las acciones de retro-
alimentación, para cada una de las etapas del apoyo psicopedagógico, 
que emanan de los diferentes análisis. En la misma tabla se considera la 
Difusión que, si bien no es parte del proceso de apoyo, constituye una 
instancia fundamental para la comunicación efectiva del programa de 
apoyo psicopedagógico.
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Tabla 20
Acciones propuestas de retroalimentación

Etapa 1

Dado los beneficios reconocidos del Apoyo Psicopedagógico para el avance 
académico de los alumnos, por parte de los estudiantes, egresados, jefes de 
docencia y docentes y las profesionales del área, la demanda de atención 
ha ido en aumento lo que redunda en la necesidad de fortalecer de manera 
continua y sostenida el área de atención psicopedagógica, con el propósito 
de aportar al aseguramiento de la calidad de los procesos formativos en torno 
a los aprendizajes esperados de cada uno de los estudiantes beneficiarios del 
apoyo. 

Un importante aporte sería la incorporación de un mayor número 
de estudiantes en práctica profesional de las carreras de Educación 
Especial o Educación Diferencial, de la misma organización educativa 
o de otras instituciones a través de un convenio de trabajo colaborativo 
interinstitucional, aumentando con ello las posibilidades de contar con una 
mayor variedad y cantidad de horarios de atención.

Para favorecer el ingreso y la permanencia de los estudiantes durante el 
periodo de implementación de los apoyos psicopedagógicos sería necesario 
incorporar, dentro de las posibilidades institucionales, profesionales de 
apoyo y/o estudiantes en práctica profesional de educación especial o 
educación diferencial, no solo de manera centralizada, sino también en los 
diferentes campus de la institución.

Con el propósito de facilitar el ingreso al Apoyo Psicopedagógico se requiere 
contar con un mecanismo que permita acceder a este de forma directa y 
focalizada al momento de requerir el apoyo por parte del estudiante. Para 
agilizar el proceso, es relevante considerar que este mecanismo facilite la 
gestión para ingresar al Apoyo Psicopedagógico, lo que debería contemplar, 
por una parte, las acciones al interior de las unidades académicas que 
permitan garantizar una orientación y derivación pertinente y oportuna ante 
las necesidades declaradas por sus estudiantes y, por otra, las acciones al 
interior de la unidad de apoyo psicopedagógico debieran integrar el mayor 
uso de tecnologías y la definición de un protocolo para hacer más eficiente 
su proceso de incorporación.

Continúa
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Etapa 2
Se reconoce la importancia de evaluar el desempeño y el nivel de 
desarrollo de habilidades que están directamente relacionadas con el 
aprendizaje en educación superior, cuyo propósito es la identificación de 
las necesidades de apoyo psicopedagógico que presentan los estudiantes. 
Por ello, se hace necesario ampliar la variedad de instrumentos formales 
e informales a aquellos que son pertinentes a la edad y nivel de desarrollo 
de los estudiantes, con el fin de profundizar en la evaluación a nivel de 
funcionamiento ejecutivo, comprensión lectora y escritura académica, 
razonamiento matemático, enfoques de aprendizaje y procesos afectivos, lo 
que es relevante de identificar para seleccionar los apoyos más adecuados 
en relación a las condiciones de aprendizaje que como estudiantes adultos 
manifiestan. Además, estos instrumentos deben ser situados, dando cuenta 
de las necesidades que emergen a partir de los requerimientos propios de 
cada disciplina o carrera.

Etapa 3

Los estudiantes expresan la importancia que tiene contar con sesiones de 
trabajo individual con las educadoras diferenciales; cabe destacar que el 
número de sesiones se ajustan a los requerimientos de cada estudiante para 
que logren, en el corto plazo, el desarrollo de las habilidades académicas y 
la consecuente autonomía en su proceso de aprendizaje.

Si bien los estudiantes declaran que las estrategias, recursos y métodos que 
utilizan las profesionales son diversificados, estos se centran en los aspectos 
organizativos y de planificación. Sin embargo, es necesario diversificarlos 
aún más considerando las características de cada estudiante y las exigencias 
propias de su carrera, situación que hace necesario el uso específico de 
estrategias y métodos que respondan a esas singularidades personales y 
disciplinares, tales como: estrategias mnémicas, de comprensión lectora, 
de alfabetización académica, de metarreflexión, metodología basada en 
proyecto y basada en problemas, portafolio, entre otras.

Las decisiones que emanan de lo anterior exigen, desde una mirada crítica, 
la constante revisión de las estrategias y los métodos que se seleccionan 
al brindar los apoyos psicopedagógicos. Esto, con el propósito de que el 
estudiante mantenga su motivación académica que le permita avanzar y 
finalizar el proceso de apoyo, dado que el hecho de completarlo propicia un 
mejor rendimiento lo que favorece su permanencia en la universidad. 

Continúa
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Etapa 4

En cuanto a la última etapa de Apoyo Psicopedagógico, los estudiantes 
valoran que exista una instancia que les permita reconocer su avance, cuya 
reflexión es guiada por las educadoras diferenciales a partir de los resultados 
de la reevaluación de las habilidades consideradas en el Programa de Apoyo 
Psicopedagógico. Para nutrir esta reflexión, es necesario incorporar la 
revisión de la situación académica del estudiante, el análisis de la aplicación 
de las estrategias específicas y la consecuente transferencia a distintos 
contextos y ámbitos disciplinares, lo que le permitiría, tras finalizar el apoyo, 
seguir avanzando hacia la autorregulación y el aprendizaje autónomo.

Difusión

Los estudiantes reconocen que participar del Programa de Apoyo 
Psicopedagógico les ha permitido el desarrollo de habilidades académicas 
y con ello mejorar su rendimiento, avance y permanencia en el sistema de 
educación superior. Este hecho se constituye en una real oportunidad que 
tiene la Universidad para avanzar en el aseguramiento de la calidad del 
proceso formativo de todos sus estudiantes con necesidades de aprendizaje, 
lo que podría contribuir positivamente en los indicadores de eficiencia 
académica institucionales. Esta oportunidad se puede concretar en la medida 
que difunda y comunique efectivamente la existencia y características de 
estos apoyos a toda la comunidad educativa. 

Para esto, se hace necesario ampliar, diversificar y aumentar los canales 
de difusión que se utilizan en la actualidad. Los canales de difusión físicos 
debieran contemplar espacios internos y externos visibles para la comunidad 
académica y administrativa en la institución. Del mismo modo, los canales 
de difusión virtuales debieran contemplar, principalmente, las diversas y 
masivas formas de comunicarse que tienen hoy en día los estudiantes: redes 
sociales, correo electrónico, mensajería celular, entre otros. 

El conocimiento respecto de los apoyos y su consecuente comunicación 
a los estudiantes es un tema clave al momento de entregarles información 
precisa y coordinada. Las personas a las cuales de manera natural recurren 
los estudiantes al momento de presentar un problema, ya sea jefe de 
docencia, Jefe de carrera, secretarias o profesores, deben fortalecer el 
mensaje comunicacional verbal de modo que este sea efectivo para la toma 
de decisión por parte del estudiante respecto de acceder o no al Apoyo 
Psicopedagógico.

Fuente: Elaboración propia.
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III.5. Recomendaciones para un modelo general de acciones psico-
pedagógicas

El estudio realizado, en cuanto logra identificar, describir y sistemati-
zar acciones de apoyo psicopedagógico que, en su conjunto, favorecen 
el rendimiento académico y el consecuente avance curricular de los 
estudiantes, permite formular recomendaciones para la definición de 
un modelo general que pueda ser implementado en Educación Superior 
con los ajustes propios de cada institución con la finalidad de contribuir 
al aseguramiento de la calidad de la formación profesional.

