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Resumen 

Trayectorias, encuentros y desencuentros en la aspiración a la 

UN: ¿Cómo van las desigualdades de género? 

La presente investigación parte de un panorama actual de desigualdad en el acceso y en la 

composición de género en nivel de pregrado en la Universidad Nacional de Colombia, en el 

que casi dos terceras partes de la institución están conformadas por varones. Esta es una 

preocupación que impulsa a indagar por la forma en la que el género interviene en las 

trayectorias estudiantiles y la experiencia de aspiración a la universidad, con el propósito de 

aportar a la explicación de esta situación de acceso diferencial desde una perspectiva 

metodológica cualitativa.  

En ese sentido, se analizan los relatos de 30 participantes-aspirantes a la UN. La búsqueda 

parte del desempeño académico previo en entornos escolares formales, las expectativas 

subjetivas que pueden surgir en relación con el entorno familiar de las y los aspirantes, y las 

trayectorias educativas puntuales en torno a la aspiración a la Universidad Nacional de 

Colombia. Se tendrá en cuenta que existen unas vivencias diferenciales de acuerdo al género 

y a la circunstancia de haber logrado ingresar o no a este centro educativo. En las familias 

se les da un gran peso a elementos como los mandatos de género imperantes y la posición 

social, fundamentales en la generación de las expectativas y estrategias escolares futuras de 

las mujeres y los hombres. Luego, en un panorama educativo de grandes heterogeneidades 

y desigualdades, la escuela aparece como un escenario en el que se configuran dichas 

expectativas y estrategias. Allí, los órdenes de género recrean una división sexual 

inequitativa y con importantes alcances en las expectativas futuras y el rendimiento 

académico en algunas asignaturas. En dichos recorridos, la preparación para un examen 

parece ser más un balance estratégico entre capitales adquiridos y heredados, y mandatos 

de género, que una carrera basada en méritos individuales y desconectados de la posición 

social. 

Palabras clave: Desigualdades de género, trayectorias estudiantiles, acceso educación, 

reproducción social, ordenes de género 
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Abstract 

Trajectories, encounters and disagreements in the aspiration to 

the UN: How are gender inequalities going? 

The following research starts from the current picture of unequal gender access and 

composition of the National University of Colombia at the undergraduate level, where males 

conform almost two-thirds of the institution. It is a concern that makes questioning how 

gender intervenes in the academic trajectories and experiences of aiming to access the 

university. In order to contribute to understanding the gender differential access, this 

document addresses the issue from a qualitative methodological perspective. 

In this vein, the present work analyzes the accounts of 30 applicants to the National 

University. The research focuses on the previous academic performance in formal scholar 

environments, the subjective experiences that could emerge from the applicants' family 

environment, and the educative trajectories specifically related to the National University 

of Colombia's application process. It will be counted that there are distinctive experiences 

according to gender and on the circumstances of achieving admission or not to this 

educational institution. Within the families, the current gender mandates and the social 

position are crucial to the generation of academic expectations and strategies of the future 

women and men. Later on, in an educational landscape of high heterogeneities and 

inequalities, the school appears as a stage that configures those expectations and strategies. 

There the orders of gender recreate an inequitable sexual division and have a significant 

influence on future expectations and academic performance in some specific subjects. With 

this in mind, the admission exam preparation seems to be a strategic balance between 

acquired and inherited capitals and gender mandates, rather than a competition based on 

individual merits and disconnected to a social position. 

 Key words: Gender inequalities, academic trajectories, education access, social 

reproduction, orders of gender. 
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Introducción 

En una buena cantidad de colegios de Bogotá existe un periodo de tiempo en el que 

(dependiendo el tipo de calendario), con nerviosismo y expectativa las y los asistentes de 

los últimos grados revisan sus resultados de la prueba de Estado. En otros casos, estas 

sensaciones se extienden en quienes, por “X” o “Y” razón, se impulsaron a inscribirse al 

examen de admisión a la Universidad Nacional de Colombia -en adelante la UN o, también, 

la Nacho-. Escenas que contrastan con otro grupo más reducido de colegios, en los que las 

personas o ya tienen el cupo asegurado en otras instituciones de Educación Superior -en 

adelante ES- o, sencillamente, esta es una opción más en medio de una baraja de 

posibilidades o una opción de “descarte”. Mientras, en otros casos, la desesperanza 

aprendida evita siquiera ilusionarse con presentarlo. Esta situación se repite también en 

algunos municipios de Colombia. Resulta una especie de ruleta para algunas y algunos, en 

un país en el que la Educación Superior es un derecho mediado por el mérito y la capacidad 

adquisitiva.  

Esta es un conjunto de situaciones que se vislumbraron en la presente investigación -en los 

relatos y conversaciones en off con las y los participantes- y en las vivencias que hacen parte 

de la trayectoria personal, formativa y laboral de la autora. La circunstancia de que la UN es 

una posibilidad remota para cientos de jóvenes ha sido ampliamente abordada, sin embargo, 

hay otro hecho clave para comprender los antecedentes de este texto: las estadísticas 
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demuestran que es una posibilidad especialmente lejana para las mujeres de orígenes 

sociales menos aventajados.  

Sobre esto último hay un conjunto de trayectorias académicas destacadas y esfuerzos 

instituciones que vale la pena resaltar. La ardua labor investigativa, pedagógica e 

institucional de la profesora Luz Gabriela Arango, los avances en torno al reconocimiento 

de la problemática de parte del proyecto “Fortalecimiento de capacidades relacionadas con 

la Equidad de género en la Educación Superior” -FEGES-, los trabajos y aportes de Oscar 

Quintero y Cindy Caro al campo de las desigualdades de género en la UN y la ES que, 

además,  aportaron de manera importante a parte de la trayectoria del Observatorio de 

Asuntos de Género de dicha institución.  Este trabajo se debe también, en gran medida, a la 

participación de la autora en la clase “Educación Superior y Alteridad. Aproximaciones 

Teóricas y Metodológicas a los Sistemas de Dominación Social”, ofertada por la Escuela de 

Estudios de Género -EEG- de la UN durante el año 2016. Fue un escenario para que la autora 

se hiciera preguntas, partiendo desde su propia experiencia como egresada de un colegio 

distrital del sur de Bogotá. Dicha participación la impulso a vincularse de manera formal 

con los estudios de género y, particularmente, con la Maestría en Estudios de Género y 

Feministas con esta temática de indagación.  

Después de múltiples cambios en las preguntas iniciales, y prestar atención en los modos y 

limitaciones para responderlas, el proyecto de investigación detrás de este texto se encauzó 

en torno a enfocarse especialmente en algunos de los factores que inciden para que las 

mujeres, principalmente las pertenecientes a orígenes sociales menos aventajados, estén 

ingresando menos a la UN. Sin embargo, esta seguía siendo una pregunta bastante amplia, 

por lo que se orientó en el proceso de aspiración y a tratar de fijar la atención en las 

experiencias diferenciadas entre hombres y mujeres. De tal manera que la pregunta guía para 

el análisis del presente texto es: ¿Cómo incide el género en las trayectorias escolares y 

familiares de jóvenes en la experiencia de aspiración a la Universidad Nacional de Colombia 

sede Bogotá? 

El desarrollo del presente análisis, con base en 30 relatos que se refieren a distintos aspectos 

en torno a la trayectoria escolar y la experiencia de aspiración a la UN, está dividido en cinco 

partes descritas a continuación: 



Introducción 3 

 

 

El primer capítulo constituye una contextualización necesaria para abordar el actual 

panorama de acceso y composición de género en la UN. Parte de un escenario internacional 

sobre desigualdades de género en Educación Superior –ES-, para luego abordar algunos 

rasgos del escenario de desigualdades educativas en Colombia -con énfasis en desigualdades 

de género- y finalizar en la enunciación de un conjunto de discusiones sobre el acceso de 

mujeres y la composición de género de la UN. Finaliza con una explicación sobre la pregunta 

y las categorías escogidas para movilizar la presente investigación, como antesala a la 

siguiente sección, la cual ahonda sobre las perspectivas teóricas y metodológicas en las que 

se apoyó la pesquisa.  

El segundo capítulo se desarrolla alrededor del enfoque teórico y metodológico del 

documento. En primer lugar, pretende dar contexto alrededor de las discusiones en torno al 

rendimiento académico diferenciado de hombres y mujeres y, por otro lado, presenta una 

síntesis sobre algunas perspectivas teóricas útiles para estudiar y aproximarse a las 

desigualdades sociales y de género en la educación. En la segunda sección del capítulo se 

desarrollan detalles sobre el proceso de investigación: la elección de procedimientos, 

muestreo, técnicas de recolección de información y de análisis para la elaboración del 

documento.  

El tercer capítulo, y la primera sección de análisis, gira en torno a la relación del núcleo 

familiar, y de otros factores adicionales ligados al origen social, con la adquisición de un 

distinto orden de capitales que son claves para la forma en que hombres y mujeres se 

posicionan ante la aspiración a la UN. De modo que también se ahonda en estrategias 

individuales y colectivas que se crean o replican para lograr el desempeño esperado en la 

prueba. Adicional a las experiencias diferenciales de quienes provienen de lugares 

geográficos distintos a la ciudad de Bogotá y circunstancias en las que las trayectorias 

escolares se definen como “poco comunes”. El tener a cargo labores del cuidado, tener 

madres docentes, transitar por la maternidad o vivir violencia intrafamiliar y de género, 

parece tener alcances diferenciales para hombres y mujeres, especialmente en torno a las 

expectativas frente a la educación y el tiempo a dedicar en labores académicas.  
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El cuarto capítulo aborda, desde las trayectorias de las y los entrevistados, las asociaciones 

entre experiencias en los colegios y con el profesorado para con el rendimiento académico. 

Algunos aspectos de la trayectoria escolar ligados al tipo de colegio estuvieron marcados 

fuertemente por el origen social de las y los entrevistados y el estatus social del colegio; de 

manera que nos pudimos acercar a la forma en que se viven cotidianamente ciertas 

diferencias que luego se traducen en desigualdades: la infraestructura, el tiempo de estudio, 

el enfoque de enseñanza, las oportunidades en formación artística, el hacinamiento, el 

énfasis en el entrenamiento para los exámenes o la ausencia en este tipo de preparación, la 

vivencia e invisibilizacíón de distintos tipos de violencias e incluso promoción de estas por 

parte de las instituciones. En la segunda parte del capítulo se aborda la influencia que tiene 

la figura docente en algunos relatos de las y los jóvenes entrevistadas/os. Se destacan 

situaciones que hicieron parte de momentos memorables del recorrido escolar o que, 

también, fueron un punto de inflexión para aperturas y/o construcción de limites hacia 

nuevos campos, expectativas o intereses a futuro. Se resalta el alcance de la violencia 

simbólica que ejercen las figuras de “institución” y de “docencia” particularmente en 

algunos relatos.  

El último capítulo se centra en algunas características de las interacciones entre hombres y 

mujeres en las aulas de clase desde los relatos, centrándonos en las implicaciones de las 

categorías emergentes para el rendimiento escolar y la experiencia de aspiración a la UN. 

