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Resumen

Esta investigacion tuvo como objetivo conocer las significaciones de la experiencia de formacion de tercer
ciclo de personas chilenas que realizan postgrados en el extranjero, en el marco del Programa Formacion de
Capital Humano Avanzado del Gobierno de Chile. Como marco metodoldgico se utilizé una epistemologia
feminista de conocimiento situado y como técnica, las producciones narrativas, desde las que se analizaron las
experiencias de siete estudiantes de universidades espafiolas, mayoritariamente beneficiarios de Becas Chile.
Como principales hallazgos se observaron una valoracién positiva de la experiencia de estudiar en el extran-
jero y, simultdneamente, percepciones divergentes de esta experiencia vinculadas a las trayectorias educativas
previas y el nivel socioecondémico de los profesionales, aspectos que incidieron en las identificaciones con el
concepto de Capital Humano Avanzado para Chile. Asi también, para algunos participantes, el Capital Humano
Avanzado se plantea como un concepto impuesto y no coincidente con las oportunidades reales en el pais para
el ejercicio profesional, mostrandose mds escépticos respecto a las posibilidades de una adecuada insercién
laboral en el retorno a Chile.

Palabras clave: capital cognitivo, capital humano avanzado, conocimiento situado, postgrado, producciones

narrativas.

Abstract

The present research aimed to know the significance of academic training experienced by postgraduate students
who are pursuing their studies abroad under the context of a Training Program for Advanced Human Capital
promoted by the Government of Chile. A feminist epistemology of situated knowledge was used as method-
ological framework, and narrative productions were used as technique of data collection. With this approach,
the experiences of seven graduate students in Spanish universities, mostly of them beneficiaries of scholarships
from Chile, were analyzed. The main findings were: the positive assessment of the experience of studying
abroad, the divergent testimonies about these experiences, which based on previous educational trajectories
and the socioeconomic level of the professional. These aspects influenced the identifications with the concept
of Advanced Human Capital for Chile. Also, for some participants, the Advanced Human Capital is seen as an
imposed concept which does not coincide with the real opportunities for the professional practice in the country.
Therefore, the participants are sceptical about the possibilities of adequate job insertion in the return to Chile.
Keywords: cognitive capital, advanced human capital, situated knowledge, post-grade, narrative approaches.
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Formacion de Postgrado y Capital Humano
Avanzado en Chile

En Chile en los ultimos afios la formacién de
postgrado ha cobrado protagonismo, constituyendo
un medio para el desarrollo de mayores capacidades
cognitivas por parte de los chilenos y una inversién
estratégica del Estado. Ello por suponer la adquisicién
de habilidades y destrezas necesarias para mejorar la
productividad y la innovacion del pais, considerdndose
una herramienta que permite que la sociedad pase de
ser usuaria de tecnologias a generadora de sus propias
soluciones (Spencer, 2004).

En el transcurso del primer gobierno presidido por
Michelle Bachelet (2006-2010), se plante6 una Nueva
Politica de Desarrollo desde la que se enfatiz6 el disefio
de tecnologias e innovacidn basadas en: sistemas de
incentivos, desarrollo del capital humano y una nueva
nocién de productividad, la cual puso énfasis en la
formacion en ciencia y tecnologia especializada de cali-
dad. Estos aspectos fueron considerados ventajas com-
petitivas en el sistema econémico mundial (Bachelet,
2005). En este contexto, la formacién de postgrado
se propuso como fundamental para la mejora de la
productividad, originando lo que se ha denominado el
Capital Humano Avanzado (en adelante, CHA), el cual
es comprendido como aquellas personas que comparten
una formacion avanzada realizada en instituciones de
educacién superior, dentro o fuera de Chile (Brunner
& Elacqua, 2003).

Relevancia del Capital Humano Avanzado
para el proyecto de desarrollo

La nocién de Capital Humano (en adelante, CH)
surgi6 del desarrollo tedrico de distintos economistas,
quienes consideraron la educaciéon como una inversion
susceptible de célculo en términos de su rentabilidad
especifica (Becker, 1983; Schiiltz, 1983; Thaylor,
1998). Esta idea, en el marco del optimismo econémico
de la década del los 60, irrumpié vigorosamente gene-
rando una ampliacion de las expectativas depositadas
en el sistema educativo, junto con la estimulacion de
politicas destinadas a elevar la tasa de escolarizacién
en un amplio espectro de paises del mundo, como una
variable fundamental para su desarrollo econémico
(Clark, 1962).

En Chile, si bien la educacién bésica era obligatoria
desde inicios del siglo XIX, fue en la década de los
60 cuando comenzd a aplicarse la idea de CH en las
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politicas sociales y educativas, amplidndose el gasto
fiscal a todos los niveles educativos y alcanzando en
1970 la cobertura universal. A su vez, se expandi6 la
educacion publica y se estimularon las posibilidades
de acceso a las universidades, generdndose un fuer-
te incremento de alumnado en educacién superior
(Bruner, 2008)°. En este marco, también se potenci
la educacién de postgrado, generdndose un éxodo de
académicos que marcharon a formarse en el extranjero
y que, posteriormente, se transformaron en un factor
determinante en el desarrollo politico, econdmico y
social del pafs. Simultdneamente, se foment6 la for-
macién en investigacion con la creacién en 1967 de
la Comisién Nacional de Investigaciéon Cientifica y
Tecnoldgica (CONICYT) destinada a la formulacién
de una politica nacional en la materia.