 En estas recomendaciones son varios los ámbitos que se han de 
tener en cuenta, los que se detallan en la Tabla 21.

Tabla 21
Ámbitos de recomendaciones a considerar en un Modelo General de Apoyo 
Psicopedagógico
Ámbito Qué implica

Propósitos

Definir claramente qué se quiere lograr con el programa 
de apoyo psicopedagógico, tomando en consideración 
las características contextuales de la institución y de los 
estudiantes que se incorporan a sus carreras. Además, se 
debe determinar la manera en que este programa se inserta 
en las políticas institucionales y da cuenta de su misión.

Actores

Definir claramente:
• Tipo de profesional que será responsable de brindar el 
apoyo psicopedagógico
• Tipo de estudiantes que serán beneficiarios del apoyo 
psicopedagógico
• Los responsables de la identificación oportuna de 
estudiantes con alguna necesidad de apoyo

Criterios

Determinar con claridad:
• La identificación oportuna de necesidad de apoyo
• Las condiciones para la derivación
• El procedimiento de acceso al apoyo
• Las características evaluativas del proceso de diagnóstico
• Las características de la implementación del apoyo
• El momento de finalización del apoyo

Continúa
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III.5.1. Propuesta de un modelo general de acciones psicopedagógi-
cas para el contexto universitario 

A partir del tercer paso en el proceso de codificación teórica, propio de 
la Teoría Fundamentada, que corresponde a la codificación sustantiva, 
se obtiene una categoría central que integra las categorías y subcatego-
rías de la codificación abierta y axial, de la cual emerge una propuesta 
de modelo para el apoyo psicopedagógico en instituciones de educación 
superior, que integra la realidad expresada por los distintos informantes 
y el cual debe ser, en una fase posterior, validado con la participación 
de los actores relevantes para su eventual implementación.

 El modelo que se propone trata de representar y explicar dicha 
realidad en el marco de los apoyos que son brindados a los estudiantes 
por parte de las instituciones de educación superior, cuya aplicación 
podría guiar la toma de decisiones por parte de las casas formadoras 
para favorecer la trayectoria académica estudiantil, la permanencia y fi-
nalización de la formación profesional contribuyendo al aseguramiento 
de la calidad del proceso de aprendizaje. Asimismo, este modelo podría 
ser un aporte a las instituciones de educación superior que enfrentan 

Organización

Considerar:
• Recursos financieros estables y disponibles para dar 
continuidad al apoyo psicopedagógico

• Horas de dedicación profesional al apoyo psicopedagógico
• Disponibilidad de tiempo del estudiante
• Temporalización de las acciones psicopedagógicas
• Sistema de registro riguroso y oportuno
• Ficha de avance individual

Difusión 

Contemplar:
• Objetivos del apoyo psicopedagógico
• Modalidad de implementación
• Grupos objetivos
• Estrategias eficientes
• Comunicación efectiva

Fuente: Elaboración propia.
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una situación común compleja, marcada por una población estudiantil 
diversa y heterogénea, que requiere de una respuesta especializada y de 
acuerdo con sus condiciones distintivas; lo cual CINDA (2016) men-
ciona como una responsabilidad de parte de las universidades.

 Propuesta de un modelo de apoyo psicopedagógico 

El modelo de apoyo psicopedagógico que se propone se caracteriza 
por ser un modelo andragógico, situado, sistemático, sinérgico y com-
prensivo, que se distingue por su carácter innovador y por centrarse en 
el aprendizaje adulto. Por otra parte, este modelo pretende vincular, 
integrar y dar sentido a los apoyos brindados a los estudiantes que pre-
sentan dificultades de aprendizaje a nivel universitario. 

 Por las características antes señaladas, al modelo propuesto se 
le ha denominado Modelo Andragógico de Apoyo Psicopedagógico 
MAAP y está conformado por etapas y por una acción transversal de 
difusión, como se detalla en la Figura 1.
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Figura 1 Propuesta de Modelo Andragógico de Apoyo Psicopedagógico 
(MAAP)

 

Fuente: Elaboración propia.

Estudiante Profesional especialista
Responsable en  la unidad académica 

Entrevista de ingreso

Estudiante Profesional especialista

Estudiante Profesional especialista

Instrumentos de evaluación Psicope-
dagógica Sistema de registro

Retroalimentación

Estudiante Profesional especialista
Áreas de apoyo Estrategias de apren-

dizaje Ficha de avance individual 
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 Como se muestra en la Figura 1, el modelo MAAP que se pro-
pone está constituido por cuatro etapas, las que se describen a conti-
nuación.

 Derivación y Acceso

En el modelo que se propone, se establece una primera etapa a la que 
se le ha denominado Derivación y Acceso en la que se espera realizar 
la detección oportuna de los estudiantes que presentan necesidades de 
apoyo para el aprendizaje. De acuerdo con el modelo, existen 2 instan-
cias por las cuales los estudiantes pueden ser derivados al apoyo psi-
copedagógico: una asociada a las evaluaciones iniciales que realiza la 
institución y, la otra, relacionada con las necesidades identificadas por 
el mismo estudiante o por el profesional responsable en la respectiva 
unidad académica. 

 Según lo señalado, en una primera instancia y de acuerdo con 
lo considerado en la Tabla 1 y en concordancia con CINDA (2011), 
son las instituciones de educación superior las que identifican el perfil 
de ingreso de los estudiantes al iniciar el primer año de sus carreras. 
Esto lo realizan a partir de la aplicación de una batería de instrumentos 
para evaluar el nivel de desarrollo de las habilidades académicas, de 
los procesos afectivos, funciones cognitivas y conocimientos básicos 
disciplinares. Esta fuente inicial de información podría ser gestionada 
por las instituciones, con el propósito de que los estudiantes que re-
quieren apoyo psicopedagógico sean derivados en forma oportuna a la 
instancia encargada de otorgarlos con el fin de propiciar el avance en 
su trayectoria formativa y, con ello, disminuir la deserción académica, 
principalmente, en los dos primeros años de la carrera profesional.

 Por otra parte, en la segunda instancia, los profesionales res-
ponsables en la unidad académica cumplen un rol fundamental; en mu-
chos casos son ellos los que primero detectan a estudiantes que podrían 
necesitar de apoyo para su progreso académico, o bien, son con quienes 
los estudiantes se comunican para plantear su problemática y solicitar 
orientación. De esta manera, se requiere que ellos tengan los conoci-
mientos que les permitan orientar debidamente a los estudiantes res-
pecto del apoyo psicopedagógico, así como de la forma en que pueden 
acceder a él.
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 En relación con el acceso al apoyo psicopedagógico se propone 
generar un mecanismo directo y focalizado que cumpla con el propó-
sito de guiar hacia la atención específica que requiere cada estudian-
te. Dado lo anterior es necesario contar con un número suficiente de 
profesionales especialistas para responder a los requerimientos de los 
estudiantes que son derivados, con el fin de realizar, con prontitud, la 
entrevista de ingreso que permita delimitar las necesidades de apoyo y, 
con ello, avanzar a la siguiente etapa. 

 Como producto de esta etapa se espera que todos los estudian-
tes que requieran apoyo especializado para mejorar su rendimiento y 
avanzar académicamente, constaten que existe un apoyo concreto y 
específico que se brinda al interior de las instituciones, que le permi-
tirá, de acuerdo con sus características singulares, el desarrollo de las 
habilidades necesarias para enfrentar de mejor manera su proceso for-
mativo. 