En primer lugar, se examinan algunas características de la dicotomía -presente en la 

literatura consultada, pero también en las narraciones- acerca de las supuestas aptitudes 

inherentemente distintas entre hombres y mujeres, que en la práctica representó que las 

mujeres aparecieran como más juiciosas y “dadas al deber”, mientras sus compañeros un 

poco más desenvueltos en el espacio de las aulas y con otras formas de asumir el rendimiento 

académico. Luego, se ahonda en algunas formas en las que se configuran los órdenes de 

género dentro de las aulas: una suerte de división sexual (adicional a la ya mencionada) y 

unos lugares distintos desde los que se asumió el aprendizaje de ciertas asignaturas. Por 

último, se hacen algunas reflexiones en torno a algunas formas y acciones cotidianas con las 

que reafirman ciertos lugares de subordinación, y por las que el rendimiento académico 

puede verse afectado.  
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Cerrando el recorrido de análisis, se hacen algunas consideraciones que tratan de sintetizar 

hallazgos, interrogantes y, sobre todo, otros puntos de partida para seguir abordando las 

complejidades del ingreso diferenciado de hombres y mujeres a la ES, órdenes de género en 

educación y, en general, las desigualdades sociales en educación. Esto último, con el fin de 

aportar de alguna manera a los esfuerzos que al día de hoy siguen tejiendo a pulso desde 

distintos escenarios: desde el preuniversitario popular, la familia de escasos recursos, las 

aulas universitarias y, por supuesto, desde la complejidad de la escuela. 
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1. Capítulo I: Del acceso de las mujeres 

a la Educación Superior al panorama 

de la Universidad Nacional de 

Colombia  

El presente ejercicio se hace desde una revisión documental en torno al acceso y las 

desigualdades educativas, en especial las de género, en varios países hasta llegar a 

Colombia. Un interrogante guía es la forma en la que dichas tendencias a nivel mundial nos 

ayudan a reflexionar sobre el ingreso a la Universidad Nacional de Colombia -UN-, una de 

las instituciones públicas de mayor importancia del país.  

Como preámbulo a la situación de ingreso de la ES, se hace necesario ubicar esta discusión 

en el escenario general de desigualdades educativas en el país y de ahí entender la situación 

de ingreso de las mujeres en la ES Colombiana. 

 Antecedentes importantes para una aproximación al acceso 

de las mujeres a la universidad 

Desde algunas aproximaciones a la historia moderna del hemisferio occidental, la primera 

forma de segregación en la educación no fue de clase sino de sexo (Riquer & Tepichín, 

2001). Hacia comienzos del siglo XIX, el ingreso a universidades en muchos países 

europeos todavía se daba exclusivamente para mujeres pertenecientes a la aristocracia o 

disfrazadas de varones. Fue en el transcurso de este mismo siglo que se podría empezar a 

hablar de los inicios del llamado acceso de las mujeres a la universidad. Las universidades 

eran destinadas a la formación de élites dirigentes y personas de orígenes sociales altos  
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(Juarros, 2006), además de ser espacios fuertemente masculinizados y hostiles para mujeres, 

así estas provinieran de orígenes sociales distinguidos (Itatí Palermo, 2006a). 

Entre los países pioneros en torno al ingreso se destacaron Estados Unidos, Francia, Suiza, 

Inglaterra, posteriormente Italia, España, Bélgica, Alemania, Dinamarca y Rusia. Y hasta 

finales del siglo XIX llegó a América Latina en cinco países: Brasil, Chile, México, 

Argentina y Cuba. Es importante anotar que, para algunas pertenecientes al grupo de mujeres 

a las que les era posible aspirar a estos niveles educativos, fue común optar por viajar a otras 

latitudes, en este caso países como Estados Unidos o algunas partes de Europa. Dichos 

países eran escenario para ser mejor recibidas o, por lo menos, recibir un mínimo de 

aceptación.  

En Latinoamérica, un espacio que antecedió las universidades para las mujeres en varios 

países fueron los institutos de educación media para señoritas y las escuelas normales (Itatí 

Palermo, 2006a; Helg, 1987; Cacua Prada, 1997). Algunos de los primeros reportes de 

ingreso de mujeres a la educación universitaria se dan durante el siglo XIX, en particular en 

cinco países: México, Brasil, Chile, Cuba y Argentina (Itatí Palermo, 2006a). Para el caso 

de algunos de estos países, la promoción de la importancia de la educación femenina 

constituyó una apuesta de organizaciones femeninas con talantes religiosos como fue el caso 

de las Patriotas Marianas en México o de la sociedad de Beneficencia en Argentina (Itatí 

Palermo, 2006a).   

Es posible evidenciar que, para dicha región, las mujeres accedieron a las universidades -

como minoría- con casi medio siglo de diferencia que las mujeres en Europa y que, además, 

ingresaron especialmente a algunas carreras. Según Patricia Itatí Palermo (2006a), para el 

caso europeo, en Norte América, y más tarde en Latinoamérica, entre las disciplinas más 

frecuentemente elegidas por las primeras mujeres ingresadas a la universidad se destacaron 

las carreras relacionadas con Ciencias de la salud1. Tal fue el caso de Maria Augusta 

 

 

1 Patricia Itatí Palermo (2006a) señala que, entre las explicaciones difundidas en torno a esta común inclinación 

por la carrera de Medicina por las primeras graduandas universitarias de algunas regiones, estuvo una supuesta 

“natural” disposición de estas áreas, así como a las disciplinas de la enseñanza. En este sentido, la salud e 
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Generoso Estrela (Itatí Palermo, 2006b), primera médica brasileña y latinoamericana, 

graduada de una universidad en EEUU en 1881; Élida Passo como farmaceuta en Argentina 

en 1885; Margarita Práxedes Muñoz, mujer limeña graduada de médica en Chile para el año 

1895 (Itatí Palermo, 2006a), por citar algunos casos destacados. En Colombia una situación 

de este tipo solo se da varías décadas después con Paulina Beregoff como egresada de 

medicina en la Universidad de Cartagena en 1925 (Piñeres de la Ossa, 2002). 

En ese sentido, Itatí Palermo (2006a) señala que, además del debate sobre el ingreso o no de 

las mujeres, en muchos centros educativos se dio paso a otras discusiones como la afinidad 

de las mujeres para ciertos campos disciplinares o si a estas debía permitírsele ejercer ciertas 

profesiones2. De modo que, se podría afirmar que en los inicios del ingreso de las mujeres a 

la universidad ya se observaba elecciones diferenciadas como reflejo, probablemente, de la 

división sexual del trabajo y del saber. 

El tardío ingreso de las mujeres a las universidades, respecto al momento en el que a los 

varones se les permitió ingresar sistemáticamente, constituye una desigualdad inicial que 

configuró inequidades particulares en cada país. Y a la par de dicha desigualdad inicial, 

persisten otras condiciones dispares: distinta participación de las mujeres en el acceso a la 

Educación Superior, menores salarios -en comparación a los varones- en el mundo laboral 

y una desigual distribución de cargas del cuidado al interior de los hogares (World Economic 

Forum [WEF], 2019; Klugman, Bakken, & Vik, 2018).  

Ahondando en Latinoamérica, en cada país el ingreso de mujeres a la universidad estuvo 

fuertemente marcado por condiciones históricas particulares. A continuación, algunos casos 

que ilustran dicha heterogeneidad.  Desde algunas perspectivas, en México el primer registro 

de ingreso de una mujer a una universidad estuvo marcado por la influencia directa del 

mismo Porfirio Díaz- lo que ilustra la excepcionalidad del caso- y fue solo a comienzos del 

 

 

higiene para las mujeres era un encargo natural, en virtud de ser las cuidadoras principales de los núcleos 

familiares.   

2 Itatí Palermo (2006a) menciona que algunas de las dificultades de acceso a la carrera de Derecho tuvieron 

que ver con que desde el siglo XIV esta gozaba de alto prestigio y se encontraba vinculada a posiciones de 

poder.  
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siglo XX que se ubicaron algunos ingresos de mujeres, en los que se destaca el papel del 

ambiente posrevolucionario, la previa formación de mujeres en escuelas normalistas y la 

actividad política y social de estas últimas (Huerta Mata, 2016).  

En Chile, en medio de un fuerte ambiente de secularización a finales del siglo XIX se da la 

firma de un decreto que permitía a las mujeres ingresar a estudios superiores, lo que se 

supone dio paso al ingreso de algunas mujeres años después -un lento proceso de 

incorporación de estas a la ES-.  La firma del decreto fue antecedida por la gestión de algunas 

mujeres que dirigían colegios secundarios femeninos (Sánchez Manríquez, 2006).  

Para lo que hoy es Venezuela, a mediados del siglo XIX, y un poco más temprano que en 

otros países de la región, el oficio de las parteras y comadronas ya podía ser avalado por 

parte de las autoridades de una Facultad de Ciencias Médicas de una institución de 

educación superior, sin embargo, no sería sino hasta las primeras décadas del siglo XX que 

algunas mujeres lograrían culminar la carrera de Medicina, constituyendo casos 

excepcionales (Samudio A., 2016). 

Para el caso argentino, el progresivo ingreso de mujeres a la ES se atribuye a, entre otros 

factores como del auge migratorio, el furor de ciertas corrientes de pensamiento positivista 

y el desarrollo de un proyecto liberal (Itatí Palermo, 2006a). Este último es un factor que 

también se liga a países como Colombia, en el que la presencia de gobiernos de tendencias 

ideológicas liberales se presume ayudó a jalonar la presencia de mujeres en nuevos 

escenarios (López Oseira, 2002).De modo que la subsecuente incorporación de mujeres a la 

ES durante el siglo XX estuvo acompañada de distintos matices a nivel internacional y se 

reconoce, a su vez, como parte de otras transformaciones. Por ejemplo, al examinar el 

proceso de masificación3 de la ES se evidencia la feminización de la matricula como una de 

las expresiones de su primer ciclo expansivo (Rama, 2009). 

 

 

3 Ver más sobre el tema en Rama, C. (2009).  
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Para el caso latinoamericano, algunos autores señalan la hipótesis de que dicha feminización 

es resultado de la propia demanda de las mujeres, y no responde necesariamente a la 

emergencia de políticas públicas o medidas que fomentaran este escenario (Rama, 2009).  

Asimismo, dicha feminización se ha mantenido para ciertas áreas como la formación 

docente y las áreas de la salud y, por tanto, constituye un rasgo de la perpetuación de la 

segregación horizontal de las profesiones y carreras universitarias. Esto último un rasgo de 

la jerarquización del sistema educativo propio de la masificación, en la que ciertos sectores 

-por lo general los menos favorecidos económica y socialmente- no cuentan con las mismas 

oportunidades de acceder uniformemente a la ES (Gallo, 2005) en comparación de otros con 

más recursos. 

Desde algunas ópticas (Barro, 2012), especialmente para el caso de algunos países en 

“desarrollo” se ha dado un conjunto de avances significativos a nivel mundial, sin embargo, 

no suficientes en asuntos como el promedio de años de escolaridad en hombres y mujeres 

mayores de 15 años. De modo que, en 1950 con un promedio de 2.4 años de escolaridad 

para hombres y 1.5 de años de escolaridad en mujeres, se pasa a 7.7 y 6.6 años de escolaridad 

respectivamente para hombres y mujeres en el 2010. Situación que ilustra que persiste una 

diferenciación de género. Una brecha que implica la necesidad de un cambio en torno a una 

educación más inclusiva, especialmente para regiones continentales como el sur de Asia, 

África oriental y subsahariana. Para hace casi una década algunos registros mantenían cifras 

poco alentadoras: el logro educativo de hombres y mujeres mayores de 15 años permanecía 

inferior al 70% en el sur de Asia (Barro, 2012).  