Pese a larelevancia otorgada al CH como elemento
asociado con un conjunto de bienes inmateriales que
intervienen en el rendimiento de capital fisico, en la
década de los 70 diversos estudios de diferentes disci-
plinas advirtieron que las certezas sustentadas en casi
tres décadas de prevalencia del CH no correspondian
con las transformaciones reales dadas en el desarrollo
econdmico de los paises y en la vida de las personas®.
Ante estos augurios, la teoria del CH perdi6 fuerza; no
obstante, fue retomada en los afios 80, década desde la
que se dio mayor relevancia a la formacién en lo inma-
terial en detrimento de lo instrumental, disminuyendo el
énfasis que habia tenido anteriormente la capacitacion
e incrementando la preeminencia de la formacion de
competencias (Perla, 2007). Para lo anterior, se plante6
como imprescindible la adquisicion de disposiciones
cognitivas superiores en una formacién orientada a la
empleabilidad constante y a la adquisicion de aptitu-
des que permitieran enfrentar eficazmente situaciones
complejas y variables (Perla, 2007).

3 Parael 2012 la cobertura en educacion superior alcanzé el 74%

(Ministerio de Educacién Chile, 2010), con una inversion de alre-
dedor del 2.4% del PIB. No obstante, una elevada proporcién del
gasto fue financiado con fondos privados, siendo el gasto piblico
comparativamente bajo en relacion a otros paises miembros de la
OCDE (Espinoza & Urzta, 2014).

Al respecto, Thurow (1983) dio cuenta de que la duracién de los
procesos formativos y la posesion de capital intelectual no eran
directamente proporcionales a las condiciones salariales. Por su
parte Boudon (1979) plante6 que pese al cardcter meritocrético
de las sociedades industriales, estas exhibian una limitada cor-
respondencia entre los niveles de instruccion y la posicion social.
Asi también, el economista James Thaylor (1998) refirié como
tarea pendiente el valorar en qué medida la educacién era una
condicién necesaria para el crecimiento econémico antes que una
condicién suficiente, considerando que el crecimiento depende
de muiltiples factores y que no todos son insumos que se utilizan
automdticamente
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En Chile, tras estas reconversiones de la compren-
sién del CH en la década de los 80, se crearon las Becas
Presidente de la Republica destinadas a otorgar ayudas
econdmicas para la realizacién de postgrados en el
extranjero, las cuales posteriormente, en el afio 2008,
se fusionaron con las iniciativas de CONICYT. Estas
iniciativas fueron respaldadas desde la creacién en
1988 del Programa de Formacién de Capital Humano
Avanzado (CHA) orientado a incrementar el nimero de
investigadores y profesionales de excelencia con alta
preparacion en todas las dreas del conocimiento para
el desarrollo de Chile (CONICYT, 2014).

Desde inicios del 2000, se plantea que debido a la
continua renovacion tecnoldgica, ya no resultaba ne-
cesaria la ensefianza de contenidos especificos, sino el
desarrollo de capacidades para aprender continuamente
(Bitrdn, 2008), adquiriendo énfasis para la formacion
del CH el aprender a aprender, argumentiandose su
necesidad por la ripida obsolescencia de los cono-
cimientos, generada por velocidad de produccién de
los mismos y la posibilidad constante de acceder a un
enorme volumen de informacién, lo que obligaria a
la reconversion profesional permanente a lo largo de
toda la vida y a una educacién dirigida al desarrollo
de la capacidad de producir y utilizar conocimientos
(Tedesco, 2011).

De este modo, las capacidades cognitivas junto a
una voluntad de superacién individual, toman fuerza
como herramientas que han de ser estimuladas por el
Estado chileno a través de becas y ayudas. El capital
cognitivo como parte del CH es enfatizado como dmbito
a potenciar, proponiéndose la educacién como la llave
maestra (Fundacién para la Superacion de la Pobreza
[FUSUPO], 2005, p. 38) para el desarrollo econémico,
la superacion de la pobreza y la desigualdad social,
donde uno de los riesgos principales es la pérdida de
productividad y competitividad.

Asi, en el transcurso de mas de 40 afios, la educa-
cidn superior y en especial la educacion de postgrado,
ha sido considerada una inversion estratégica para el
pais y piedra angular sobre la cual se produce la inno-
vacion tecnoldgica que permite el continuo desarrollo
de Chile. Bajo este supuesto, la formacién de CHA no
sOlo se presenta como una promesa de desarrollo, sino
que a nivel individual como una oportunidad de mayor
acceso a espacios de toma de decisiones a nivel pais,
especialmente en el espacio de produccién de conoci-
miento cientifico especialmente para quienes cumplan
por mérito los requisitos de acceso. Sin embargo, optar
por una formacién de postgrado implica importantes
decisiones personales relacionadas con las condiciones

de vida en la que se desarrollan los estudiantes y, par-
ticularmente, con las oportunidades disponibles para
acceder a una educacidén de calidad que les permita el
ingreso a los estudios universitarios y, con posterio-
ridad, a los estudios de postgrado, posibilidades que
en Chile todavia se encuentran atravesadas por una
realidad social inequitativa’.

Asimismo, los costos que plantea la educacién
universitaria se encuentran por sobre las posibilidades
econdmicas de gran parte de la poblacién, que a su vez
se enfrenta a un acceso limitado al crédito con aval del
Estado (FUSUPO, 2009). Por otra parte, el acceso a
la universidad se homologa a un proceso de seleccion
social, ya que los puntajes de ingreso se encuentran
vinculados al ingreso familiar y a las trayectorias
escolares previas (Brunner, 2006) y condicionado por
el estatus socio-econémico de los hogares de origen
(Brunner, 2005; Contreras & Elacqua, 2005)%. Asi, los
estudiantes con mayor capital cultural transmitido por
la familia acceden a las universidades mas reconocidas,
capitalizando una nueva ventaja que facilitard el acceso
al mercado laboral y la movilidad patrocinada (Turner,
1960) hacia puestos de trabajo de reconocido prestigio e
influencia, generdndose una estratificacion del mercado
ocupacional, en donde quienes no tuvieron la ventaja
inicial, presentan mayores dificultades para efectuar el
mismo recorrido.