 Evaluación Diagnóstica 

En la etapa de Evaluación Diagnóstica es preciso identificar el nivel de 
desarrollo de los procesos y habilidades que están a la base del apren-
dizaje andragógico y, para ello, los profesionales especialistas deben 
aplicar instrumentos de evaluación psicopedagógica, cuya selección 
debe considerar las características de los estudiantes y el área discipli-
nar en el cual se desenvuelve, con el fin de analizar su desempeño de 
acuerdo con las demandas y condicionantes de cada carrera. Cabe se-
ñalar que estos instrumentos deben ser lo suficientemente diversos, de 
modo de contemplar la evaluación de procesos y habilidades que son 
fundamentales para el aprendizaje a nivel de educación terciaria, como 
son las funciones ejecutivas, las habilidades académicas de lectura y 
escritura disciplinar, los procesos afectivos y los enfoques que tiene el 
estudiante para aproximarse al aprendizaje. 

 En esta etapa el rol del estudiante pasa a ser fundamental, pues-
to que debe asistir a las sesiones de evaluación que correspondan, sien-
do esencial que el profesional especialista clarifique la relevancia de la 
evaluación diagnóstica para la delimitación de los apoyos especializa-
dos que se define implementar. 
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 Esta etapa finaliza con la devolución de los resultados, los cua-
les se espera sean consignados en un sistema de registro, que permita, 
por una parte, mantener un historial del estudiante y, por otra parte, 
facilitar su análisis de manera conjunta entre el profesional especialista 
y el estudiante. En este punto se hace relevante explicitar los benefi-
cios que el apoyo psicopedagógico le puede aportar para enfrentar su 
proceso académico y motivar su asistencia y participación activa a las 
sesiones que se le ofrecen.
 El producto esperado en esta etapa es que el estudiante tome 
conciencia del resultado de la evaluación diagnóstica realizada, cen-
trando su atención en los aspectos que debe mejorar, visualizando los 
compromisos que ha de adquirir con su propio proceso de aprendizaje 
en cada una de las siguientes etapas. En este entendido, se espera que 
se organice y se planifique para asistir a las sesiones de apoyo psicope-
dagógico y responda a las actividades que se le han de proponer. 

 Implementación del Apoyo Psicopedagógico

Para el desarrollo de esta tercera etapa de implementación del Apoyo 
Psicopedagógico, a partir de la información recabada en la etapa anterior, 
se hace necesario que el profesional especialista en conjunto con el estu-
diante jerarquice las áreas de apoyo psicopedagógico que corresponden a 
las habilidades y procesos cognitivos para los cuales se han de seleccio-
nar y/o diseñar estrategias que faciliten su desarrollo o refuerzo durante 
el período de implementación de las acciones psicopedagógicas. Es im-
portante que estas estrategias se apliquen en las actividades y en los con-
tenidos propios de las distintas carreras, con el propósito de otorgarles 
un significado que responda a las condicionantes y exigencias emanadas 
desde las diferentes disciplinas. Además, se debe resaltar que la aplica-
ción de estas estrategias requiere de la reflexión constante acerca de las 
potencialidades que estas tienen para mejorar el proceso de aprendizaje.

 El progreso de la implementación se sugiere sea consignado en 
una Ficha de Avance Individual, cuyo contenido debe ser compartido 
con el estudiante de modo que sea él quien analice su proceso para el 
reconocimiento de las debilidades y/o logros.  

 Como producto se espera que el estudiante realice la transferen-
cia académica y situada a los distintos ámbitos que comprende tanto la 
formación general como disciplinar y práctica, propendiendo con esto 
a la autorregulación de su proceso de aprendizaje y, en definitiva, a la 
responsabilidad y autonomía en su desarrollo personal y profesional. 
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 Cierre y seguimiento 

La última etapa contemplaría dos momentos, el Cierre y el Seguimien-
to. El primero se debe producir cuando el profesional y el estudiante 
constatan que el avance en el desarrollo de las habilidades y procesos 
cognitivos le han permitido mejorar su proceso formativo. Esta etapa 
se propone en el modelo con la intención de que el estudiante reconoz-
ca y evidencie, a través de su progreso académico, los aportes que le ha 
significado el apoyo implementado.

 Asimismo, se espera que el estudiante de cuenta del nivel de 
avance en el uso de estrategias, lo que seguidamente ha de ser retroa-
limentado por el profesional especialista. En un segundo momento se 
espera que esta retroalimentación se extienda al Seguimiento, durante 
el cual el profesional que brinda el Apoyo Psicopedagógico mantiene 
contacto con el estudiante durante un periodo limitado de tiempo, con 
el propósito de conocer y monitorear su desempeño académico. Del 
mismo modo y ante dudas, durante este seguimiento el estudiante debe 
contar con la oportunidad de realizar consultas específicas y focaliza-
das sobre determinadas estrategias con el fin de continuar fortaleciendo 
los procesos cognitivos que están a la base del aprendizaje significati-
vo.

 Se espera que, al finalizar esta última etapa de Cierre y Segui-
miento, el estudiante continúe aplicando de manera autónoma las es-
trategias aprendidas y que reflexione permanentemente respecto de su 
proceso de aprendizaje, de las habilidades y procesos cognitivos que 
debe continuar desarrollando y, por lo tanto, de las decisiones que debe 
tomar para propiciar un rendimiento académico que dé cuenta del logro 
efectivo de los aprendizajes. 

 

 Difusión 

Con el propósito de que este modelo sea conocido completa y oportu-
namente por toda la comunidad académica y administrativa, se necesita 
de un fuerte y permanente componente de difusión y comunicación. La 
difusión permitiría la visibilización y la comprensión de la relevancia 
que tiene contar con Apoyo Psicopedagógico oportuno y para todos los 
estudiantes que, dada sus características y condiciones de aprendizaje 
lo requieren. 
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 Por su parte, la comunicación debe ser lo suficientemente efec-
tiva por parte de los responsables de la identificación de las necesida-
des académicas, de modo que los estudiantes tengan la información 
oportuna y certera respecto del Apoyo Psicopedagógico, con el fin de 
contar con los antecedentes necesarios y suficientes para decidir en re-
lación con su eventual incorporación. 

 Un modelo como el propuesto es consonante con lo que hoy 
se espera de las instituciones de educación superior en torno a acoger 
y apoyar a todos sus estudiantes. Los estudiantes que se incorporan 
cada año a las aulas presentan características personales y contextuales 
heterogéneas y diversas que requieren de atención y apoyo especializa-
do, con el fin de avanzar, decididamente, hacia el aseguramiento de la 
calidad de los aprendizajes esperados y, de esa manera, mejorar el ren-
dimiento académico, la permanencia y, con ello, el egreso del sistema 
universitario. 



CAPÍTULO IV

CONCLUSIONES
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A continuación, se concluye respecto de los apoyos especializados que 
se brindan a los estudiantes como respuesta a sus necesidades especí-
ficas de aprendizaje. Para ello, se consideran los resultados obtenidos 
del análisis de las fichas técnicas y fichas académicas, de los discursos 
y de la percepción declarada por los informantes en relación con el 
Programa de Apoyo Psicopedagógico implementado por la PUCV para 
favorecer el proceso de aprendizaje y con ello su permanencia y avance 
académico en las distintas carreras ofrecidas por la institución.  