  Desigualdades de género en Educación Superior a nivel 

internacional 

Dando un salto al ingreso de mujeres en el siglo XXI, el acceso de mujeres a la educación 

es uno de los indicadores que tiende a encontrarse en mayor medida satisfecho a nivel 

transnacional, respecto a otros como la participación política o la posibilidad de las mismas 

para alcanzar cargos gerenciales.  
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Por ejemplo, entre los 153 países que hacen parte del informe del Foro Económico Mundial 

del 2020 ( World Economic Forum, 2019), las mayores brechas de género se encuentran en 

las dimensiones de empoderamiento político y participación económica. En cuanto a la 

dimensión de empoderamiento político se evidencia presencia de mujeres en sillas 

parlamentarias y ministerios en solo un 25% y un 21% de los países consultados, 

respectivamente; en cuanto a ausencia de suficiente participación económica y brechas de 

oportunidades se observa que, a pesar de los avances, persiste una menor representación de 

mujeres en el mercado laboral: en promedio, un 78% de hombres adultos de 15 a 64 años 

hacen parte del mercado laboral en comparación de tan solo un 55% de mujeres del mismo 

cohorte que se registran activas en el mercado laboral, en contraste con otras circunstancias 

adicionales como el mantenimiento de la brecha laboral entre hombres y mujeres o la 

subrepresentación de estas en cargos directivos empresariales (World Economic Forum, 

2019).   

Mientras, en el mismo informe del Foro Económico Mundial sobre la brecha global de 

género, el acceso a educación resulta ser uno de los aspectos en el que varios países han 

realizado avances relativamente alentadores respecto a años anteriores. Además de que 

algunas cifras señalan que las mujeres están participando en mayor medida de la educación 

terciaria4 que los hombres ( WEF, 2019; UNESCO Institute for Statistics, Global Education 

Monitoring Report, 2020). Para el caso de países pertenecientes a la OECD, un 51% de 

mujeres entre los 25 y 34 años logran acceder a educación terciaria en comparación con un 

39% de hombres de la misma edad (OECD, 2020). En ese sentido, es importante resaltar 

que la educación terciaria es una categoría más amplia que la de ES, que abarca otras 

modalidades educativas y con dificil aplicación para los contextos de algunos países5.  

 

 

4La Clasificación Internacional Normalizada de Educación de la UNESCO da la siguiente definición: “La 

educación terciaria se basa o parte de los conocimientos adquiridos en la educación secundaria, 

proporcionando actividades de aprendizaje en campos especializados de estudio. Está destinada a impartir 

aprendizaje a un alto nivel de complejidad y especialización. La educación terciaria comprende lo que se 

conoce como “educación académica”, pero también incluye la educación profesional o vocacional avanzada.” 

(UNESCO, 2013). 
5 En algunos apartes de la primera parte del texto se usará este concepto, teniendo en cuenta su uso extendido 

por parte de varias organizaciones internacionales que manejan indicadores de educación a nivel mundial. Para 
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Desde otras ópticas se señala por ejemplo que, del grupo de personas que logran culminar 

la educación secundaria, solo un 40.6% de las mujeres y un 35.6 de los hombres logran 

asistir a una universidad, según tasas brutas de matrícula a nivel mundial calculadas por la 

UNESCO (WEF, 2019). De modo que, los indicadores muestran una relativa baja 

participación para ambos sexos en la ES, y por tanto es menester la demarcación de objetivos 

más ambiciosos por parte de los países en torno a estos temas. 

1.2.1 Matices en el optimismo por el acceso de las mujeres a la ES 

El acceso a educación en sus distintos niveles por parte de las mujeres se involucra de 

manera decisiva con las oportunidades futuras para estas en distintos campos; ya sea para 

mantener una vida libre de violencias, goce de derechos y una mejor calidad de vida (WEF, 

2018; Sen, 1990; Klugman, Bakken, y Vik, 2018). De modo que se puede afirmar que el 

acceso de mujeres a ES es un indicador que, interrelacionado con otras dimensiones, refleja 

los niveles de inclusión social de un país (Klugman, Bakken, y Vik, 2018).  

Adicionalmente, el acceso y la apertura de oportunidades para las mujeres es un compromiso 

a nivel mundial. Se contempla dentro de los 17 Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) 

de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible propuesta por las Naciones Unidas desde 

el 2015. La garantia de una educación inclusiva y equitativa de calidad hace parte del ODS 

número 4 y “Lograr la igualdad de género y empoderar a todas las mujeres y las niñas” se 

incluye en el ODS 5  (UNESCO, 2020, pág. 5).  

De modo que, existe cierto optimismo generalizado en tanto se considera que se está 

llegando al ingreso equitativo de hombres y mujeres a la ES a nivel mundial (Quintero, 

2016). Una tendencia evidente en indicadores de participación femenina en educación 

terciaria en niveles de pregrado, especialmente para países “desarrollados (Charles y 

Bradley, 2002;Martinez García, 2011) y en algunos países clasificados como de “ingresos 

 

 

el caso colombiano resulta más apropiado hablar alrededor del concepto de Educación Superior. Para ahondar 

en esta discusión se recomienda (Gómez, 2015). 
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medianos altos” y “altos ingresos” (UNESCO Institute for Statistics, Global Education 

Monitoring Report, 2020). 

Incluso, en algunos de estos países las mujeres logran una pequeña ventaja en el ingreso 

respecto a los hombres (WEF, 2018; UNESCO, 2020). Dicho fenómeno se presenta en 

paises como España, Suecia, Nueva Zelanda, Islandia, Chile, Republica Dominicana o 

Estados Unidos (OECD Education database and OECD, 2019; UNESCO Institute for 

Statistics, Global Education Monitoring Report, 2020; Charles y Bradley, 2002) para 

educación terciaria; y en países como Polonia, Dinamarca, Finlandia o Portugal la ventaja 

para las mujeres se presenta también para el área doctoral (CRUE, 2018).  

Para el caso de Asía y el Pacífico, en países como Kirguistán, Indonesia, Mongolia, 

Birmania, Filipinas y Tailandia, la presencia de mujeres en ES es de un 10% a un 40% 

superior a la de varones. En Europa, para el caso de Letonia y Eslovenia la proporción de 

mujeres que han asistido a educación terciaria supera 20 puntos el porcentaje que hombres 

que han asistido al mismo nivel (OECD Education database and OECD, 2019); o, citando 

otro ejemplo más visible en este sentido, en Kazajstán las mujeres conforman más del 70% 

del total de ingreso a este nivel educativo (ESCAP, 2018).   

En contraste, en algunos lugares las inequidades en el acceso persisten.  De un total de 149 

países analizados 44 mantienen tasas superiores al 20% de analfabetismo para las mujeres 

(WEF, 2018) y se estima que un 10% de las mujeres en el mundo de entre 15- 24 años son 

analfabetas ( World Economic Forum, 2019). Dichas tasas están concentradas en países “en 

desarrollo”.    

Para personas entre los 20 y 29 años que completaron la educación secundaria completa, los 

porcentajes de la base de datos mundial sobre desigualdad en la educación (The World 

Inequality Database on Education -WIDE-)6 señalan que las áreas continentales que 

 

 

6 Base de datos producto de la unión entre el Global Education Monitoring Report y el UNESCO Institute for 

Statistics.  
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encabezan el rezago son África subsahariana y en el sur y meridiano de Asia.  Las mujeres 

de menores ingresos son quienes cuentan con menor porcentaje de finalización de la 

secundaria (UNESCO Institute for Statistics, Global Education Monitoring Report, 2020).  

En países como Bután o Bangladés, la participación de mujeres en secundaria era baja hasta 

hace algunos años–cercanas a un 34% y 35% (Witenstein & Palmer, 2013)- y, junto a 

Camboya, República Democrática de Laos, Tayikistán, Timor Oriental, Turkmenistán, 

presentaban un patrón en el que los varones tienen de 1.5 a un 2.5 más probabilidades de 

completar la ES. Para el caso de algunos países de África subsahariana, Ghana lleva la 

delantera en cuanto participación femenina en educación terciaria, mostrando importantes 

avances frente a años anteriores, sin embargo, la presencia de mujeres se aproxima a un 37% 

de la matricula total en este nivel (Atuahene & Owusu-Ansah, 2013),  tan solo representando 

un 4.5% del total de población de mujeres del país (WEF, 2018).  

Hay también otros escenarios en los que las desigualdades pueden ser más profundas, como 

el caso de Afganistán, en el que los varones tienen casi cinco veces más posibilidades de 

finalizar la ES (Economic and Social Commission for Asia and the Pacific [ESCAP], 2018) 

o Pakistán, donde un 7.4% del total de las mujeres entre los 25 y 65 años ha tenido acceso a 

algún tipo de educación terciaria (WEF, 2018).  Algunos de los casos mencionados requieren 

la observación detenida de un conjunto de variables particulares como cuestiones étnicas y 

de castas; reproducción de normas generizadas, significados culturales del matrimonio, 

factores económicos, geográficos, entre otros. Para el caso de Latinoamérica y países del 

Caribe, en aspectos como la escolarización primaria son pocos los países en los que persisten 

inequidades en desventaja para las mujeres: Guatemala, Bolivia, México y Trinidad y 

Tobago de un total de 27 países consultados (UNESCO Institute for Statistics, Global 

Education Monitoring Report, 2020). En promedio un 89% de la población en edad escolar 

para ese nivel finalizó la primaria: 87% hombres y 91% mujeres.  

Frente a la culminación de la educación secundaria, los países con menores porcentajes de 

finalización, en población de los 20 a 29 años, son Haití, Nicaragua, Belice, Surinam y 

Venezuela; en dichos países, con excepción de Haití, el rezago se encuentra concentrado 

especialmente en hombres (UNESCO Institute for Statistics, Global Education Monitoring 

Report, 2020). 
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Sobre la asistencia a ES para jóvenes de 18 a 22 años en Latinoamérica y el Caribe, el 

promedio entre 22 países consultados es de tan solo un 21%: 19 % para el total de hombres 

y 24% para el total de mujeres de esta franja de edad (UNESCO Institute for Statistics, 

Global Education Monitoring Report, 2020). Se replican las tendencias para países como 

Haití con 4% de asistencia de mujeres y un 5% de asistencia de hombres, y le siguen Guyana, 

Santa Lucía, Surinam y Guatemala, con menos de un 10% de asistencia en promedio para 

las personas de este rango de edad y perjudicando en mayor medida a los hombres 

(UNESCO Institute for Statistics, Global Education Monitoring Report, 2020). En general, 

los hombres asisten menos a la ES, con excepción de países como Bolivia, Uruguay y el ya 

mencionado caso de Haití.    

Es importante mencionar, además, que la pertenencia étnica y racial parece ser una variable 

relevante en las desigualdades de acceso y permanencia en ES para Latinoamérica y el 

Caribe. De modo que, a pesar del subregistro en algunos países, para casos como Guyana y 

la autodenominada población Amerindia o indígena, la de los Maroon de Surinam, la 

población Maya en Guatemala, los Misquito en Honduras, parte importante de los pueblos 

indígenas en Brasil y Colombia, o las personas con pertenencia étnica afro o negra en 

Uruguay – por citar algunos de los casos más visibles-  se encuentran en notable desventaja 

respecto a otros grupos poblacionales y merecen especial atención al ser parte de los sectores 

poblacionales más privados de la ES (UNESCO Institute for Statistics, Global Education 

Monitoring Report, 2020). 