La inequidad de la educacién chilena también
tiene efecto en el futuro econémico de quienes cursan
estudios universitarios, pues se visualiza una brecha
de salario del 30% al 40% entre universitarios pro-
venientes de estratos altos y aquellos pertenecientes
a estratos medios y bajos; y remuneraciones signifi-
cativamente mds altas en aquellos pertenecientes a la
clase alta y que tienen apellidos asociados a la elite
(Nunez & Gutiérrez, 2004). De esta manera, el capital
cultural acumulado y el acceso laboral aventajado crean
una nueva diferenciacién en cuanto a disposicion de

> En cuanto a inequidad, la brecha existente entre el segmento mas

rico y el mds pobre de la poblacién chilena atin alcanza casi el
40% (Castillo & Cabezas, 2010), mientras que el 39.8% obtiene
un ingreso menor a $100.000 (Ministerio de Desarrollo Social
de Chile, 2012). Ademas, Chile muestra el coeficiente Gini mas
elevado con respecto al promedio de los paises de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico [OCDE], 2009).
®  Actualmente en Chile la mayoria de los estudiantes de escuela
municipal provienen de grupos de menores ingresos, el 12.8%
de estos no rinde la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) y el
42.7% de aquellos que provienen de hogares con ingresos menores
a $288.000 obtienen puntajes bajo el minimo de postulacién a las
universidades (450 puntos), lo que constituye una situacion mas
critica si se considera que los apoyos financieros estatales estan
condicionados a un puntaje minimo de 475 puntos (OCDE, 2009).
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recursos para la realizacion de un postgrado, generdn-
dose un escenario variado en cuanto al modo en que los
estudiantes de diferentes grupos sociales enfrentan su
posibilidad de acceder a la educacién de tercer ciclo,
principalmente referente a las fuentes de financiamiento
disponibles (el apoyo econdmico familiar, la necesidad
trabajar y estudiar al mismo tiempo, la condicién de
la obtencidn de una beca para cursar estudios, etc.).

Pese a que la obtencién o no de una beca no es
totalmente limitante para iniciar estudios, actualmente,
la mayoria de los postulantes a becas gubernamentales
de concursos de doctorado y magister en el extranjero
provienen fundamentalmente de establecimientos
educacionales particulares pagados, un importante
porcentaje de ellos estudiaron en colegios ubicados en
barrios de nivel socioeconémico alto del sector oriente
de Santiago, y poseen ambos padres con estudios uni-
versitarios (Gallegos, Bustos & Romaguera, 2010). No
obstante, esta situacion no excluye las excepciones de
personas provenientes de familias de escasos recursos
que logran cursar estudios de postgrado, reflejo de los
avances experimentados en cuanto a equidad de acceso
a la educacion superior.

En este marco y considerando que: a) Cursar es-
tudios de postgrado en el extranjero y constituirse en
CHA conlleva un proceso de produccién de subjetivi-
dad como profesional, el cual es mediado por trayec-
torias de vida marcadas por realidades inequitativas;
b) La formacién de postgrado dentro de la l6gica del
CHA se plantea desde el Estado como una promesa de
acceso a espacios de toma de decisiones a nivel pais; ¢)
Cursar estudios en el extranjero implica una necesaria
convivencia con la cultura de acogida y la posibilidad
de nuevas significaciones de las realidades sociales
presentes en la sociedad chilena, en base al contraste
generado por la vivencia en la sociedad de acogida; nos
parecid relevante indagar como vivencian este proceso
quienes actualmente se forman como CHA, desde una
perspectiva exploratoria en la materia. Por este motivo,
nos propusimos como objetivo conocer las significa-
ciones del proceso de formacién experimentadas por
sujetos que se encuentran realizando postgrado en el
extranjero, en el marco de la formacién de CHA, y lain-
cidencia de sus trayectorias de vida educativa previas a
esta experiencia, en particular, aquellas marcadas por el
grupo social de pertenencia del implicado o implicada.
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Metodologia

La presente investigacién constituyé un estudio
cualitativo de cardcter exploratorio, orientado a indagar
en la experiencia subjetiva de sujetos involucrados en
la formacién como CHA en el extranjero. Se asumi6
que una comprension de este aspecto de lo social con-
llevaba necesariamente una apertura de significados
dependientes del contexto, con los cuales es imposible
adoptar una postura propia de la relacion sujeto-objeto
a la hora de investigar.

Se optd por un marco epistemoldgico orientado
desde la critica feminista a la ciencia, por el énfasis
que otorga a la responsabilidad moral y politica de la
investigacion social y las oportunidades que brinda
desde las técnicas cualitativas (Biglia & Bonet-Marti,
2009), plantedndose la posibilidad fundamental de una
objetividad feminista, comprendida como el reconoci-
miento de la parcialidad de la mirada de cada sujeto y la
relevancia de reivindicar la propia mirada, proponién-
dose la importancia de la produccién de conocimientos
situados (Haraway, 1991). Conocimiento que emerge
en lugares localizados y situaciones concretas que
operan como catalizadores de la produccién misma y
en el que el principio de la objetividad se basa en una
racionalidad situada a partir de la cual se propone que
la Unica manera de encontrar una visién mas amplia
es estando en un sitio en particular (Haraway, 1991;
Montenegro & Pujol, 2003). Esta aproximacion posi-
bilita la apertura hacia agentes y territorios narrativos
no homogeneizadores, facilitando las investigaciones
que multiplican miradas y la obtencién de una visién
polifénica de las realidades, apostando por visiones
difractadas de la realidad (Biglia & Bonet-Marti, 2009).