 Como se ha mencionado, en las últimas cuatro décadas, los per-
files de ingreso de los estudiantes en educación superior se han caracte-
rizado por su variedad respecto de los niveles de desarrollo cognitivo, 
motivaciones y expectativas (CINDA, 2016) lo que ha redundado, en 
algunos casos, en dificultades para progresar adecuadamente en la ca-
rrera profesional que se ha escogido. Lo anterior, se traduce en un ren-
dimiento académico descendido, lo que puede, en ocasiones, desem-
bocar en la deserción universitaria. Al respecto Vergara et al. (2018), 
señalan la importancia que reviste la capacidad de las instituciones para 
reconocer oportunamente la diversidad de sus estudiantes de manera 
que les permita definir las acciones y apoyos que brinda para respon-
der, con responsabilidad, a las necesidades y requerimientos de apren-
dizaje de su estudiantado. 

 De acuerdo con AEQUALIS (2013) la existencia de programas 
de apoyo académico en las instituciones de educación superior contri-
buye a la disminución de la deserción por causas académicas, ya que se 
generan mejoras en el proceso de aprendizaje al ofrecer estructuras y 
soportes que les permiten a los estudiantes progresar, lo que propicia su 
motivación intrínseca y un enfoque profundo al momento de aprender 
(Biggs, 2008), influyendo en su decisión de permanecer en la carrera 
seleccionada. 
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 En este entendido, la PUCV ofrece a sus estudiantes un progra-
ma de apoyo, que no solo contempla estrategias generales de fortaleci-
miento académico, sino que instala acciones de apoyo psicopedagógico 
específicas que permiten atender al alumno en su particular desarrollo 
cognitivo, habilidades académicas y procesos afectivos, que, de forma 
integral, propician el progreso académico. 

 De acuerdo con Donoso et al. (2017) el hecho de generar ac-
ciones que se fundamenten desde la psicopedagogía como disciplina 
especializada en los procesos psicológicos y el aprendizaje, favorece el 
progreso académico puesto que los apoyos se sustentan a partir de un 
discernimiento fundado, situado y centrado en y desde las necesidades 
específicas que presentan los estudiantes, considerando la integración 
de los procesos psicológicos y aquellos relacionados con el aprendi-
zaje andragógico. Esto hace posible proponer acciones planificadas y 
contextualizadas de acuerdo con las singulares características y con-
diciones del estudiante, con el propósito de ofrecer respuestas que les 
permitan avanzar en su trayectoria formativa.

 En este contexto, la institución ha fortalecido, desde sus ini-
cios y de manera progresiva, el Programa de Apoyo Psicopedagógi-
co manteniendo como foco principal el aseguramiento de la calidad 
del proceso de aprendizaje de los estudiantes que enfrentan barreras 
para avanzar en su trayectoria universitaria, siendo una responsabilidad 
de parte de la institución formadora otorgar respuestas que les permi-
tan integrarse plenamente a la comunidad educativa (CINDA, 2007; 
AEQUALIS, 2013; OCDE, 2013).

 A raíz de la sistematización de la experiencia de apoyo psico-
pedagógico, es posible destacar dos elementos centrales; uno, en torno 
a las características que revisten las acciones de apoyo tanto para los 
estudiantes como para la institución y, el otro, referido a la importan-
cia que se les otorga. Estos elementos centrales surgen del criterio de 
temporalidad y acciones definidos en el presente estudio que permiten 
conocer cómo se organiza el apoyo psicopedagógico, cómo se hace y 
para qué se hace, cuando se trabaja con estudiantes de enseñanza su-
perior. 

 Respecto de cómo se organiza el apoyo psicopedagógico, es 
importante aludir a las etapas identificadas, por cuanto estas ordenan 
el quehacer de los profesionales que brindan el apoyo; orientan a los 
estudiantes acerca de las posibilidades que este apoyo les ofrece y, a la 
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vez, esclarecen el tipo de participación e implicancia que se requiere de 
parte del estudiante al acceder a dicho apoyo. En este punto es esencial 
señalar que, en tanto apoyo específico y especializado, requiere necesa-
riamente que los estudiantes den cumplimiento a cada una de las etapas 
que lo conforman para obtener los resultados esperados. 

 La primera etapa de Apoyo Psicopedagógico tiene por finalidad 
orientar al estudiante al tipo de apoyo que necesita. Esta etapa com-
prende la primera interacción entre el profesional que brinda el apoyo 
y el estudiante que lo requiere debido a que presenta dificultades de 
origen académico y/o afectivo – emocional, las que se han transforma-
do en barreras para su avance académico. La información recogida en 
esta primera comunicación con el estudiante permite la planificación 
del desarrollo de las siguientes etapas.  

 La segunda etapa tiene por propósito identificar las necesidades 
específicas de aprendizaje que tiene el estudiante, las que son la base 
para el diseño del apoyo psicopedagógico que se implemente. La im-
portancia de esta etapa radica en que, en la medida que cumpla con los 
criterios que la rigen (García Vidal y González Manjón, 2001) y con los 
tiempos que se determinan para ello, se podrá brindar oportunamente 
los apoyos que sean necesarios. 

 Por su parte, la tercera etapa constituye la instancia en la que se 
concretan los apoyos específicos, con el fin de dar respuesta a las nece-
sidades detectadas durante la evaluación diagnóstica. En esta etapa el 
estudiante conoce, selecciona, diseña y aplica estrategias que facilita-
rán su avance académico, a partir de las orientaciones que le otorga el 
profesional de educación diferencial. 

 La última etapa, permite cumplir con dos propósitos: primero, 
finalizar el apoyo, dando cuenta de los logros alcanzados y su influen-
cia en el rendimiento académico y, segundo, constatar que el estudiante 
logra mantener dicho rendimiento, de manera autónoma, una vez que 
ha finalizado el proceso de apoyo. Carpio (2007), señala que esta es 
una etapa fundamental ya que comprende el seguimiento como un fac-
tor más del apoyo psicopedagógico brindado.

 Es importante señalar que en el trabajo con adultos el cómo se 
hace implica las responsabilidades de dos actores: el profesional que 
aporta la rigurosidad y especialización en dificultades de aprendizaje, 
y el estudiante que recibe el apoyo, quien se compromete y se dispone 
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a aprender y, en algunos casos, a desaprender lo aprendido, en especial 
en lo que se refiere a las estrategias para el desarrollo de habilidades 
académicas. Por otra parte, el trabajo con adultos requiere también que 
se contemple lo característico y distintivo de las disciplinas propias de 
cada carrera, de modo que los apoyos tengan la particularidad de ser 
situados y respondan al contexto de cada estudiante (Carlino, 2013). 

 Es necesario destacar, a partir del discurso de los estudiantes 
y egresados, que el resultado del apoyo psicopedagógico depende, en 
gran parte, del compromiso personal para aplicar las estrategias desa-
rrolladas y reflexionar sobre el propio aprendizaje, lo que es esencial 
para alcanzar autonomía y autorregulación académica que trascienda el 
contexto en el cual se otorgan los apoyos.

 Finalmente, el para qué se hace se refiere al desafío de contri-
buir desde la disciplina psicopedagógica a la identificación de necesi-
dades académicas de los alumnos que presentan dificultades específicas 
en su proceso cognitivo, habilidades académicas y desarrollo afectivo, 
de manera de concretar las decisiones psicopedagógicas que respondan 
a sus necesidades.