Ahora bien, de manera adicional a la situación descrita, se mantienen diferencias visibles en 

torno a la distribución por género para ciertos campos disciplinares como las Ciencias 

exactas o ingenierías (UNESCO, 2013, WEF, 2018). En otras palabras, se mantiene la 

segregación horizontal7 típica para ciertas disciplinas y áreas profesionales. Incluso en 

países que encabezan esfuerzos en torno a alcanzar la igualdad de oportunidades en acceso 

 

 

7 Podemos entender dicha segregación como la “concentración en sectores o disciplinas ocupacionales” 

(Escarrer, Navarro, Bosch, & Ferrer, 2008, pág. 2) y profesionales de manera diferencial para hombres y 

mujeres.  
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para hombres y mujeres8. Al día de hoy, es más probable que hombres obtengan titulación 

en campos relacionados con Ciencias puras, tecnología, matemáticas e ingeniería (OCDE, 

2019); o que las desigualdades para las mujeres persistan en un rezago en el ingreso a la 

educación posgradual especialmente para doctorados y a que ellas deban experimentar las 

brechas salariales en el mundo laboral (WEF, 2018; OCDE, 2019). 

Por tanto, esta celebración por el ingreso masivo de las mujeres a ciertos niveles educativos 

debe leerse con cuidado. El ingreso a la ES y Educación Terciaria resulta un campo bastante 

heterogéneo, con alta variabilidad trasnacional (Jacobs, 1996, Charles & Bradley, 2002) y 

en el que es importante realizar análisis localizados y contextuales. 

  Una revisión breve al Sistema de Educación Superior en 

Colombia 

1.3.1 Contrastes en la educación primaria, básica y media: La diferencia 

importa 

La situación de acceso de las mujeres a una institución en particular se enmarca en un 

panorama en el que intervienen gran número de variables como la tenencia de capitales 

económicos, culturales y sociales, así como importantes diferencias marcadas por temas 

étnicos y raciales. De modo que, se hará un pequeño recorrido útil para trazar, a grandes 

rasgos, la forma en que el acceso de mujeres a la ES tiene lugar en un contexto más amplio 

de desigualdades educativas en el país.  

En Colombia la educación formal, que podríamos concebir como la que comprende los 

niveles de preescolar, primaria y secundaria, se encuentra organizada de la siguiente manera: 

preescolar -con por lo menos un grado obligatorio-, la educación básica: primaria de 5 

grados y secundaria básica de 4 grados, y educación media con 2 años9. Prosigue la 

educación técnica, tecnológica y superior; estos últimos tres niveles conocidos como 

 

 

8 En Suecia, a pesar de su buen desempeño en indicadores de acceso y permanencia de mujeres, la presencia 

de estas en áreas como Ciencias puras e ingenierías sigue siendo escasa. Véase: Viefers, Christie y Ferdos 

(2006); OCDE, (2019). 
9 Artículo 11, Ley 115 de febrero 8 de 1994 “Ley General de Educación”.  
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educación superior. En este nivel existen cuatro tipos de instituciones: Universidades, 

Instituciones Universitarias, Instituciones tecnológicas e instituciones técnicas 

profesionales. Para el año 2019un21% del total de las principales instituciones de educación 

superior corresponde al sector oficial, (Sistema Nacional de Información de la Educación 

Superior -SNIES- (2020a).  

Colombia, en medio del panorama de América Latina, presenta grandes diferencias en 

cuanto a la distribución de recursos económicos y la garantía de acceso a bienes comunes. 

Y en ese sentido, la educación se destaca como un importante mecanismo de producción y 

reproducción de desigualdades sociales, en tanto evidencia la exclusión histórica de amplios 

sectores de la población.  

En torno a las desigualdades educativas en Colombia a nivel de educación básica y 

secundaria, se pueden distinguir distintas dimensiones de las mismas. En primer lugar, se 

destaca la persistencia de estas (Mora Cortés, 2016a) respecto a la noción de igualdad de 

posiciones como a la de igualdad de oportunidades. De modo que existen grandes brechas 

en torno al lugar que ocupan distintos grupos sociales en el escenario educativo y las 

posibilidades de estos para acceder, permanecer y egresar de la ES. Asimismo, tampoco se 

cuenta con circunstancias favorables para garantizar una competencia equitativa que 

implique lo contemplado desde la perspectiva de la movilidad social. En este sentido, es 

posible afirmar que Colombia estaría cerca a la inmovilidad social (García Villegas & 

Quiroz López, 2011; Mora Cortés, 2016a)10.  

El escenario mencionado se enmarca en medio de la puesta en práctica de políticas 

neoliberales -a la par de otros países del continente- con alcances diferenciados en los 

distintos niveles y esferas educativas en el país. Uno de sus impactos se relaciona con la 

influencia de la teoría del capital humano en las políticas educativas, lo que ha implicado 

que el gasto público se haya concentrado en la educación básica (Bernal y Camacho, 2014)11 

 

 

10  Según sugiere la investigación de Mora Cortés (2016a), en general, los padres de familia en Colombia –

núcleos familiares- tienen niveles de escolaridad bajos, lo que implica que sus descendientes tendrán niveles 

de escolaridad reducidos.  
11 Contemplando esta población como la posibilidad de mayores rendimientos económicos futuros.  
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y, en la práctica, estén en desmedro la cobertura, calidad e igualdad en la educación media 

y superior (Mora Córtes, 2016a).  

Otro elemento característico de este tipo de políticas es la disminución de la participación 

Estatal, la desfinanciación de las instituciones públicas de ES y el fortalecimiento de la 

concepción de la educación como un servicio, en otrora un derecho. Dicha concepción de 

servicio se liga a la masificación, la ampliación desmesurada de oferta privada y el 

establecimiento de barreras de acceso mediadas por el intercambio económico y el estímulo 

a la competencia individual (Miñana Blasco & Rodríguez, 2002).  

El sector oficial educativo agrupa la mayoría de la tasa de matrícula12 respecto a los planteles 

privados en educación básica y media. Para el 2018, la matricula educativa era de 9’916.546, 

de la cual el sector oficial representaba un 80. 4% y el no oficial un 19.6%. (Departamento 

Administrativo Nacional de Estadística, 2019). Al sector oficial asisten las fracciones de la 

población colombiana menos aventajados en cuanto a la posesión de distintos tipos de 

capital, en medio un escenario de marcadas desigualdades (García Villegas & Quiroz López, 

2011; Garcia Villegas et al., 2013). A continuación, se verán algunos aspectos de dicha 

situación.  

Sobre educación primaria y secundaria en el país, el análisis puede empezar en torno a la 

cobertura educativa. Para el año 2018, la cobertura bruta13 para la educación primaria estaba 

alrededor de un 114.5% y la cobertura neta correspondía de un 92, 9%, es decir, para este 

nivel se daba casi que un cubrimiento total a nivel nacional (UNESCO-UIS, 2020). 

Para el nivel de secundaria se daba una tasa de cobertura bruta de 97.51% y de cobertura 

neta de 77.5% en el 2018 (UNESCO-UIS, 2020). Cifras que disminuían de manera 

importante al momento de abordar la cobertura en ES. De modo que, un 26% de hombres y 

 

 

12 El sector Oficial abarca establecimientos públicos e instituciones en concesión, esta última una figura que 

destina recursos públicos a instituciones privadas para su funcionamiento.  
13   La tasa de cobertura bruta vendría siendo el porcentaje de alumnos/as que están en cierto nivel educativo, 

independientemente la edad de estos/as. Según la propia definición del MEN: “es la relación entre los 

estudiantes matriculados en un nivel educativo que tienen la edad teórica correspondiente al nivel y el total de 

la población en ese rango de edad.” (Mora Córtes, 2016, pág. 17).   
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cerca de un 29% en mujeres, del total de jóvenes de 18 a 22 años, lograron asistir a ES en el 

país (UNESCO Institute for Statistics, Global Education Monitoring Report, 2020).  

Los datos anteriores reflejan que la cobertura está concentrada sobre todo para los primeros 

niveles educativos y disminuye de manera importante para los niveles educativos superiores. 

Estas brechas se empiezan a construir desde los primeros niveles educativos. Desde algunos 

estudios, para niñas y niños mayores de dos años, la asistencia a centros educativos 

aumentaba con la riqueza del hogar de origen, de modo que un 52.1% de las y los niños 

pertenecientes al quintil más alto de riqueza asistían a un centro educativo y, para el quintil 

más bajo, la asistencia infantil a centros educativos era de un 39. 8% (Bernal y Camacho, 

2014). Este escenario sugiere que para el país se mantiene el reto de la universalización de 

la educación para estos grupos etarios (Mora Córtes, 2016a). 

Adicional a las desigualdades ya examinadas, es importante notar que la población con 

discapacidades cuenta con una notable desventaja en varios sentidos. Más allá de la evidente 

falta de infraestructura y diseño curricular incluyente en torno a las distintas necesidades de 

aprendizaje, esta población muestra importantes dificultades en torno al acceso a distintos 

niveles educativos: un 71% de población en condición de discapacidad alcanzó como 

máximo nivel académico la primaria, adicional a un 23% de esta población no posee ningún 

nivel educativo (Mora Córtes, 2016b). 

La ubicación geográfica también es otro factor importante en esta discusión. Abordando 

otras variables como desarrollo cognitivo infantil, Bernal y Camacho (2014) encontraron14 

importantes diferencias entre el rendimiento de niñas y niños provenientes de zonas rurales, 

con un promedio de 15 puntos de diferencia en el puntaje de niños y niñas de 3 años de edad, 

aventajando a los/as que provenían de las zonas urbanas. Las diferencias se agudizaban con 

el aumento de la edad y de acuerdo a la tenencia de recursos económicos, pues para la edad 

de 5 años estas diferencias entre puntuaciones se hacían más dramáticas: 80 puntos de 

 

 

14 El estudio de Bernal y Camacho (2014) utilizó datos provenientes de la Encuesta Longitudinal Colombiana 

de la Universidad de los Andes, la cual usó instrumentos psicológicos estandarizados para medir variables 

relacionadas con desarrollo cognitivo en niñas y niños entre los 3 y 9 años.   
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promedio para el tercio más pobre de sectores rurales vs 109 puntos de promedio para el 

tercio más rico de zonas urbanas.  

Para hace algunos años, mientras un 93 % de estudiantes de estrato 1 asistían a instituciones 

públicas, un 98% de estudiantes que pertenecían al estrato 6 asistían a un colegio privado y, 

también, quienes estudiaban en municipios más pobres y con mayores desigualdades 

contaban con peor calidad educativa, según los puntajes en pruebas de Estado (García 

Villegas et al. , 2013). Un dato relevante al tener en cuenta que existen importantes 

diferencias de calidad entre planteles privados y públicos (Garcia Villegas et al., 2013; Mora 

Córtes, 2016a).  

Finalmente, también hay anotaciones frente a diferencias de género en distintos niveles 

educativos. En esta franja de los primeros cinco años de vida, según la revisión de datos de 

Hogares Comunitarios del ICBF hecha por Peña et al. (2013), las niñas presentaban mayor 

desarrollo cognitivo y socioemocional en comparación con los niños y, estos mismos, 

mostraban una mayor tasa de analfabetismo y una ligera menor asistencia escolar que las 

primeras (Peña et al., 2013). En cuanto a acceso y logro educativo en primaria y secundaria 

se evidencia que una mayor proporción femenina logra culminar exitosamente estas etapas, 

en contraste con una mayor deserción masculina (Mora Córtes, 2016a). En los varones la 

deserción se puede relacionar con factores como la búsqueda de estabilidad económica, 

mientras en las mujeres la deserción se relaciona con situaciones como el embarazo 

adolescente (Peña et al., 2013).  