En este marco, se opté por las Producciones
Narrativas que surgen como una estrategia para la
generacion de conocimientos situados, constituyendo
un artefacto metodoldgico que opera promoviendo la
localizacion de la mirada desde la cual se ha produ-
cido el conocimiento. El procedimiento consiste en
programar conjuntos de sesiones, investigador(a)-
colaboradores(as), donde se hablan y discuten distin-
tos aspectos del fendmeno a estudiar, considerando
que los participantes hacen una reconstruccion a
partir de la cual re-elaboran y reconstruyen del pa-
sado a partir de las experiencias presentes (Balasch
& Montenegro, 2003). De este modo, la enunciacién
no es reflejo ni de la subjetividad del participante ni
de los discursos presentes en la sociedad, sino que
constituye un nuevo insumo y una posibilidad para
incorporar otros discursos a la produccioén académica.
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Los relatos se plantean como marcos explicativos de
un fendmeno tan vilido como otros marcos y no como
datos a analizar, conformando fuentes tedricas a poner
en didlogo con otras fuentes.

Participantes

Para acceder a los participantes se utilizo la estrate-
gia de bola de nieve o muestreo en cadena; técnica no
probabilistica que permite acceder a otros participantes
mediante el contacto generado entre los participantes
iniciales y sus conocidos (Creswell, 1998; Mendieta,
2015). De este modo, no se definieron a priori las ca-
racteristicas demograficas de los participantes, sino que
se planteé como criterio de inclusién quienes fueran
estudiantes de postgrado de nacionalidad chilena, con
disposicion a participar voluntariamente en la investi-
gacion y elaborar una narrativa asociada a sus expe-
riencias de formacién de postgrado en el extranjero.

Inicialmente se dispuso de dos participantes, quie-
nes contactaron a los cinco restantes, logrando asi un
total de siete participantes (desde ahora en adelante
personas colaboradoras’). El total de personas cola-
boradoras fue definido en base a la saturacién de la
informacién o el punto en el cual la nueva narrativa
recolectada no agregé informacién adicional.

De las personas colaboradoras contactadas, cinco
fueron mujeres y dos hombres. Cuatro cursaban estu-
dios de doctorado y dos de méster, cinco realizaban sus
postgrados en dmbitos sociales del conocimiento y dos
en dreas cientificas. Las titulaciones de pregrado fueron:
arquitectura (1), literatura (1), medicina (1), psicologia
(2) y sociologia (2). Todos/as cursaban sus estudios de
postgrado en universidades espafiolas; cuatro disponian
de becas de postgrado y tres dependian del financia-
miento familiar o de las remuneraciones derivadas de
la actividad laboral ejercida en paralelo a sus estudios.
Finalmente tres habian cursado su educacién escolar en
establecimientos particulares y cuatro en instituciones
municipales.

Procedimiento

Se programaron de dos a tres encuentros con cada
participante entre el mes de junio del 2013 y marzo

7 Se denomind “personas colaboradoras” o “las colaboradoras”

a los y las participantes o informantes, considerando que el
conocimiento generado se plantea como un producto colectivo.
A su vez, se utiliza este genérico como modo de visibilizar las
diferencias de género dadas en el en marco del estudio, en el cual
la mayoria de los participantes fueron mujeres.

2014. En cada encuentro, y en base a una pauta de
preguntas, se discutié con cada participante su ex-
periencia como CHA en el extranjero. Se abordaron
tépicos asociados con las trayectorias de acceso a las
carreras universitarias de pregrado, las motivaciones
para iniciar estudios de postgrado, la experiencia de
vida en el extranjero, y las conceptualizaciones en torno
alanocién de CHA. Con base en una relacion dialéctica
entre investigadoras y las personas colaboradoras, cada
relato fue textualizado. Estos textos fueron los insumos
sobre los cuales las investigadoras elaboraron narrativas
a muiltiples voces (Biglia & Bonet-Marti, 2009), las
que permitieron responder al objetivo de investigacion,
manteniendo la autonomia y la expresion de los diver-
sos puntos de vista sobre el fendmeno.

A partir de lo anterior, daremos cuenta de los mar-
cos de saber situados relativos a la formacién como
CHA, por medio de la exposicién de cuatro elabora-
ciones narrativas a multiples voces.

Resultados a multiples voces

La primera generacion y la generacion con
antecedentes académicos

La formaciéon de CHA involucra una serie de
experiencias y decisiones a través de un continuo edu-
cativo que ha orientado a las personas colaboradoras
hacia los estudios de postgrado. Tras esta conviccion,
indagamos en sus percepciones acerca de su proceso
de formacidn escolar y universitaria, identificando dos
realidades paralelas en las narrativas, caracterizadas por
diferenciarse principalmente en cuanto a antecedentes
académicos familiares previos y recursos economicos
a los que tuvieron acceso.

Un subgrupo de las personas colaboradoras pertene-
ce a un contexto familiar con antecedentes de estudios
universitarios, donde en su mayoria constituian la
tercera generacion en acceder a estos estudios. Para
estas personas el acceso a la universidad fue descrito
como una vivencia familiar, comun y una etapa natural
de la vida escolar: “En mi circulo todos fueron a la uni-
versidad (...) no te daban la opcién de hacer algo que
no fuera estudiar para una carrera” (Consuelo, 2013).

Este grupo destacaron como facilitadores del apren-
dizaje elementos provenientes del contexto familiar,
los cuales fueron valorados como necesarios para el
ingreso y la permanencia en la universidad: “Quedar
en la universidad, se lo debo a mi madre que es una
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mujer muy ordenada e inteligente, psicéloga, doctora
en psicoandlisis, ella desde pequefio me ensefld a
estudiar...” (Clemente, 2013). La tarea de educar y
estimular el ingreso universitario se definié como una
accion inherente al nicleo de la familia, destacandose
uno o ambos progenitores como actores claves en el
apoyo pedagdgico: “... el saber ha sido algo valorado
y dado por descontado dentro de mi casa, leer revistas
de animales (...), los libros como fascinacién familiar,
eran algo muy presente, habia una biblioteca que era
una habitacién mas dentro de la misma...” (Rebeca,
2014).