 En consonancia con lo recién indicado, los informantes expre-
san que el apoyo psicopedagógico responde a los requerimientos del 
estudiantado, dado que este propicia un mejor rendimiento académico, 
favorece la autodeterminación, fortalece el autoconcepto y autoestima, 
disminuye la ansiedad y mejora el funcionamiento ejecutivo; condicio-
nes que son esenciales para progresar académicamente, lo que se con-
dice con las variables que impactan en el aprendizaje adulto propuestas 
por Undurraga (2004). 

 Complementando lo expresado y de acuerdo con los resultados 
del análisis del rendimiento académico y del avance curricular de los 
estudiantes que han recibido apoyo, en la línea de lo expresado por 
Tinto (1975), Catterall (1998) y Goldfinch y Hughes (2007), es posible 
reafirmar que el Programa de Apoyo Psicopedagógico es una de las 
variables que favorece el rendimiento académico y con ello el avance 
curricular, que no es producto del azar esta mejoría, y que podría tener 
efecto en la permanencia de los estudiantes en el sistema de educa-
ción superior. Es importante recordar que tanto el rendimiento como 
el avance no dependen solo de una variable, como puede ser el apoyo 
psicopedagógico, sino que de factores multivariables. 
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 En consideración a lo anterior, se hace imprescindible gestio-
nar la detección temprana y la consecuente derivación oportuna de los 
estudiantes al programa con el fin de que conozcan y apliquen estra-
tegias y desarrollen habilidades que puedan incorporar con prontitud 
en su área disciplinar de modo que, de acuerdo con Tonconi (2013) y 
Figueroa (2004), logren la asimilación de contenidos, se vea favoreci-
da la motivación y con ello un aprendizaje significativo, lo que podría 
favorecer su permanencia, disminuyendo la probabilidad de deserción 
asociada a las dificultades en el proceso de aprendizaje. 

 Si bien, el Programa de Apoyo Psicopedagógico influye positi-
vamente en el rendimiento académico de los estudiantes y cumple con 
el propósito por el cual fue creado, es posible sugerir mejoras en algu-
nos ámbitos de este. Estas mejoras se basan en la opinión por parte de 
los informantes, el análisis de la información recabada y la reflexión de 
las investigadoras con foco en el aprendizaje andragógico, en la disci-
plina psicopedagógica y en el aseguramiento de calidad de los aprendi-
zajes esperados para cada uno de los estudiantes que reciben el apoyo. 

 Estas mejoras se centran en dos aspectos: uno relacionado con 
las etapas del proceso, y el otro, vinculado a un área que no había sido 
considerada con antelación, pero que emerge como necesidad desde 
el discurso de los informantes y que está relacionada con la difusión 
de los apoyos. En cuanto al primer aspecto, se cree pertinente con-
templar acciones que promuevan una mayor cobertura en la atención, 
considerar la selección de instrumentos para realizar la evaluación psi-
copedagógica que permita conocer el nivel de desarrollo de los proce-
sos cognitivos y habilidades académicas, orientados al grupo etario de 
nivel universitario e incorporar una instancia de seguimiento formali-
zado y centrado en la autonomía del aprendizaje (Concha, Sánchez y 
Schilling, 2019). En relación con la difusión, se sugiere socializar de-
bidamente las características del programa, sus propósitos y bondades 
respecto de la mejora en el logro de los aprendizajes de los estudiantes 
que han mostrado dificultades en su trayectoria académica, haciendo 
uso de diferentes canales de información. Asimismo, es relevante tener 
en consideración que los profesionales que se vinculan con los estu-
diantes para efectos de derivación al apoyo psicopedagógico requieren 
fortalecer su mensaje comunicacional verbal respecto de estos apoyos 
especializados, para otorgar la orientación adecuada de acuerdo a las 
necesidades de aprendizaje del estudiantado. 
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 Dada la sistematización, análisis y reflexión que se logra como 
producto de los resultados obtenidos del desarrollo del estudio realiza-
do, se hace posible no solo avanzar hacia la definición de un modelo, 
sino proponer un modelo general de acciones de apoyo psicopedagógi-
co que emerge desde la Teoría Fundamentada, y cuya aplicación redun-
da en un mejor rendimiento académico y propicia el avance curricular 
oportuno de los estudiantes en un contexto de aseguramiento de la ca-
lidad de los aprendizajes.

 El modelo propuesto, al que se le ha denominado Modelo An-
dragógico de Apoyo Psicopedagógico (MAAP), es una representación 
comprensiva de las acciones psicopedagógicas que emergen del análi-
sis del discurso de los informantes que participan en la investigación.  

 Este modelo es andragógico, puesto que el apoyo al que refiere 
se centra en el aprendizaje adulto, específicamente en el desarrollo y 
fortalecimiento de procesos cognitivos (Alloway y Alloway, 2010; Mi-
yake y Friedman, 2012), afectivos (Acuña, 2013; Nicho, 2013; Apaza, 
2018) y habilidades académicas (Avendaño, Paz y Rueda, 2017; Car-
lino, 2013), fundamentales para progresar en las distintas disciplinas 
universitarias.

 Por otra parte, es situado y sistémico, porque las estrategias que 
se proponen son las que utilizan los mismos estudiantes, las que se 
perfeccionan y redirigen de acuerdo con sus metas académicas e in-
tereses personales, con el propósito de que las apliquen al aprendizaje 
de los contenidos que les ofrecen mayores barreras. Asimismo, en este 
modelo, durante todo el proceso el estudiante es considerado dentro 
de un contexto que tiene demandas y características propias, en el que 
interactúan, de manera dinámica, factores sociales y estructurales que 
pueden actuar como facilitadores o barreras para el aprendizaje. 

 Además, es sinérgico y comprensivo, dado que se intenciona 
la integración y coordinación de las variables personales y contextua-
les con el propósito de retroalimentar y movilizar las distintas accio-
nes para tomar decisiones efectivas que favorezcan los aprendizajes. 
Sumado a lo anterior, su conformación permite integrar estrategias de 
aprendizaje y de control emocional, técnicas para favorecer el autocon-
cepto y la autoestima y métodos de estudio, vinculados con las necesi-
dades académicas de los estudiantes. 
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 El Modelo Andragógico de Apoyo Psicopedagógico, que re-
quiere ser validado previamente y que se propone como resultado de la 
indagación científica realizada por el equipo de investigación, haría po-
sible orientar el trabajo psicopedagógico en respuesta a las necesidades 
de aprendizaje que presentan los estudiantes en su proceso formativo 
a nivel universitario. Esto se logra porque el modelo propuesto nace y 
responde a las características distintivas de una población específica 
conformada por estudiantes de nivel terciario en educación y, como tal, 
comprende las variables que influyen en el aprendizaje de ellos; ade-
más incorpora a los profesionales que tienen algún nivel de interven-
ción en las distintas etapas que se proponen y describen y cuyo rol es 
fundamental para la implementación de los apoyos, desde la derivación 
hasta la retroalimentación de las estrategias aplicadas por los estudian-
tes. 

 Para que el propósito formativo de este modelo se cumpla, es 
importante seguir los momentos definidos y descritos, adecuándolos a 
los contexto institucionales, de modo que se lleven a cabo diferentes 
acciones de apoyo psicopedagógico que permitan el desarrollo de ha-
bilidades académicas y procesos cognitivos y afectivos que favorezcan 
el aprendizaje de los estudiantes -desde el inicio hasta el periodo de 
finalización de su carrera- y que redunden en un mejor rendimiento 
académico para propiciar la retención y permanencia a nivel universi-
tario.  