Asuntos como el embarazo adolescente encarnan la importancia de detenerse a reflexionar 

sobre la forma en que se involucra el género con variables como clase social. ya que, por 

ejemplo, -según datos del 2010- en promedio, las mujeres de los quintiles más pobres tenían 

el doble de hijos/as que las mujeres pertenecientes a los quintiles más ricos (Bernal y 

Camacho, 2014; Observatorio Nacional de Familias, 2015; Bernal y Camacho, 2014) y 

resulta aún mayor la ocurrencia para mujeres de zonas rurales (Observatorio Nacional de 

Familias, 2015).  

A partir del análisis de la inasistencia de mujeres que reportaron estar en embarazo o tener 

hijos/as en instituciones escolares a nivel nacional, se ubica que un 84.8% de quienes 
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reportaron experimentar esta situación se encontraron entre los 17 y 19 años, es decir, una 

edad clave en la transición de educación básica media a ES-. 

Siguiendo la temática de relación entre embarazo y asistencia escolar en el país, y a partir 

de los resultados de la Encuesta Nacional de Calidad de Vida del 2014, de la porción de 

mujeres entre los 12 y 19 años que afirmaron estar en embarazo o haber tenido hijos/as, un 

alarmante 76.3% menciona no estar estudiando (Observatorio Nacional de Familias, 2015). 

Es menester mencionar que en dicho informe se destaca, también, como una de las razones 

de inasistencia escolar para mujeres el hecho de que estas todavía deban asumir mayores 

cargas del cuidado en comparación de los varones, lo que las involucra no solo en el cuidado 

de sus propios hijos/as sino de otros miembros de su entorno (Observatorio Nacional de 

Familias, 2015).  

1.3.2 La familia y la escuela para el rendimiento escolar 

Siguiendo la línea anterior, esferas como la familia y la escuela resultan escenarios 

complejos en los que las desigualdades sociales y estructurales previas recrean dinamicas 

particulares que, a su vez,  impactan de manera importante las futuras trayectorias 

educativas, profesionales y personales.  

Al prestar atención a la influencia del contexto familiar, el hogar es un espacio que, desde 

algunas investigaciones (Rivera Cerquera, 2013), se plantea como el primer escenario en el 

que se adquieren significados en torno a acceder o no la ES, se establecen concepciones en 

torno a movilidad social. Ese se puede concibir como red social de protección o impulso 

para la consolidación de proyectos profesionales o laborales a futuro (Lopez-Pino & 

Moncada-Jaimes, 2012; Rojas Betancur, 2011; Sánchez Varela, 2017). 

El papel de los padres y madres puede ser clave, ya sea por medio del acompañamiento 

escolar, negociación y cooperación dentro de las familias en torno a la configuración de las 

mismas hacia objetivos académicos. Un acompañamiento puede ser emocional, 

motivacional y también económico. Este último, para el caso de las y los jovenes de menos 

recursos económicos y menos capitales culturales a heredar, se destaca  como fundamental 

para el ingreso a la ES (Sánchez Varela, 2017). 
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Otro tipo de influencia que se percibe en estas investigaciones es el alcance de la transmisión 

de capitales culturales y sociales para la consolidación de expectativas futuras de acceso a 

la ES de las y los jóvenes. Las mayores desventajas, en este sentido, las viven quienes 

cuentan con familias con miembros que nunca han tenido acceso a la ES (Sánchez Varela, 

2017; Córdoba Guaba y Carrillo Fuentes, 2018).  

Adicionalmente, la persistencia de inequidades en el uso del tiempo producto de la división 

sexual del trabajo dentro de los hogares tiende a perjudicar en mayor medida a las mujeres, 

y por tanto, estas tienen menos tiempo para dedicar a labores académicas (Peña et al, 2013) 

y pueden buscar elecciones que perpetuen o sean extensiones a las demandas que tienen 

dentro de las familias (Riquer y Tepichín, 2001). 

También, en otras investigaciones como la de Romero Navarrete (2009), se destaca el papel 

de la madre en torno el acompañamiento y en la transmisión de capitales. De modo que, se 

relacionan mejores desempeños escolares, mayores expectativas e incluso mayores metas 

académicas con una mayor la escolaridad de la madre.  

En torno a trayectorias escolares y expectativas de jovenes cercanos al egreso de educación 

media con relación a la familia, se ubican varias investigaciones que vinculan en gran 

medida las expectativas de ingreso a la ES con movilidad social (Peña et al., 2013; Rivera 

Cerquera, 2013; Martínez, Ramirez R, y Duarte, 2020). Para jovenes de origenes sociales 

de ingresos bajos, la aspiración a ES puede constituír un compromiso grupal en familia o 

comunitario, más que meramente individual. Asimismo, entre algunos factores familiares 

que afectan negativamente el rendimiento academico se menciona la violencia intrafamiliar, 

la violencia en medio de las pautas de crianza y la ausencia de formación escolar en los 

miembros familiares (Gonzáles Arias, 2017; Rodríguez Rodríguez y Guzmán Rosquete, 

2019). 

También se ha analizado diversos alcances y posibilidades desde el entorno escolar. Desde 

algunas investigaciones realizadas en colegios, especialmente instituciones oficiales y desde 

la ciudad de Bogotá, hay hallazgos que indican que, en contextos barriales y sociales con 

alta conflictividad social y falta de capitales culturales, los colegios pueden cumplir un papel 

clave -por medio de elementos como el currículo y el manejo de la sociabilidad escolar 
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(Sánchez Varela, 2017)- para compensar dicha ausencia de capitales y establecer diversas 

expectativas vocacionales en el estudiantado.  

Sin embargo, es importante destacar algunos elementos comunes sobre barreras de acceso 

presente en investigaciones con jovenes próximos a egresar de educación media.  En algunas 

se percibe ausencia de motivaciones para la aspiración a la ES en gran parte de jovenes con 

origenes sociales desaventajados, situación ligada a la ausencia de oportunidades de 

sostenimiento económico inmediato, necesidades familiares o consciencia de la ausencia de 

capitales culturales para continuar estudiando (Sánchez Varela, 2017; Sánchez-López, 2019; 

Burgos Díaz, 2018).  

Adicionalmente, hay algunas variables a tener en cuenta a la hora de pensar en el 

rendimiento académico diferenciado entre hombres y mujeres. Para el caso del trabajo de 

Nina Rangel (2017) en tres colegios oficiales de Bogotá, se observa la influencia de la 

Amenaza de estereotipo, es decir, los efectos de un estereotipo de rendimiento diferenciado 

por género en torno al desempeño academico en matemáticas; así como mayores niveles de 

percepción de autoeficacia en matemáticas para los hombres. La percepción de autoeficacia 

se destaca en algunos estudios como un factor protector del rendimiento académico 

(Rodríguez Rodríguez y Guzmán Rosquete, 2019). 

Adicionalmente se ha profundizado sobre el vínculo del concepto de bienestar emocional y 

el rendimiento academico.  Muñoz (2020) advierte que, la vivencia de expresiones ligadas 

a discriminación y exclusión social, estar más expuestas a violencias basadas en género y 

las presiones en torno a la apariencia física,  son elementos que en la cotidianidad escolar y 

famiar afectan el bienestar emocional de las mujeres en mayor medida. 

1.3.3 Diferencias que se perfilan en pruebas estandarizadas 

Ahora bien, uno de los indicadores a los que más se ha acudido para referirse a la calidad de 

la educación en Colombia ha sido el de las diferencias de desempeño de distintos grupos en 

las pruebas de Estado - Saber 11-, realizadas al final de los ciclos de educación básica. En 

ese sentido, persiste una asociación positiva entre estudiantes de mayores recursos 

socioeconómicos y las mejores posiciones en torno a mejores puntuaciones en dicho 
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examen, y estudiantes con menores recursos y peor logro académico, basando esta relación 

en el tipo de colegio, inversión económica y nivel educativo de familiares según 

aproximaciones como las de Quiroz López (2010), Sánchez y Otero (2012), García Villegas 

et al. (2013), Córdoba Guaba y Carillo Fuentes (2018), estos dos últimos para el caso de 

Bogotá.  

También, algunos análisis de resultados de las pruebas estandarizadas estatales -e 

internacionales- arrojan que, en educación media y básica, los resultados en Ciencias y 

matemáticas para las mujeres son menores. Según los resultados de las pruebas PISA15, para 

las que Colombia obtiene un rendimiento menor que el resto de países de la OCDE, hay 

importantes diferencias de género en el desempeño en la prueba (ICFES, 2013; ICFES, 

2020).  Hay casi 10 puntos de ventaja en el rendimiento en lectura para las mujeres, por 

encima de los hombres; y, de modo opuesto situando por encima a los varones, hay 20 puntos 

de diferencia para el rendimiento en matemáticas y de ventaja para los mismos, aunque 

menor, en Ciencias naturales.  

La brecha en matemáticas en Colombia es mayor que el promedio de brecha de género de 

todos los países de la OCDE (ICFES, 2016; ICFES, 2020). Similar resultado se puede 

evidenciar con el resultado de las pruebas TIMSS del año 200716, que además de reflejar la 

alta segmentación de clase social del sistema educativo colombiano, indica que en cuarto y 

octavo grado se evidencia un rendimiento academico diferencial a favor de los hombres; 

brecha que parece profundizarse a medida que aumenta el nivel escolar (Correa Fonnegra, 

2016).  

Para el caso de las pruebas SABER 11, también tiende a presentarse una diferencia de género 

a favor de los varones para la mayoría de asignaturas evaluadas en la prueba (Fuentes 

Vásquez & Holguín Castillo, 2006), especialmente destacada en matemáticas y Ciencias: de 

 

 

15 Pruebas estandarizadas realizadas a jóvenes pertenecientes a países miembros de la OCDE, ubicados en un 

rango de edad de aproximadamente de 15 años. Arroja resultados en tres áreas específicas: matemáticas, lectura 

y Ciencias. 
16 En el texto de Correa Fonnegra (2016, pág. 23) está definida como: “una evaluación internacional que mide 

las tendencias de los desempeños en matemáticas y Ciencias al finalizar los grados cuarto y octavo en un 

amplio número de países en el mundo (…)”  
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2.2 y 2.3 puntos, respectivamente (Abadía y Bernal, 2017). En lenguaje esta situación se 

invierte y la brecha se presenta levemente a favor de las mujeres (Garcia Villegas et al., 

2013, ICFES, 2013; Abadía y Bernal, 2017). 

En ese sentido, el rendimiento en estas pruebas parece estar influenciado por factores como 

el estrato socioeconómico, la educación de la madre y el padre, ordenes de género (Mingo, 

2006), influencia de estereotipos de género (Rangel Gamboa, 2017) y fuertemente vinculado 

la región de las y los estudiantes, entre otros factores. De modo que las regiones con mayores 

brechas en desventaja para las mujeres fueron:Arauca, Quindío, Meta, Caldas y Bogotá 

(Abadía & Bernal, 2017). 

El desempeño en las pruebas estatales, así como el previo rendimiento y comprensión de 

ciertas asignaturas academicas, marca decisivamente las desiciones futuras de cientos de 

estudiantes, por lo que se podría decir que el bajo rendimiento académico en áreas como 

Ciencias y matemáticas predice el acceso restringido de las mujeres a ES y, en particular en 

áreas STEM (Estadística, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas) (Abadía & Bernal, 2017) 

( World Economic Forum, 2019). De hecho, para el año 2018 un 15.4% de las mujeres 

graduadas pertenecían a las áreas STEM, mientras que la proporción de hombres graduados 

de estas áreas era de un 33.7% (Patiño, 2020).  