Estas personas se reconocieron afortunadas por
disponer de recursos para cursar la universidad, mar-
gindndose de compromisos y endeudamientos con
privados o el Estado, situacién visualizada de manera
negativa: “... he tenido la suerte de que mi familia
pudo financiar mi educacidn, entonces no he estado
sujeto ni a créditos universitarios, ni a becas, entonces
tengo una historia que no tiene mucha relacién con los
apuntalamientos del Estado” (Matias, 2013).

Otras personas colaboradoras provienen de familias
de estratos socio-econdmicos de menores recursos, con
niveles educativos en su grupo familiar que variaron
desde el analfabetismo a la escolaridad secundaria,
siendo estas personas la primera generacién en cursar
la universidad. En este grupo, el acceso a la universidad
fue percibido como un desafio, una apuesta de futuro,
y a la vez, una forma de salir de la pobreza: “Soy la
primera en ir a la universidad y terminar la carrera.
Mi madre nunca pudo hacer estudios formales de
educacion superior. Mi abuela y mis bisabuelas eran
analfabetas...” (Alejandra, 2013). En cuanto a los
facilitadores del ingreso universitario, este grupo de
personas colaboradoras describieron una valoracién
positiva de la actividad de aprender dentro de la familia,
no obstante, aludieron como factores decisivos en el
proceso de aprendizaje a elementos externos al niicleo
familiar. Un factor muy importante fue la figura de
algunos profesores: “En la educacién media recibi el
mismo tipo de estimulos de mi profesora de historia
-la sefiorita Antonia-. Ella siempre nos reiteraba que
podiamos estudiar en la Universidad...” (Alejandra,
2013). También destacaron como elementos claves los
recursos concursables otorgados por el Estado, ya sea
becas o créditos universitarios: “[En la universidad]
obtuve una beca que me eximia de una parte impor-
tante del pago de arancel (...) era la Beca Juan Gémez
Millas... ” (Javiera, 2013). “Pude pagar la universidad
complementando una beca otorgada por el ministerio
de educacidn y crédito universitario” (Valeria, 2014).
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Transversal a las narrativas de estas colaboradoras
emergié la relevancia del esfuerzo personal como
medio de acceso a la educacion superior frente a la
carencia de recursos econémicos: “El esfuerzo era
enfocarse en el estudio, disciplinarse, ponerle empefo,
no dejarse abatir, no desviarse de este camino, no dejar
de creer y sofiar que si uno queria, podia mds alld de
las condiciones econdmicas que tuviera” (Alejandra,
2013). Existiendo la constatacién familiar del potencial
académico, estudiar se plante6 para las colaboradoras
como una responsabilidad personal y fue valorada
como un trabajo dentro del grupo familiar, donde el
apoyo consistia principalmente en otorgar espacio
para la autoformacién: “...mi madre me dijo: estudiar
y hacer tus tareas es tu Unica responsabilidad, es tu
trabajo. No me voy a encargar de revisar tus cuadernos
ni de ver si haces los trabajos (...) Sino lo haces, debes
entender que eso s6lo serd un problema para ti”. Desde
ese momento, me encargué yo sola de mis deberes”
(Alejandra, 2013).

Universidad: temores comunes y posibilidades
diferentes

Para el conjunto de personas colaboradoras exis-
tieron dos elementos comunes: la percepcion del
ingreso a la universidad como un evento estresante y
la necesidad de realizar una preparacion para la prueba
de selectividad universitaria.

Si bien no todas las personas colaboradoras, pro-
venientes de familias con antecedentes de estudios
universitarios, visualizaron su establecimiento educa-
cional como una institucién que ofrecia ensefianza de
calidad orientada a la universidad, esta caracteristica
no se describié como excluyente del ingreso ya sea
a una universidad publica o privada. Por su parte,
las colaboradoras de primera generacién de acceso
a la universidad describieron sus centros de estudios
como no orientados hacia la continuidad universitaria,
reconociendo que muchos de sus pares no asistieron a
la universidad: “Mi colegio no se destacaba por tener
gente que entraba a la universidad, mds bien los que
entraban a la universidad eran excepciones. Tampoco
te entrenaban, creo que ahi habia una deficiencia de
prepararte para la prueba” (Alejandra, 2013).

Acerca de la experiencia de pregrado, las cola-
boradoras refirieron como impactante el contraste
de realidades derivadas del contacto con personas de
diferentes estratos sociales. En este sentido, se recono-
cen tres situaciones: la visibilizacion de diferencias en
cuanto a recursos econdmicos, la autopercepcion de las
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particulares condiciones de vida y el reconocimiento
de disparidades en cuanto a saberes y habilidades
cognitivas: “La universidad publica me cambié mi
vision del mundo, fue en la universidad donde me di
cuenta de la particularidades de mi mundo, la carencia
de libros de mucha gente, el deseo de la universidad
por un bienestar econdémico, los jévenes que llegaban a
estudiar al mismo tiempo que a resolver cdmo se iban
a costear los estudios, etc.” (Rebeca, 2014), “Cuando
llegué a literatura sentia que no cachaba [entendia]
nada de nada. Mis compaiieros parecia que se habian
devorado las bibliotecas. Conocian autores y textos,
opinaban. Yo era como un pollito” (Alejandra, 2013).