 Es relevante expresar que lo develado como producto del es-
tudio está en la línea de lo señalado por la OCDE (2013) y CINDA 
(2016) respecto de cómo enfrentar la masificación y la heterogeneidad 
en educación superior, y la necesidad de dar a las políticas educativas 
institucionales un enfoque basado en la calidad de la formación y en 
los resultados de aprendizaje, es decir, centrado en el estudiante que 
aprende.

 Finalmente, y a la luz de la presente investigación, es altamente 
significativo que las instituciones de educación superior brinden apoyos 
psicopedagógicos a sus estudiantes, de forma sistemática y específica, 
los que deben ser implementados por profesionales especialistas. Estos 
apoyos deben estar fundamentados en las características distintivas del 
estudiante andragógico, y deben propiciar y/o fortalecer el desarrollo 
de habilidades fundamentales -que no se logran necesariamente en el 
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nivel educativo anterior, ni de forma natural- con el propósito de res-
ponder a las exigencias académicas del nivel terciario de educación y 
con ello, facilitar el avance curricular oportuno y favorecer la perma-
nencia en el sistema de educación superior.
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Anexo 1

Cuestionario de Percepción de Apoyo Psicopedagógico a Estudiantes

CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN DE APOYO PSICOPEDA-
GÓGICO A ESTUDIANTES

Estimado(a) estudiante PUCV: esperando que te encuentres bien, se di-
rigen a ti docentes de la carrera de Educación Especial de PUCV quie-
nes, con el interés de generar acciones para    la mejora del programa 
de apoyo psicopedagógico que brinda la institución, te solicitan tener 
a bien contestar el siguiente cuestionario que nos permitirá conocer tu 
apreciación y aportes para potenciar dicho programa.

Es importante destacar que la información que nos proporciones será 
utilizada de manera confidencial.

Agradeciendo tu gentileza y disposición, se despiden cordialmente, 

Elizabeth Donoso y Sandra Catalán

Docentes Carrera de Educación Especial

*Obligatorio

1. Dirección de correo electrónico *

2. RUT *

3. Carrera en la que recibes o recibiste el apoyo psicopedagógico. *

4. Año de ingreso a la carrera en la cual recibes o recibiste el apo 
 yo psicopedagógico. *

Marca solo un óvalo.

2013

2014
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2015

2016

2017

2018

2019

Otro:
 

5. Año (s) en que recibes o recibiste el apoyo psicopedagógico 
(puedes marcar más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.

2013

2014

2015

2016

2017

2018

2019

Otro:
 

 6. ¿En qué periodo de tu carrera recibiste o estás recibiendo el 
apoyo psicopedagógico? (puedes marcar más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
Primer año 
Segundo año 
Tercer año
Cuarto año 
Quinto año 
Sexto año

Otro:
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7. Respecto del apoyo psicopedagógico. *

Marca solo una opción:

Completaste todo el proceso de apoyo psicoeducativo 

No completaste el proceso de apoyo psicoeducativo

8. En caso de que no hayas completado el apoyo psicopedagógico, 
indica la o las razones

9. ¿A cuántas sesiones de apoyo psicopedagógico asististe o has 
asistido hasta el momento? *

Marca solo un óvalo.

Ninguna Entre 1 y 3

Entre 4 y 6

Entre 7 y 9

Entre 10 y 12 

Otro:

10. ¿Cómo accediste al apoyo psicopedagógico? (puedes marcar 
más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
Por iniciativa propia
Por sugerencia del Jefe de carrera o de docencia 
Por sugerencia de un profesor
Por sugerencia de un compañero
Por sugerencia del Tutor de Taller de Estrategias de Aprendizaje 
Por sugerencia de un profesional de la DAE
Por sugerencia del Mentor del Programa PACE 
Otro:
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 11. ¿Por qué razón asististe o fuiste derivado/a al apoyo psicopeda-
gógico? (puedes marcar más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
Por rendimiento académico
Por dificultades de atención y concentración 
Por dificultades de aprendizaje
Por falta de hábitos y métodos de estudio 
Por falta de estrategias de aprendizaje 
Por desmotivación
Por dudas vocacionales
Para reforzar áreas, competencias o habilidades necesarias para la edu-
cación superior

Otro:
 

12. ¿Cuál/es fueron las actividades que realizaste durante el tiempo 
en que recibiste el apoyo psicopedagógico? (Puedes marcar más de una 
alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
Asistí a entrevista
Respondí cuestionarios y/o test
Apliqué las estrategias de aprendizaje en el estudio de mis asignaturas
Manifesté mis dificultades académicas para responder a las exigencias 
de la carrera 
Apliqué lo aprendido a los contenidos de las asignaturas de mi carrera
En las sesiones de apoyo, trabajé con mis materiales, contenidos y/o 
recursos propios de las asignaturas.
Organicé mi tiempo en una agenda de estudio
En las sesiones de apoyo, aproveché las oportunidades de reflexión 
acerca de mi proceso de aprendizaje

Otro:
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 13. ¿Cuál/es de las siguientes estrategias o métodos son o fueron un 
aporte para mejorar tu rendimiento académico? (puedes marcar más de 
una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
Comprensión lectora Resolución de problemas 
Atención / concentración 
Organización y planificación 
Escritura de textos 
Razonamiento matemático 
Toma de apuntes 
Memorización
Control de ansiedad 
Manejo del estrés
Organización de las tareas durante la semana 
Control de impulso
Métodos y técnicas de estudio 

Otro:

14. Califica tu nivel de compromiso con el apoyo psicopedagógico 
que recibiste o que recibes. *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo compromiso Alto compromiso
 

15. Califica tu nivel de participación en las actividades de apoyo 
psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo nivel de participación Alto nivel de participación
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16. Califica tu asistencia al apoyo psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Baja asistencia Alta asistencia

 

17. Califica, en general, tu asistencia a las clases de las asignaturas 
de tu carrera *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Baja asistencia Alta asistencia

 

18. Califica tu nivel de cumplimiento de las actividades o tareas 
que te demanda o demandó el apoyo psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo nivel de cumplimiento Alto nivel de cumplimiento

 19. Respecto del apoyo psicopedagógico recibido o que recibes 
(puedes marcar más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.

Favorece el repaso de los aprendizajes de los contenidos de mis asig-
naturas 

Me ayuda a la preparación de trabajos y pruebas

Me ayuda a organizar mejor mi trabajo

Me permite reflexionar acerca de mi aprendizaje 

Me ayuda a tener metas de estudio
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Me permite optimizar el tiempo

Me permite anticipar la preparación de las clases

Favorece el desarrollo de mis habilidades de comunicación oral 

Favorece mi autoconcepto y autoestima

Propicia mi proceso metacognitivo 

Otro:

20. Califica el nivel de importancia que le atribuyes al apoyo psico-
pedagógico recibido o que estás recibiendo *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Poca importancia Mucha importancia

 

21. De acuerdo a tu percepción ¿qué debilidad/es tiene el apoyo 
psicopedagógico implementado en la institución?

________________________________________________________
________________________________________________________
__________________________________

22. ¿Qué sugerencia/s de mejora le harías al programa de apoyo 
psicopedagógico?