También es importante contrastar los datos antes mencionados con el hecho de que estamos 

hablando de un país con grandes extensiones de ruralidad y en el que, además, habitan 

diversos pueblos indígenas y étnicos. Las cifras nos ayudan a comprender que en los 

departamentos que se concentra la mayor parte de la población indígena y afrocolombiana 

se observan mayores proporciones de extraedad, deserción escolar, repitencia en primaria, 

secundaria y media (Mora Córtes, 2016a) y, así mismo, en estas zonas se presentan bajos 

puntajes en las pruebas de Estado.  

Frente a cobertura educativa, los datos para infantes entre los tres y cuatro años reflejaban 

desventajas especialmente para pueblos indígenas. Según datos del 2012, mientras cuatro de 

cada diez niñas y niños afrocolombianos y sin pertenencia étnica asistieron a la escuela, sólo 

dos indígenas lograron hacerlo (Cárdenas et al., 2012). 
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En este sentido, es importante cuestionarse el impacto que pudo tener, además del abandono 

estatal, el conflicto armado en las poblaciones apartadas geográficamente del centro del país 

y de centros poblados principales (Cárdenas et al., 2012). Además, ser habitante rural y 

mujer resulta un lugar de desventaja. Según algunos de los resultados del Tercer Censo 

Nacional Agropecuario del DANE (2016), un 12.8% del promedio nacional de las mujeres 

mayores de 15 años que viven en áreas rurales dispersas no saben leer ni escribir (y para los 

varones son cuatro décimas menos). Los departamentos que concentran mayor cantidad de 

mujeres mayores de 15 años en estas circunstancias son La Guajira, Cesar y Atlántico 

(DANE, 2016).  

1.3.4 ¿Y entonces el acceso a la Educación Superior? 

Según los datos del Sistema Nacional de Información de Educación Superior –SNIES- 

(2019), la proporción de estudiantes bachilleres que ingresan a ES al año siguiente del que 

culminan la educación media era de 39.7%17 para el 2019. 

Año tras año el costo de las universidades privadas en el país ha aumentado incluso mucho 

más allá del valor de la inflación anual. Según un boletín de firma consultora B.O.T. citado 

por la revista Semana Educación (2 de diciembre de 2017) para el periodo comprendido 

entre 2009 y 2015 las matrículas aumentaron un 4,8 % anual en promedio, mientras la 

inflación lo hizo en un 2.8% por año en promedio; así pues, para el lapso entre el 2007 y 

2016, se precisa que el costo de la matricula en educación superior creció de un 80% a 120% 

(Revista Semana Educación, 2 de diciembre de 2017). Esto hace parte de un panorama que 

es desalentador para las personas con menos recursos económicos disponibles para invertir 

en educación, por lo que las públicas son una importante opción. De las personas que se 

logran matrícular en ES en Colombia, casi un 51% lo hace en instituciones oficiales y el 

restante en el sector privado (SNIES, 2019).  

Al existir altas tensiones en torno a cupos disponibles versus la demanda de varias IES 

oficiales, es común el uso de mecanismos de admisión tales como el uso de puntajes de 

 

 

17 Tasa de tránsito inmediato. Ver Fichas técnicas Indicadores Educación Superior (SNIES, 2020) 
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examen Saber 11 o mecanismos de admisión propios dentro de las IES, tales como exámenes 

de ingreso- caso de la Universidad de Antioquia -UDEA-, la Universidad del Valle -UV- o 

la UN. 

Es en medio de esta carrera de altos estándares de exigencia que se ponen en juego distintos 

tipos de capitales con los que pueden contar la/os bachilleres, en los que juegan elementos 

complejos adicionales a los ya mencionados como el nivel de formación de las familias de 

las/os aspirantes (Bula Escobar, 2009), apoyo familiar de distinto tipo (Rojas Betancur, 

2011; Lopez-Pino y Moncada-Jaimes, 2012), inversiones extras en capital cultural o la 

calidad educativa de los planteles de los que egresaron.  

En cuanto a la composición de género del sistema educativo, según el SNIES (2019), la 

presencia de mujeres en la tasa de matrícula en ES era de casi un 53% respecto a un 47% de 

los varones para el 2018. Sin embargo, para datos de la misma entidad correspondientes al 

año 2019, la participación de las mujeres bajó casi cuatro puntos porcentuales, con un 49% 

de la matrícula en ES (SNIES, 2020b). Esto último, un cambio inusual en torno a una 

tendencia de varios años y que abre nuevos interrogantes. Ahora bien, a pesar de la 

participación relativamente equitativa entre ambos sexos, otra situación adicional sigue 

latente: persiste la división sexual en elecciones de programas universitarios y este, a su vez, 

constituye un importante aporte a la manutención de la segregación horizontal (Quintero, 

2016).  

Se ha señalado que existe una tendencia en la que las mujeres, según núcleo básico y área 

del conocimiento, se encuentren concentradas en áreas como Ciencias de la Educación, 

Ciencias de la Salud como Nutrición, Terapias, Enfermería y, en tercer lugar, en Contaduría 

y Administración. De estas disciplinas, aproximadamente 7 de cada persona egresada es una 

mujer. En áreas como Ciencias Sociales y Humanas las mujeres siguen predominando y, por 

otra parte, los varones se agrupan  de manera importante en áreas como Arquitectura, 

urbanismo y áreas relacionadas, ingenierías y en áreas relacionadas con Ciencias puras y 

naturales(Quintero, 2016; DANE, CPEM, ONU Mujeres, 2020). 
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 ¿Qué pasa con el examen y el sistema de admisión de la UN? 

En la Universidad Nacional de Colombia se presenta una tendencia excepcional en el tema 

de acceso de mujeres a la educación superior en el país, y de exclusión de las mismas 

(Quintero, 2016; Caro Cárdenas, 2017; Quintero y Caro, 2018). Una situación que en medio 

de otros casos de desigualdades de este tipo a nivel nacional (Rivera Sánchez, 2015), la pone 

en el foco al ser una de las instituciones con mayor demanda, dado la proporción de la brecha 

y al constituir esta una de las principales universidades públicas del país.  

El ingreso a la UN está mediado por el desempeño en un examen de admisión que, a su vez, 

se enmarca dentro de un proceso de admisión18. En la Resolución 002 de esta institución, 

titulada: "Por la cual se reglamenta la admisión a los programas curriculares de pregrado de 

la Universidad Nacional de Colombia” se contempla que: “Es deber de la Universidad 

garantizar que la asignación de cupos se determine por el mérito académico.” (Resolución 

002, 2014). Es decir, es el examen de admisión el instrumento encargado de aproximarse al 

“mérito académico”. 

La tasa de matrícula total en el 2019 para dicha institución, según el SNIES (2020a) fue 

cercana a un 63% de hombres y 37% para mujeres, sin embargo, hombres y mujeres se 

estaban presentando para ingresar casi en la misma proporción: casi un 50%- 50% (Quintero 

y Caro, 2018). Se podría decir que, en cuanto a la composición de género de admitidos/as y 

aspirantes a esta institución, la equidad de género ha aumentado con los años únicamente en 

algunos sentidos ya que, para el año 1970, cerca de un 70% de los aspirantes y un 80% de 

los admitidos eran varones (Guhl, 2005). Es decir, se hace manifiesto en que ahora se aspira 

equitativamente, pero se mantiene la segregación sexual en la admisión (Guhl, 2005). 

 

 

18 La prueba de admisión cuenta con cinco componentes: Matemáticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, 

Análisis Textual y Análisis de Imagen. Dicho instrumento consta de 120 preguntas de tipo opción múltiple y 

única respuesta con una duración de aplicación de la prueba de tres horas y media. En la página oficial de la 

Universidad, se menciona que para el diseño de la prueba se usan: textos de tipo referencial y poético-literarios 

orientados a la interpretación de tipo literal, inferencial y crítico-intertextual; gráficas, tablas u esquemas para 

distinguir habilidades cognitivas de análisis, síntesis y deducción; problemas para aproximarse al nivel de 

apropiación de áreas examinadas e imágenes, estas últimas giran en torno a habilidades de reconocimiento de 

intencionalidades, relaciones lógicas-causales y simetrías. Ver más en página oficial UN, pestaña Dirección 

Nacional de Admisiones (Universidad Nacional de Colombia, 2021).  
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Esta situación cobra relevancia al reconocer que la UN es el centro educativo con mayor 

oferta académica del país (Caro Cárdenas, 2017): con 94 pregrados y 361 programas de 

posgrado, y cuenta con una alta tasa de matrícula: 53.222 estudiantes matriculados para el 

año 2019 -entre matrícula de pregrado y posgrado-(SNIES, 2020a). Y en el año 2019, del 

total de aspirantes a algún programa de pregrado, solo un 11% logró ser admitido a esta 

universidad (Dirección Nacional de Planeación y Estadística, 2020). 

Entre los distintos seguimientos que ha tenido el examen y el sistema de admisión de la UN, 

para efectos del presente trabajo, se resalta el trabajo realizado para el segundo periodo del 

año 2010 al primer periodo de admisión de 2017 por Cindy Caro Cárdenas (2017) y el 

seguimiento a la implementación del más reciente Sistema de Admisión por parte de Gómez, 

Camacho, Marín y Rubio (2015), en los que se evidencia un sesgo de género en el examen 

de admisión, no atribuible a los cambios del sistema de admisión. Estos mismos autores 

evidenciaron además un sesgo de clase social, que se expresa en un mayor ingreso para 

estratos 2 y 3, y mayores tasas de absorción para estratos 4, 5 y 6 (Caro Cárdenas, 2017; 

Gómez et al., 2014).  

Además de la llamada admisión regular, por la que se recibe el grueso de la población 

estudiantil, la universidad cuenta con procesos especiales de admisión. Está el Programa 

Admisión Especial (PAES), que cuenta a su vez con subprogramas dirigidos a mejores 

bachilleres provenientes de municipios pobres; bachilleres miembros de comunidades 

indígenas; mejores bachilleres de población negra, afrocolombiana, palenquera y raizal y, 

de manera adicional, posee un Programa de Admisión y Movilidad académica (PEAMA). 

para admitidos/as a las sedes de presencia nacional que, de forma adicional, contempla 

medidas especiales con víctimas del conflicto armado interno en Colombia.  

Haciendo un balance parcial del efecto de estos programas, el número de aspirantes y 

admitidos/as es bajo y sigue manteniendo dificultades en el ingreso para las mujeres de 

manera similar al ingreso regular (Caro Cárdenas, 2017). De hecho, estas dificultades se 

profundizan cuando además de ser mujer se pertenece a una minoría poblacional: para los 

programas de admisión especial, es decir, en el caso de población afrodescendiente, 

comunidades indígenas, mejores bachilleres del país y PEAMA, la tasa de absorción de 
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varones en el acceso tiende a ser el doble que a de las mujeres (Quintero & Caro, Equidad-

UN: Boletin del Observatorio de Asuntos de Género, 2018). 

De hecho, al hacer un balance histórico sobre la procedencia geográfica de aspiración y 

admisión para la totalidad de esta universidad, pasando por los años 1970, 1990 y 2004, es 

posible evidenciar dos tendencias (Guhl, 2005): Una concentración de aspirantes y 

admitidos/as de pocos departamentos del país. En general, la tendencia de concentración de 

las/os admitidos y aspirantes la ha encabezado Bogotá, seguida por Antioquia, Caldas, 

Boyacá, Cundinamarca y Valle. Para el 2004, los cinco departamentos con más aplicaciones 

a pregrado representaron el 84.1% del total de aplicaciones. También es relevante señalar 

que los departamentos que más porcentaje de admitidos/as y aspirantes concentran son los 

que cuentan con sedes de la UN.  