Postgrado en el extranjero y profundizacion en
otros saberes

Para Ia totalidad de las personas colaboradoras la
necesidad de la profundizacion de saberes académicos
fue un argumento clave para continuar estudios de
postgrado: “Cuando estaba en el segundo afio de vida
laboral me di cuenta de que algo faltaba, que tal vez
como estaba haciendo las cosas no era la forma més
idénea. Comencé a cuestionarme los quehaceres de las
distintas instituciones, la toma de decisiones alejadas
de las personas que supuestamente se beneficiarian de
ella. En ese momento consideré que también yo tenia
que cambiar y crecer. Crecimiento que pretendia lograr
mediante el aprendizaje de nuevas metodologias y for-
mas de pensar las cosas” (Valeria, 2014). Asi también,
se describid la realizacion de un postgrado como medio
parala adquisicion de un nuevo estatus social vinculado
a lo académico: “Decidi seriamente continuar con un
doctorado, de cara de ganar un lugar en Chile, el esta-
tus de doctora, que me permitiera decir lo que pienso
e incidir en espacios de tomas de decisiones politicas
acerca de la accion social” (Rebeca, 2014).

La decisién de partir de Chile también surgié como
via para la adquisicion de conocimientos académicos no
disponibles en el pais; ante la oportunidad de continuar
estudiando: “...yo debia buscar una formacién en el
extranjero, por un asunto de calidad, y también por un
asunto de experiencia académica, que a nivel nacional
no la estaba encontrando en el dominio que era de mi
interés” (Javiera, 2013).

Otro argumento que influy6 en la decision de es-
tudiar en el extranjero fue de indole afectivo. Algunas
personas colaboradoras se involucraron en un proyecto
de pareja y viajaron como acompafiantes, formalizando
posteriormente su inscripcidn en un programa académi-
co: “Mi idea fue inventarme una historia en Barcelona

como acompafiante de mi pareja (...). La opcién que
vi mds factible fue hacer un mdster en Intervenciones
Sociales y Educativas...” (Matias, 2013).

Otras colaboradoras viajaron con intereses relacio-
nados a un reencuentro familiar y simultdneamente la
inscripcién a un programa académico: “Lo que me
movié a estudiar en Espafia no fue sélo lo intelec-
tual, sino dar continuidad a un trayecto histérico de
reencuentros con mi familia que habia sido exiliada”
(Rebeca, 2014). Disponer o no de una beca no cons-
tituyé un factor decisivo para cursar un programa de
estudio en el extranjero. Con el apoyo econémico
familiar inicial, accedieron posteriormente a una beca
0 ayuda econdmica para financiar parte de los estudios
de postgrado. “Yo llegué a estudiar a la UB, no tuve
beca, tenia dinero ahorrado para vivir y mi familia me
pagé el primer afio de madster, y después (...) terminé
con una beca MAE...” (Consuelo, 2013).

Para otras colaboradoras la posibilidad de estudiar
en el extranjero no habria existido sin una beca de
estudios: “Obtuve una beca para irme a Escocia, pero
la universidad era muy cara y la beca no cubria todos
los gastos. Postulé a Becas Chile. La tercera vez me la
gané... y aqui estoy” (Alejandra, 2013). Este recurso les
posibilité dedicarse exclusivamente a estudiar, definién-
dose como indispensable para la propia subsistencia y
otros compromisos econdmicos: “... Entendi que era
necesario formarme més a fondo y que ello requeria
de un proceso mds largo (...) y mds a fondo de lo que
podria ser la alternativa de estudiar y trabajar al mismo
tiempo” (Javiera, 2013). “En el afio 2005 me propuse
hacer un magister (...), pero lo que me detuvo fueron
los precios. El sueldo que percibia en los proyectos en
que trabajaba nunca me permitié pagarme un magister,
mantener a mi madre y a mi misma” (Valeria, 2014).

En cuanto a la experiencia de vivir en el extranjero,
hubo quienes evaluaron positivamente las oportu-
nidades brindadas por la sociedad de acogida y, en
particular, la sociedad espafiola para un desarrollo
integral que trasciende lo académico como ejemplo
de éxito personal. Este principio se contrasta con la
vivencia chilena, donde se percibe que el éxito perso-
nal se significa en relacién al grado profesional: “He
aprendido que la educacion formal no lo es todo, que
lamentablemente en Chile no nos preparan para la vida
(...) sino que nos hacen creer que finalizando ciclos
formales de aprendizaje lo tenemos todo, que lo mas
importante es acumular cartones para tener €xito y que
el éxito es igual a dinero” (Valeria, 2014).

Asi también, la mayoria de las personas colabora-
doras reporta un cambio de mirada acerca de su vision
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de Chile en un proceso que, una de éstas, denominé
fendmeno del espejo: “Existen sin duda un sinniimero
de experiencias de vida (...) que te hacen crecer como
persona, mirar con 0jo mds critico y al mismo tiempo
mds humilde el contexto del cual se proviene. Es el
fendmeno del espejo, como algunos le llaman a las
reflexiones de las migrantes hacia la realidad del pais
que dejaron, pues desde fuera tomamos distancia de los
codigos culturales y conductuales, y en ese proceso,
nos vemos a nosotras mismas como parte de ese todo”
(Javiera, 2013).

En cuanto al retorno a Chile, se describié como una
responsabilidad personal aplicar los conocimientos
aprendidos y aportar al pais. No obstante, hubo colabo-
radoras que dudaron de la posibilidad de lograrlo: “Creo
que tenemos la responsabilidad de aplicar nuestros
conocimientos y de difundir nuestras investigaciones,
porque hemos sido apoyados por una institucién de
gobierno y también por un compromiso personal con
el desarrollo de este pais en distintas dreas. S6lo es-
pero que existan los espacios para poder aplicar esos
conocimientos” (Consuelo, 2013).