________________________________________________________
________________________________________________________
__________________________________
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Anexo 2
Cuestionario de percepción de apoyo psicopedagógico a egresados

CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN DE APOYO PSICOPEDA-
GÓGICO A EGRESADOS
Estimado(a) egresado (a) PUCV: esperando que te encuentres bien, se 
dirigen a ti docentes
de la carrera de Educación Especial de PUCV quienes, con el interés 
de generar acciones para la mejora del programa de apoyo psicope-
dagógico que brinda la institución a través de la Dirección de Asun-
tos Estudiantiles (DAE), te solicitan tener a bien contestar el siguiente 
cuestionario que nos permitirá conocer tu apreciación y aportes para 
potenciar dicho programa.
Es importante destacar que la información que nos proporciones será 
utilizada de manera confidencial.
Agradeciendo tu gentileza y disposición, se despiden cordialmente, 
Elizabeth Donoso y Sandra Catalán
Docentes Carrera de Educación Especial
*Obligatorio

1. Dirección de correo electrónico *
2. RUT *
3. Carrera que cursabas cuando recibiste el apoyo *
4. Año (s) en que recibiste el apoyo psicopedagógico (Puedes 
marcar más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.
2013
2014
2015
2016
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2017
2018
2019
Otro:
 
5. ¿En qué periodo (s) de tu carrera estabas cuando recibiste el 
apoyo? (Puedes marcar más de una alternativa) *
Selecciona todos los que correspondan.
En el primer año 
En segundo año
En el tercer año 
En el cuarto año 
En el quinto año 
En el sexto año
Otro:
6. Respecto del apoyo psicopedagógico *
Marca solo una opción:
Completaste todo el proceso de apoyo psicoeducativo 
No completaste el proceso de apoyo psicoeducativo
 7. En caso de no haber completado el apoyo psicopedagógico, in-
dica la o las razones
________________________________________________________
________________________________________________________
__________________________________
8. ¿A cuántas sesiones de apoyo psicopedagógico asististe? *
Marca solo un óvalo.
Ninguna Entre 1 y 3
Entre 4 y 6
Entre 7 y 9
Entre 10 y 12 Otro:
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9. ¿Cómo accediste al apoyo psicopedagógico? (Puedes marcar 
más de una alternativa) 
Selecciona todos los que correspondan.
Por iniciativa propia
Por sugerencia del Jefe de carrera o de docencia 
Por sugerencia de un profesor
Por sugerencia de un compañero
Por sugerencia del Tutor de Taller de Estrategias de Aprendizaje 
Por sugerencia de un profesional de la DAE
Por sugerencia del Mentor del Programa PACE 
Otro:

 10. ¿Por qué razón asististe o fuiste derivado al apoyo psicopeda-
gógico? (Puedes marcar más de una alternativa) *
Selecciona todos los que correspondan.
Por rendimiento académico
Por dificultades de atención y concentración 
Por dificultades de aprendizaje
Por falta de hábitos y métodos de estudio 
Por falta de estrategias de aprendizaje 
Por desmotivación
Por dudas vocacionales
Para reforzar áreas, competencias o habilidades necesarias para la edu-
cación superior
Otro:

11. ¿Cuál/es fueron las actividades que realizaste durante el tiempo 
en que recibiste el apoyo psicopedagógico? (Puedes marcar más de una 
alternativa) *
Selecciona todos los que correspondan.

Asistí a entrevista/s
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Respondí cuestionarios y/o test

Apliqué las estrategias de aprendizaje en el estudio de mis asignaturas
Manifesté mis dificultades académicas para responder a las exigencias 
de la carrera
Apliqué lo aprendido a los contenidos de las asignaturas de mi carrera
En las sesiones de apoyo, trabajé con mis materiales, contenidos y/o 
recursos propios de las asignaturas.
Organicé mi tiempo en una agenda de estudio
En las sesiones de apoyo, aproveché las oportunidades de reflexión 
acerca de mi proceso de aprendizaje
Otro:

12. ¿Cuál/es de las siguientes estrategias o métodos fueron un apor-
te para mejorar tu rendimiento académico? (Puedes marcar más de una 
alternativa) *
Selecciona todos los que correspondan.
Comprensión lectora 
Resolución de problemas 
Atención / concentración 
Organización y planificación 
Escritura de textos 
Razonamiento matemático 
Toma de apuntes 
Memorización
Control de ansiedad 
Manejo del estrés
Organización de las tareas durante la semana 
Control de impulso
Métodos y técnicas de estudio 
Otro:
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13. Califica tu nivel de compromiso con el apoyo psicopedagógico 
que recibiste. *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo compromiso Alto compromiso

 

14. Califica tu nivel de participación en las actividades de apoyo 
psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo nivel de participación Alto nivel de participación

15. Califica tu asistencia al apoyo psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Baja asistencia Alta asistencia

 

16. Califica, en general, tu asistencia a las clases de las asignaturas 
de tu carrera *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Baja asistencia Alta asistencia
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17. Califica tu nivel de cumplimiento de las actividades o tareas 
que te demandó el apoyo psicopedagógico *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Bajo nivel de cumplimiento Alto nivel de cumplimiento

 18. Respecto del apoyo psicopedagógico recibido (Puedes marcar 
más de una alternativa) *

Selecciona todos los que correspondan.

Favoreció el repaso de los aprendizajes de los contenidos de mis asig-
naturas 

Me ayudó a la preparación de trabajos y pruebas

Me ayudó a organizar mejor mi trabajo

Me permitió reflexionar acerca de mi aprendizaje 

Me ayudó a tener metas de estudio

Me permitió optimizar el tiempo

Me permitió anticipar la preparación de las clases

Favoreció el desarrollo de mis habilidades de comunicación oral 

Favoreció mi autoconcepto y mi autoestima

Propició mi proceso metacognitivo 

Otro:

19. Califica el nivel de importancia que le atribuyes al apoyo psico-
pedagógico recibido. *

Marca solo un óvalo.

1 2 3 4 5

Poca importancia Mucha importancia
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20. De acuerdo a tu percepción ¿qué debilidad/es tuvo el apoyo 
psicopedagógico implementado en la institución?

________________________________________________________
________________________________________________________
__________________________________

21. ¿Qué sugerencia/s de mejora le harías al programa de apoyo 
psicopedagógico?

________________________________________________________
________________________________________________________
__________________________________
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SOBRE LOS AUTORES

Sandra Loreto Catalán Henríquez, investigadora principal, Psicóloga 
de la Universidad de Valparaíso y Profesora de Educación Diferencial 
de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. Actualmente se 
desempeña como docente asociada en la Pontificia Universidad Cató- 
lica de Valparaíso. Se especializa en temas en torno a la educación 
especial y las psicología educacional.

Elizabeth Donoso Bustos, co-investigadora, Profesora Educación 
Diferencial de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. Ac-
tualmente se desempeña como Coordinadora Mención Dificultades de 
Aprendizaje de la misma casa de estudios. Cuenta con experiencia en 
el área de educación especial.

María Adriana Audibert Arias, co-investigadora, Ingeniero de Ali-
mentos de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. Actual-
mente, se desempeña como Jefa Aseguramiento Calidad Pregrado de 
la misma casa de estudios.



170

CONTEXTO DE LOS CUADERNOS DE INVESTIGACIÓN 

La Comisión Nacional de Acreditación (CNA) presenta cuatro 
nuevos números correspondientes a la Serie Cuadernos de Investiga-
ción en Aseguramiento de la Calidad en Educación Superior. Los con-
tenidos de estos cuatro números están estrechamente vinculados a la 
realización de la V Convocatoria de Investigación 2019 en el campo 
del aseguramiento de la calidad de la educación superior. Con ello, 
CNA espera seguir ampliando la base de conocimiento científico dis-
ponible y aumentar la comprensión que la comunidad tiene sobre la 
operación e impacto de aseguramiento de la calidad, desafío que la 
Comisión ha adoptado explícitamente dentro de sus prioridades.