En cuanto a las personas con discapacidades, si bien no existen cupos especiales para esta 

población, la universidad hace un acompañamiento para la presentación de la prueba, de 

acuerdo a su situación diferencial certificada: ya sea visual, auditiva, motriz, cognitiva o 

psicosocial  Para esta población, según lo señala Caro Cárdenas (2017), apenas se había 

dado el ingreso de 126 personas durante el lapso comprendido entre los periodos de 

admisión 2010-2 a 2017-1, por lo que dicha cifra permite reconocer la importancia de 

medidas de inclusión educativa. Ahora, en esta modalidad los datos sobre número de 

aspirantes y admitidas mujeres no son alentadores: hay exclusión partiendo de la cantidad 

de estas dentro del grupo de aspirantes y, por supuesto, al momento de la admisión: para el 

periodo y grupo mencionado se presentó un 27% de admitidas y 72 % de admitidos (Caro 

Cárdenas, 2017).  

Otra situación, aunada al bajo ingreso del total de población aspirante, y que además se 

acompasa con el panorama nacional, tiene que ver con que la institución cuenta con un alto 

índice de segregación horizontal, el cual se expresa en una concentración de hombres en 

carreras con mayor prestigio social y el mantenimiento de la feminización de áreas 

involucradas con el cuidado y áreas de servicios (Quintero, 2016; Caro Cárdenas, 2017). 

Ahora bien, el recorrido hecho hasta ahora persigue balancear algunos elementos sobre la 

forma en que actualmente se da la admisión y el modo en que esta dinámica evidencia la 
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reproducción de desigualdades sociales previas. Pues bien, para el caso de la UN, estas 

mujeres que logran el acceso a través del examen de admisión se pueden reconocer como 

sobreseleccionadas académicamente (Arango, 2006).  

De acuerdo a los perfiles que las personas que tienden a acceder a la UN (Arango, 2006; 

Caro Cárdenas, 2017) se puede afirmar que el logro de ingresar a la UN no se relaciona 

directamente con capacidades individuales excepcionales, sino más bien con elementos 

íntimamente relacionados con la clase social, tales como la posesión de capitales 

económicos y culturales (Pardo Mercado, 2016) y, por supuesto, con ciertas posiciones 

sociales en las que el género como categoría interviene, entre otros factores no menos 

importantes como la raza o el origen geográfico.  

Dichos elementos se pueden percibir también como factores individuales, entre los que está 

el género, número de hermanos, edad; factores socioeconómicos; factores académicos, tales 

como desempeño académico previo y preparación para pruebas estatales, y factores 

institucionales, como el tipo de colegio de egreso o apoyos de parte del estado (Mora Cortés, 

2016b). Estos elementos se pueden hacer evidentes en las trayectorias escolares previas a la 

aspiración.  

Ahora bien, los sistemas de ingreso restrictivo, que definen a los y las sobreseleccionadas 

para acceder a la ES y de cuya expresión es el sistema de admisión, dan paso a nuevos 

procesos de exclusión y desigualdad (Mora Cortés, 2016b). La estabilidad en la tasa de 

admisión de mujeres en el ingreso a una de las instituciones de educación superior más 

prestigiosa del país puede ser una manifestación de cómo las políticas limitacionistas 

reproducen la desigualdad. 

Por último, y como una perspectiva del presente trabajo, para aproximarse al examen de 

admisión es necesario problematizar los postulados que hablan de una evaluación imparcial, 

objetiva y con fines puramente meritocráticos, entendiendo que la puesta en práctica de estas 

medidas ha contribuido en la configuración de un tipo de universidad (Gómez Campo et al., 

2015). Para este tipo de institución, hacia su interior, este tipo de medidas pueden significar 

el descredito de algunas disciplinas frente a otras que movilizan mejores capitales 

académicos. Y hacia afuera de la misma, tras la idea del mérito, la evaluación puede 
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traducirse en la naturalización de los privilegios que históricamente han detentando algunos 

colectivos (Gómez Campo et al., 2015).  

Sin embargo, el enfoque del presente trabajo se involucró con, más allá de examinar cómo 

funciona el examen de admisión, volcarse a forma en que las trayectorias escolares previas 

a la aspiración a la UN aportan a la explicación del fenómeno de ingreso diferencial de 

hombres y mujeres a dicha institución, haciendo transversal el análisis del papel del género 

en los relatos. Y en particular busca aproximarse al siguiente interrogante: ¿Cómo la 

experiencia de aspiración en jóvenes a la Universidad Nacional de Colombia sede Bogotá, 

desde sus trayectorias escolares y familiares previas, aporta a la comprensión del actual 

ingreso diferencial de hombres y mujeres a dicha institución? 

De modo que dicha búsqueda se emprendió a través del análisis de un número particular de 

entrevistas a profundidad de personas con algunas características en común -clasificadas 

según algunos perfiles de ingreso- y que cumplieron el requisito de haber sido aspirantes19 

a la sede Bogotá de dicha institución durante el presente sistema de admisión durante una 

franja de tiempo definida.  

Los objetivos con los que partió la presente investigación, que guiaron las reflexiones 

teóricas- metodologicas del siguiente capítulo, y el análisis de la restante parte del texto son, 

en primer lugar, distinguir el papel de la familia y el capital cultural en las expectativas 

subjetivas en los distintos tipos de experiencia de aspiración a la UN; identificar cómo el 

desempeño académico en el colegio influye en los distintos tipos de experiencia de 

aspiración a la UN y, finalmente, hacer seguimiento de las trayectorias educativas de 

aspiración de jóvenes admitidos/as y no admitidos/as a la UN. Para cada uno de estos puntos, 

un eje articulador tuvo que ver con destacar el papel del género de cada una/o de las/os 

participantes en dichas experiencias y trayectorias para aproximarnos a la problemática en 

la que concluimos en la presente sección.  

 

 

19 El criterio para considerar como aspirantes a las y los participantes es haber realizado una o más veces la 

totalidad del proceso de admisión, con independencia de haber logrado ingresar o no.  
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2. Capítulo II: Reproducción de los 

méritos y rendimiento académico de 

las mujeres: Análisis teórico y 

metodológico 

El presente capítulo pretende desarrollar los horizontes teóricos y metodológicos que 

sustentaron la presente investigación. La primera sección se divide en dos bloques. En 

primer lugar, algunas explicaciones teóricas y lugares de análisis alrededor de la discusión 

sobre rendimiento académico diferenciado entre hombres y mujeres. Seguidamente, se 

desarrolla algunas perspectivas teóricas sobre posibles fines de la educación: como escalera 

de ascenso o como reproductora de las desigualdades preexistentes.  

En la segunda parte del presente capítulo se abordan elementos relacionados con la 

metodología y procedimientos que hicieron parte del proceso de la presente investigación. 

Se inicia con algunas precisiones en torno la misma selección metodológica, el proceso de 

selección de la muestra y, por último, nos enfocamos en algunas precisiones en torno al 

proceso de análisis de los relatos que protagonizan este trabajo. 

 ¿Qué podemos decir del rendimiento académico diferenciado de las 

mujeres?  

Retomando la última parte del capítulo anterior, a la hora de abordar el rendimiento 

académico diferenciado entre hombres y mujeres en un examen de admisión, hay, en 

apariencia, dos lugares desde los cuales estudiar el fenómeno: desde la construcción y 

definición del examen de admisión y, por otro lado, desde la trayectoria escolar previa de 

las y los aspirantes. Esta última constituye la aproximación del presente trabajo. 
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La discusión en torno a la posesión de unas mismas capacidades intelectuales para hombres 

y mujeres se ha dado en paralelo con las de la conveniencia del ingreso o no a ciertas 

poblaciones a la universidad. Estos debates de dieron lugar, generalmente, desde un modelo 

de universidad que cimentó para lo que hoy reconocemos como universidad moderna o 

universidad occidentalizada (Grosfoguel, 2013) en el continente latinoamericano.  

Remontándonos al siglo XVII, en medio del debate sobre las aptitudes de las mujeres para 

acceder a la universidad y el desarrollo de estas de profesiones consideradas típicamente 

masculinas, intervenían importantes figuras del mundo artístico e intelectual europeo. Un 

antecedente a resaltar para los acontecimientos venideros en otros continentes (Itatí Palermo, 

2006a):   

Autores como Pollain de la Barre, Bernard La Boivier de Fontelle, Fenelon, Jean Le Rond 

d´Alambert, madame de Beaumer, Abbé de Mably en Francia, Mary Astell, A. Lady y Mary 

Wollstomecraft en Inglaterra, Benito Feijoo y Josefa Amar y Borbón en España, y la misma 

Dorotea Erxleben reclamaban el derecho de las mujeres a la educación y al conocimiento 

afirmando que varones y mujeres tenían capacidades similares y que “la mente no tiene 

sexo”.  

Pero otros insistían en argumentos en contra de la capacidad de las mujeres de acceder al 

conocimiento y en los diferentes roles que ambos sexos tienen en la sociedad, destacándose 

entre ellos Rousseau y Phroudhon. (Pág. 13-14) 

 

Persisten estas dos visiones en torno a la participación de las mujeres en el mundo educativo 

y el rendimiento académico de las mismas. Por un lado, a grandes rasgos y pasando por alto 

algunos debates dentro de las mismas visiones, la primera visión corresponde a una 

discusión que parte de una diferenciación biológica que se traduce en unas capacidades 

particulares para hombres y mujeres –y la inherente inferioridad de las mismas en ciertas 

habilidades y de ahí en ciertas áreas profesionales-. Otra, más allá del debate del dimorfismo 

sexual, plantea la misma capacidad de desempeño para ambos sexos, y la diferenciación en 

rendimiento académico y división profesional como productos de la jerarquización del 

mundo social, en la que interviene el género, conjugado con otras categorías como el 

contexto socioeconómico, racial, étnico, geográfico, entre otros.  
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2.1.1 Dimorfismo sexual y biología como destino 

La supuesta inferioridad femenina en rendimiento escolar ha sido aspecto naturalizado desde 

los inicios de las mujeres en el mundo académico (Itatí Palermo, 2006). Desde algunas 

ópticas, para probar si la inferioridad era dada por factores “naturales” o sociales era 

necesario permitir que las mujeres accedieran al conocimiento y, como ya se vio 

anteriormente, estas accedieron tardíamente -y en unas condiciones distintas20- al sistema 

escolar moderno en comparación de los varones. Es decir, se iba a intentar aclarar el origen 

de la desventaja de una población desde una situación en desventaja.  

Una corriente por años dominante se dio en torno a situar las diferencias en rendimiento 

académico entre hombres y mujeres en relación con factores inherentes a diferenciación 

biológica -como la influencia hormonal o la determinación genotípica-, expresas en 

diferencias anatómicas o un procesamiento de la información de tipo diferenciado. En ese 

sentido, por varios años se afirmó que existían diferencias determinadas entre el cerebro de 

las mujeres y de los varones, incluso se contemplaron dos tipos de cerebros, con unas 

capacidades cognitivas y comportamentales que se desprendían de lo biológico como origen 

y explicación. Esta visión constituye un antiguo abordaje, muy controvertido por demás 

(European Commission, 2012; Joel, 2011) y que desde autoras como Cordelia Fine (2010) 

se podría denominar neurosexismo. 

Desde algunas perspectivas, sí existen evidencias (Joel, 2011) acerca la existencia de 

diferencias medibles entre cerebros pertenecientes a sujetos reconocidos como mujeres y 

varones en elementos como el tamaño o áreas específicas del cerebro o composición 

neuronal -contenido de neurotransmisores, morfología, dendritas, número de receptores-. 