La integracion profesional en Chile es compleja,
plantedndose inequidad de acceso segin la procedencia
social y la etnia: “Es necesaria una transformacion de
la matriz cultural chilena, donde la procedencia social
y étnica es tan definitoria en los circulos laborales. En
Chile, veo a mi alrededor y me encuentro con gente
talentosisima perdida en puestos y cargos inestables,
sin trascendencia, sin poder desenvolverse como ellos y
ellas pueden. De otro lado, veo a gente sin experiencia,
con apellidos de la alta clase social chilena ocupando
puestos de tan alta importancia” (Javiera, 2013).

Acerca del Capital Humano Avanzado

Las personas colaboradoras conceptualizaron la
nocién de CHA como una estrategia del Gobierno para
apoyar proyectos académicos en las dreas que son de
interés para el desarrollo del pais, ademds de constituir
un modo de aludir a las personas que han realizado
una profundizacién en ciertas dreas de formacion: “Se
vincula en la medida que el estado financia y apoya
proyectos académicos que abordan las dreas que son de
interés para el desarrollo del pafs, o al menos lo que un
gobierno ha definido como dreas prioritarias en ese mo-
mento” (Consuelo, 2013). Pese a esta comprension, la
mayoria considerd negativo caracterizar sus quehaceres
desde dicho concepto; “El concepto en si no me gusta,
me parece stiper presumido, me causa malestar, me
desagrada y no me siento identificada. Puedo entender
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cada una de las partes del concepto, encontrarle algtiin
sentido, pero me parece forzado y pretencioso, no siento
que hable de mi...” (Alejandra, 2013).

La principal critica al CHA refiri6 a la visién de
concepto impuesto que conlleva una serie de supuestos
relativos a la formacidn, los cuales fueron percibidos
como no coincidentes con la realidad chilena; “La
verdad es que nunca he sido amante de estos términos
tan grandiosos, como si estos individuos se fueran de
Chile y volvieran convertidos en otra cosa, como si no
hubieran sido avanzados y ahora llegan y se meten al
Estado y se meten a la empresa y van a transformar el
pais... creo que es un término para taquillar” (Matias,
2013).

Para algunas colaboradoras, la idea del CHA y las
aplicaciones previstas en la linea de los planteamientos
de la OCDE omiten caracteristicas propias de la cul-
tura chilena que estarian determinando el curso de la
integracion laboral y demarcando las posibilidades de
incidencia social del ejercicio profesional. Tales son
la importancia de las redes sociales y el estrato social.
“creo que la nocion capital humano avanzado termina
siendo un eufemismo para nosotrxs,® (...) la formacién
avanzada de investigadores no va a significar necesa-
riamente el que este se “invierta” en las necesidades
pais, toda vez que no existen mecanismos para capturar
dichos procesos formativos en asuntos de interés y bien
publico.Y al contrario, es sabido que la cultura laboral
chilena se sustenta en las redes sociales y de clase de
las que una persona dispone” (Javiera, 2013).

En esta linea, también se plante6 la necesidad de
una mayor reflexion acerca de la nociéon de CHA,
asumiéndose como un concepto vinculado a visiones
economicistas liberales que supeditaria las practicas
profesionales a las necesidades del libre mercado;
“No ha sido lo suficientemente conceptualizado por
las politicas de ciencia y tecnologia chilena. Estas se
refieren vagamente a los cientificxs, técnicxs y profe-
sionales con una alta formacion, pero ;cudles son los
mecanismos por los cuales estas personas altamente
calificadas se convierten en “capital” para el pais? Esto
no estd trazado en la politica publica. Este devenir se le
deja al libre mercado y por ello es que me parece criti-
cable esta nocién de raigambre economisista liberal”
(Javiera, 2013). “Me resulta pedante la idea de capital
humano. Hace que me visualice como un engranaje de
una economia de libre mercado, que espera lucrar con
mis habilidades y conocimientos...” (Valeria, 2014).

8 La letra x de la palabra “nosotrxs” corresponde a la narrativa
escrita por la colaboradora.
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Discusiones y conclusiones

En consonancia con planteamientos previos
(Brunner, 2006; Contreras & Elacqua, 2006), se evi-
denci6 que la experiencia como CHA no se produce al
margen de las trayectorias educativas cursadas por las
personas colaboradoras, desde la etapa escolar hasta el
tercer ciclo. Lo que se narra se encuentra directamente
vinculado a la relacién existente en Chile entre estrato
socioecondmico y nivel académico del grupo familiar.
Ambas variables se contemplan como significativas en
la experiencia de formacién y en la significaciéon como
CHA de los participantes de este estudio.

Mientras que para algunas personas colaboradoras
estudiar en la universidad constituy un continuo en el
proceso de capitalizacion cultural, donde el contexto
familiar se definié como un espacio de cultivo intelec-
tual estimulado por los cuidadores, y la capacidad de
pago de la educacién determiné sus probabilidades de
ingreso y permanencia en la universidad; para otras,
estudiar en la universidad significé una promesa de su-
peracién de la pobreza desde un quiebre con la historia
familiar en cuanto a dinamicas educativas, tras la cual
se articularon una serie de decisiones vitales desde la
nifiez, que determinaron el esfuerzo y el mérito como
fundamentales para alcanzar la formacién profesional
y posteriormente el tercer ciclo.

Respecto de la experiencia de vivir fuera de Chile
como parte de la formacién como CHA, no se enuncian
diferencias significativas en las experiencias de las
colaboradoras, asociadas al estrato socioecondmico de
origen adscrito. En general se describid esta experien-
cia como muy significativa, en tanto que les permitié
no s6lo una mayor especializacién académica, sino
también la oportunidad de conocer y convivir en otra
realidad social. Sin embargo, quienes se identificaron
como pertenecientes a grupos socioecondmicos de
menores recursos, esta experiencia otorgé el contraste
entre la gran exigencia que habian enfrentado en sus
procesos educativos y la visualizacién en el extranjero
de otros modos de significar la educacién y el éxito
personal en dicho dmbito.