Para el logro de lo anterior, la Comisión creó un fondo especial 
destinado al financiamiento de proyectos y estableció, para la adjudi-
cación, un riguroso sistema de evaluación. Los estudios deben ser ori-
ginales y plantear objetivos que apunten a reflexionar sobre el diseño 
u orientación en políticas en el área del aseguramiento de la calidad y 
la educación superior, y al desarrollo del sistema en su conjunto. Las 
investigaciones deben plantear también la identificación de potenciales 
oportunidades de mejora, fundamentando la introducción de modifica-
ciones a los instrumentos existentes.

La Comisión definió un conjunto de líneas de investigación 
prioritarias para el desarrollo de nuevo conocimiento:

• Sistemas internos de aseguramiento de la calidad institucional: 
niveles y su articulación, capacidades y recursos involucrados 
en su implementación. Una mirada comparada.

• Docencia de pregrado: mejora de la calidad, balance y leccio-
nes de la experiencia de 12 años en Chile.

• Docencia de postgrado (magíster, doctorado y especialidades 
médicas y odontológicas) y nuevas tendencias: alianzas en coo-
peración interinstitucional, entre disciplinas y/o con la sociedad 
y la industria.

• Investigación, creación e innovación: desafíos para el subsis-
tema técnico-profesional de nivel superior.
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Los cuatro proyectos de investigación financiados que componen esta 
nueva Serie Cuadernos de Investigación en Aseguramiento de la Cali-
dad en Educación Superior son los siguientes:

Cuadernos de 
Investigación 

(2020)

Investigador 
principal

Entidad 
patrocinante

Título

Cuaderno N°17 Francis Espinoza Universidad 
Católica del Norte

Modelos de internacionaliza-
ción, una mirada comparativa 
de nuestros sistemas nacionales 
de acreditación

Cuaderno N°18 Sandra Catalán 
Henríquez

Pontifica 
Universidad 
Católica de 
Valparaíso

Acciones Psicopedagógicas 
para propiciar la permanencia 
y avance curricular oportuno de 
los estudiantes de la PUCV en 
el marco del aseguramiento de 
la calidad

Cuaderno N°19 Rosa Romero Instituto 
Profesional Inacap

Caracterización de las con-
diciones institucionales que 
favorecen y/o obstaculizan el 
desarrollo de la innovación 
educativa en la Educación Su-
perior Técnico Profesional

Cuaderno N°20 María Paola 
Marchant

Pontificia 
Universidad 
Católica de Chile / 
Universidad de La 
Frontera

Evidencias de aprendizajes para 
la toma de decisiones: ¿Cómo 
aseguran el logro de la forma-
ción carreras de universidades 
acreditadas?
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Acciones Psicopedagógicas para propiciar la permanencia y avance curricular oportuno de 
los estudiantes de la PUCV en el marco del aseguramiento de la calidad

Los Cuadernos de Investigación correspondientes al año 2016, 
2017, 2018 y 2019 (N°1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15 y 
16) y otras publicaciones de CNA Chile pueden ser descargadas en la 
página https://www.cnachile.cl/Paginas/investigacion.aspx.



Cuaderno N°1 (2016)

La función de Vinculación o Tercera Misión en el con-
texto de la Educación Superior chilena

Cuaderno N°2 (2016)

Impacto de los procesos de autoevaluación en la ges-
tión de pregrado y postgrado en la Universidad de 
Chile (2011-2014)

Cuaderno N°3 (2016)

Consistencia en la percepción de los estudiantes so-
bre la calidad de sus doctorados

Cuaderno N°4 (2016)

El uso de criterios e indicadores de calidad en la acre-
ditación de programas: diferencias entre agencias 
privadas de acreditación en Chile

Cuaderno N°5 (2017)

La acreditación como agente de mejora continua en 
los programas de postgrado en Ciencia y Tecnología

Cuaderno N°6 (2017)

Midiendo la vinculación de las instituciones de edu-
cación superior con el medio y su impacto. Estudio 
de las mejores prácticas en el mundo y desarrollo de 
instrumento piloto para instituciones chilenas

Cuaderno N°7 (2017)

Elección de carrera y universidad en Chile: sentido y 
utilidad de la acreditación

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-1_Ada-An-Digital.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-2_Dooner-Digital.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-3_Tornero-Digital.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-4_Zapata-Digital.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/cuaderno-5-digital.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/cuaderno-6digital.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/cuaderno7digital.pdf


Cuaderno N°8 (2017)
Acreditación de doctorados vinculados a la industria: 
análisis de buenas prácticas internacionales y linea-
mientos para su desarrollo en Chile

Cuaderno N°9 (2018)
Articulación de la educación técnica formal, no-for-
mal e informal: garantías de calidad para un conti-
nuo educativo

Cuaderno N°10 (2018)
Trayectorias de egresados de los programas de la 
Red de Psicología del Consorcio de Universidades del 
Estado de Chile

Cuaderno N°11 (2018)
Trayectorias educativas de estudiantes que acceden a 
la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de 
Chile a través de políticas de acción afirmativa: elemen-
tos para el aseguramiento de la calidad desde la inclu-
sión y la equidad

Cuaderno N°12 (2018)
Gestión académica para la innovación en las uni-
versidades chilenas. Un modelo de formación para 
profesionales de la gestión académica en educación 
superior

Cuaderno N°13 (2019)
Experiencias formativas de mujeres en carreras de 
ingeniería: caracterización de prácticas que incenti-
van la inclusión y equidad

Cuaderno N°14 (2019)
Acoplamiento entre habitus institucional y habitus 
individual: una lectura desde la experiencia de estu-
diantes de enseñanza media técnico profesional que 
estudian en tres universidades regionales del CRUCH

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/cuaderno8digital.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/9.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/10.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/11.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/12.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-13_C.Martinez.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-14_C.Concha.pdf



Cuaderno N°15 (2019)
Propuesta metodológica para la obtención de un Indi-
cador Nacional de Vulnerabilidad Académica: un insu-
mo para políticas públicas y procesos de acreditación 
con foco en la equidad

Cuaderno N°16 (2019)
Perfiles de engagement en estudiantes de pregra-
do no tradicionales y su relación con el desempeño 
académico. Motivación y conducta de estudiantes 
universitarios de tercer semestre y su relación con 
el desempeño

Barómetro del aseguramiento de la calidad de la educación superior
Barómetro N°1, diciembre 2017

Barómetro del aseguramiento de la calidad de la educación superior

Barómetro N°2, julio 2018

Barómetro del aseguramiento de la calidad de la educación superior

Barómetro N°3, julio 2019

Barómetro del aseguramiento de la calidad de la educación superior

Barómetro N°4, diciembre 2019

Aseguramiento de la calidad de programas de doctorado: convergen-
cias y desafíos para Iberoamérica

ISSN 0719-9678

Carreras de pedagogía:
análisis de fortalezas y
debilidades en el
escenario actual

Serie Estudios sobre Acreditación

Carreras de pedagogía: análisis de fortalezas y debilidades en el es-
cenario actual

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-15_M.Cepeda.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Cuaderno-16_V.Singer.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Barometro-CNA-1.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/65b_Barometro-CNA-2.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Baraometro-CNA-3.pdf
https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Barometro-4-CNA-Chile.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/archivos/cna/documentos/Seminario-MAD-Version-Difusion.pdf

https://investigacion.cnachile.cl/novedades-detalle.php?id=17573975
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