En este sentido, pareciera que en esta etapa las
diferencias sociales que marcaron la realizacién de
los estudios de pregrado se diluyen ante la posibilidad
que brinda el contacto con una sociedad de acogida
que emerge como mds integradora y menos centrada
en el origen social y los ingresos. Del mismo modo,
también posibilita el encuentro entre chilenos de dife-
rentes estratos sociales que tienen en comin ser parte
de la formacién de CHA para Chile, lo que resulta

evidente en el conocimiento mutuo entre las personas
colaboradoras al contactar con éstos desde la estrategia
de bola de nieve.

Por otra parte y en consonancia con hallazgos que
sefalan la importancia de la red social en la insercién
laboral de beneficiarios de becas gubernamentales
(Calfucoy, 2006), la trayectoria educativa vivenciada
por las colaboradoras determind la percepcion acerca
de su posterior incidencia profesional como CHA en
Chile. Asi, quienes se identificaron como provenientes
de grupos socioecondmicos de menores recursos y
vivenciaron situaciones definidas desde la inequitativa
realidad social en educacion, perciben que su proceso
de insercidn posterior a su formacion estard determina-
do por una sociedad que auin estigmatiza por origen o
etnia, reflejando desconfianza ante las promesas brinda-
das por este proyecto de pais definido desde el Estado.

La investigacion muestra que existen multiples mo-
tivaciones para estudiar un tercer ciclo fuera de Chile,
ademds del deseo de aportar al conocimiento cientifico
(CONICYT, 2007), tales como motivaciones de indole
personal que no necesariamente incluyen sumarse a un
proyecto de pais, ademds de motivaciones afectivas y/o
familiares que resultaron prioritarias al momento de
decidir el pafs en el cual realizarian sus estudios de post-
grado. Este tipo de motivaciones se hallaron presentes
principalmente en aquellos que contaron con apoyo
econémico de sus familias de origen y manifestaron
provenir de grupos socioecondmicos mas acomodados.

Respecto al concepto de CHA, pese a los diferentes
grupos socioecondmicos que se atribuyeron las perso-
nas colaboradoras, la mayoria no se sinti¢ identificada
con la definicién de CHA, asociando su origen a la
vinculacién entre las capacidades humanas y el capi-
tal. Esto desde un enfoque liberal que avalaria que el
quehacer académico quedase expuesto a las leyes del
mercado.

El proyecto de pafs tras la formacién de CHA no
es percibido por las personas colaboradoras como un
proyecto comin, no existiendo una identificacién con
el mismo, primando una visién donde se perciben
grandes diferencias entre las motivaciones individuales
de ejercicio profesional y la orientacion percibida de
las politicas de Estado.

Pese a la intencidn exploratoria de este trabajo, los
hallazgos denotan la relevancia de considerar, desde
la politica de Estado, la formacién de CHA como
parte de un proceso educativo continuo que demanda
solidez en todos sus niveles, mediante la eliminacion
de las inequidades existentes tanto en su acceso como
en calidad (FUNASUPO, 2005, 2009; OCDE, 2009).
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También se da cuenta de como en la actualidad existe
una fuerte incidencia de algunos factores psicosocia-
les previos a la propia experiencia de formacion en el
tercer ciclo, que median en las trayectorias educativas
y que inciden en la percepcion de la experiencia como
formacién de CHA.

Asimismo, se insta a un reconocimiento explicito de
la necesidad de reflexionar acerca de las falencias que
ha tenido el sistema educativo y sus posibles efectos
en la actual formaciéon de CHA, especialmente, entre
quieres han vivenciado trayectorias educativas marca-
das por su pertenencia a estratos socioecondmicos de
menores recursos.

Responder a estas necesidades seria el punto de
partida tanto para reconocer y validar el dinamismo
y diversidad de los estudiantes de postgrado (Castillo
& Cabezas, 2010) como para la bisqueda de medios
a través de los cuales estas personas se involucren sin
desconfianza en el proyecto de pais que implica ser
CHA en Chile, considerando que la divergencia en las
trayectorias de vida marcadas por experiencias com-
plejas de inequidad resulta ser un factor que incide en
el logro de los objetivos planteados por el Estado para
la formaciéon de CHA.

Una via probable para una mayor implicacién en el
proyecto de formacién de CHA podria ser incorporar a
la politica de Estado una mayor incidencia de quienes
cursan un postgrado, desde las becas CONICYT u otras
becas, en la definicién de lo que se comprende como
CHA, acercando asi la elaboracién de este proyecto
pais a las motivaciones de los profesionales.

Finalmente, es necesario asumir que esta investi-
gacion se llevé a cabo con la participacion de personas
colaboradoras provenientes principalmente del campo
de las ciencias sociales, quienes constituyeron un grupo
conformado mayoritariamente por personas de género
femenino que vivenciaron su experiencia de estudios
particularmente en Espafia. Condiciones que segtin el
criterio de las investigadoras, seria necesario diversifi-
car de cara a futuros estudios. No obstante lo anterior,
el presente estudio utilizé un enfoque cualitativo y
exploratorio, que sugiere la relevancia de la produccién
desde las ciencias sociales, de saberes situados. Estos
saberes conforman un proceso de enunciacién con el
que se reconoce la parcialidad de los resultados, asi
como también su potencial para estimular desde nuevos
enfoques la reflexion critica y una mayor produccién
investigadora en torno a la formacién de CHA en y
para Chile.
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