Sin embargo, existen distintos puntos nodales en la discusión. Por un lado, estas diferencias 

no son sencillas de relacionar en el terreno investigativo con una función diferenciada del 

cerebro (Joel, 2011) y de ahí que es muy difícil determinar si existen habilidades 

diferenciadas e inherentes a determinados sexos.   

 

 

20 Nos referimos especialmente a los contenidos diferenciados y volcados a las “labores” del hogar y, en 

general, feminizadas. 
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También, respecto a zonas particulares del cerebro que tienen participación en 

comportamiento, emoción y cognición, se señala (Joel, 2011) una suerte se solapamiento 

entre lo que tradicionalmente se ha considerado como el modelo femenino y masculino de 

cerebro, por lo que difícilmente se pueden atribuir diferencias en este nivel. 

Por lo que posiblemente resulta más apropiado hablar de una preponderancia de cerebros 

intersexuales21, es decir, de estructuras que se encuentran compuestas de manera 

heterogénea entre lo que se ha considerado típicamente “femenino” o “masculino”22, es 

decir, es mejor partir de la existencia un mosaico de diferencias atada a circunstancias 

particulares de cada individuo.  Un antecedente importante a mencionar es el trabajo de 

Anne Fausto-Sterling ( 1992), en el cual, a través de un estudio riguroso de algunas 

investigaciones que pretendían demostrar diferencias cognitivas y de rendimiento en 

distintas dimensiones entre hombres y mujeres, señala la poca capacidad explicativa de 

dichas investigaciones para situar las diferencias de rendimiento académico en matemáticas 

y lenguaje. 

Adicionalmente, existen distintos momentos vitales para estudiar las diferencias cerebrales, 

ya que hay algunos de estos cambios que se dan en la etapa prenatal y otras que se siguen 

manteniendo a lo largo de la vida. Las diferencias entre cerebros adultos podrían encontrarse 

mediadas por factores ambientales como experiencias vitales particulares, que en un mundo 

sexuado produce situaciones diferenciadas fruto de categorías arbitrarias de tipo social. 

Desde otra perspectiva, un mundo altamente generizado que se traduce en diferencias 

psicológicas entre hombres y mujeres (Joel, 2011). En consecuencia, es posible evidenciar 

experiencias diferenciadas en torno a elementos como el manejo del espacio público vs el 

 

 

21 Entonces, al cuestionar el modo en que las experiencias pueden afectar la estructura del cerebro, 

investigadoras como Daphna Joel (2011) sugieren más apropiado hablar de un multimorfismo cerebral en lugar 

de dimorfismo. A esta conclusión llegó al cerciorarse de que es más apropiado hablar de cerebros intersexuales, 

es decir, con estructuras que se podrían ubicar en medio de un contínuum entre las estructuras consideradas 

típicamente masculinas o femeninas.  

 
22 Un grupo de interrogantes pertinentes planteados por Joel (2011) tiene que ver en cuestionar el origen u 

orígenes de la designación de determinadas estructuras cerebrales y asociación de ciertas habilidades como 

masculinas o femeninas.    
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manejo del espacio privado, la socialización temprana para la destreza en ciertos tipos de 

habilidades, etc. Experiencias diferenciadas que contribuyen a diferentes formas de percibir 

el mundo y reaccionar ante este.  

Un importante aporte investigativo en esta área es concebir al cerebro como una estructura 

sujeta a cambios y que posee gran plasticidad, más allá de la concepción del mismo como 

una estructura inmutable u homogénea entre seres humanos.  Órgano que, en últimas, es una 

expresión misma del mundo social.  Por tanto, la discusión del componente biológico no se 

debe dejar de lado, dada la complejidad del fenómeno descrito. Más bien, se sugiere que las 

indagaciones en torno a las diferencias psicológicas entre hombres y mujeres se deben 

enriquecer. Es así que la biología es un factor más en medio de un panorama en el que 

intervienen otros factores históricos y sociales (European Commission, 2012). 

Adicionalmente, se señala que remitir la discusión del rendimiento diferenciado de hombres 

y mujeres en algunas asignaturas a diferencias biológicas, ha resultado cómodo para 

rechazar intentos de reformas curriculares e institucionales en ES (Buquet et al., 2013). De 

acuerdo con Buquet et al. (2013), este tipo de visiones en torno a capacidades diferenciales 

y naturales se pueden entender como una experiencia impuesta a modo de Doxa, lo que, a 

su vez, desde la perspectiva de Pierre Bourdieu (1999) se puede interpretar como un punto 

de vista particular -desde los dominantes- y que ha sido impuesto como universal.  

La naturalización de unas supuestas capacidades inferiores para las mujeres se expresó en 

variadas áreas del conocimiento. En disciplinas que típicamente se detuvieron en las 

desigualdades en la educación, como es la sociología de la educación, se mantuvo en silencio 

por un largo lapso de tiempo frente al papel de la categoría género y de las trayectorias 

particulares de las mujeres como sujeto con alto interés investigativo para enriquecer el 

análisis social. Parte de este silencio y supresión en gran parte del corpus investigativo, 

autoras como Riquer y Tepichín lo atribuyen a que: ‘gran parte de lo que sabemos está 

basado en la aceptación, consciente o no, de los investigadores y las investigadoras, de que 

hay realidades sociales “naturales”’ (2001, pág. 498). 
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2.1.2 ¿Y cómo leer esto desde una perspectiva de género?: sobre el 

rendimiento académico en matemáticas y Ciencias 

 Las Ciencias y las matemáticas son asignaturas que se encuentran dentro de las llamadas 

áreas STEM, las cuales son elementos críticos en las discusiones sobre diferencias de 

rendimiento académico entre hombres y mujeres en exámenes estandarizados. La supuesta 

inferioridad femenina en rendimiento escolar ha sido aspecto naturalizado desde los inicios 

de las mujeres en el mundo académico. Desde algunas ópticas, para probar si la inferioridad 

era dada por factores “naturales” o sociales era necesario permitir que las mujeres accedieran 

al conocimiento y, como ya se vio anteriormente, estas accedieron tardíamente -y en unas 

condiciones distintas- al sistema escolar moderno, en comparación de los varones.  

La socialización en los hogares inicia con distintos tipos de expectativas para cada sexo, las 

cuales se forman en el núcleo familiar incluso desde antes de nacer, producto de una previa 

división sexual. Niños y niñas cuentan con espacios y elementos diferenciados juegos, las 

pautas de crianza, los juguetes, la ropa, entre otros elementos, moldean unos destinos de 

género. Así, desde los primeros años, para cientos de niña sus primeros juguetes son el 

recordatorio de las encomiendas del cuidado, mientras a los hombres se les impulsa por la 

conquista del espacio público y la competencia.  

Algunas aproximaciones demarcan órdenes de género en las aulas, lo que implica 

diferencias puntuales en las expectativas hacia las mujeres, las formas en que son percibidas 

y retroalimentadas. Es así como se inician a asignar etiquetas que funcionan como profecías 

autocumplidas (Arango, 2006): las niñas deben corresponder a ser “juiciosas” y aplicadas, 

mientras los hombres deben ser inteligentes y son acostumbrados a recibir mayor atención  

y retroalimentación. Se señala que un momento crítico para que las diferencias se reflejen 

en el rendimiento académico parece ser la adolescencia, puntualmente a finales de la 

primaria y comienzos de la secundaria (Machin y McNally, 2005; Arango, 2006). 

En cuanto a los contenidos, es importante, reconocer que los cimientos de dichas asignaturas 

– y del propio sistema escolar moderno, tienen un carácter masculino (Mingo, 2006). Una 

desventaja inicial que tiene que ver con unas disciplinas construidas y desarrolladas desde 
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una óptica masculina y por hombres, adicional a un escenario hostil para las mismas. Al 

respecto, Imelda Arana Sáenz (2011)apunta:  

El ingreso de las mujeres a la escolaridad les implicó ser asimiladas a ese modelo construido 

desde los albores de la vida moderna bajo el auspicio de las teorías pedagógicas en boga, 

para las cuales las mujeres estaban (y deberían estar) ausentes de la actividad académica. 

(Pág.308-309).  

De modo que, desde el abordaje a los contenidos pedagógicos de estas asignaturas, las 

mujeres tienen un papel marginal (Mingo, 2006), señalándose el uso frecuente de materiales 

descontextualizados y poco cercanos a las mujeres, en medio una cercanía de los contenidos 

a las actividades y espacios significativos para los hombres. 

Adicionalmente, algunas investigaciones retratan un manejo distinto de la voz, del espacio 

y de los estilos de aprendizaje entre hombres y mujeres en la escuela (Arango, 2006; De 

Carvalho, 2010). De modo que, por ejemplo, desde la investigación de Araceli Mingo 

(2006), fue posible evidenciar que, cuando las clases relacionadas con esta asignatura se 

abordan desde exclusivamente la competencia y los procedimientos , las mujeres tienden a 

rendir menos que cuando estas se encuentran involucradas en clases en las que se explica el 

porqué de los procedimientos, los conceptos emergan en medio de un contexto, adicional a 

un ambiente que e estimule el aprendizaje libre de presiones y abierto a preguntas.   

 Por otro lado, las expectativas en torno cumplir con los roles de género establecidos ejercen 

presiones distintas hacia las mujeres. De tal manera que, mujeres que tenían un buen 

rendimiento en estas asignaturas decidían no continuar con una carreta involucrada en esta 

área porque preferían escoger carreras con continuidades a sus destinos de género (Mingo, 

2006). 

Las brechas de género en rendimiento académico de niñas en matemáticas han disminuido 

efectivamente en países que han puesto en práctica políticas específicamente para mejorar 

el rendimiento académico de estas (Marks, 2008; Correa Fonnegra, 2016). En algunos 

contextos, este corresponde a un periodo clave de la trayectoria vital, en el que se asumen 

mandatos  y cargas correspondientes al iniciar a constituirse como mujeres adultas.  
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Desde otras perspectivas, el rendimiento académico en matemáticas y pruebas que lo 

evalúan está atravesado de manera importante por la autoeficacia o autoconfianza y el 

entorno familiar. Señala que esta construcción tiene implicaciones en el aprendizaje y 

“desempeño cognitivo, motivacional, emocional y afectivo.” (Correa Fonnegra, 2016). De 

modo que, para las mujeres con bajos niveles de percepción de autoeficacia, a medida que 

avanza el proceso formativo, se fijan las ideas alrededor de poseer pocas capacidades, lo que 

influye proporcionalmente en la motivación, disposición y, por ende, rendimiento (Correa 

Fonnegra, 2016). 

Ahora bien, más allá de la explicación de los posibles orígenes de dichas brechas, también 

hay que reflexionar sobre la variabilidad de las mismas. Hay evidencia de que estas brechas 

en rendimiento académico en matemáticas a nivel mundial tienen una correlación positiva 

con los niveles de equidad de género de los países en los que se realiza la medición (Guiso, 

Monte, Sapienza, y Zingales, 2008), o que la aparición de ciertas brechas en rendimiento 

académico en áreas como lenguaje, matemáticas o pensamiento espacial no son visibles sino 

hasta la etapa adolescente o la temprana adultez, adicional a que se evidencia variabilidad 

en las magnitudes de rendimiento académico entre distintas culturas (Buquet et al., 2013). 

Es decir, se deja de lado otros elementos que influyen e influyeron por años en las decisiones 

familiares y que van más allá de la racionalidad individual (Borderías, Carrasco, y Alemany, 

1994). 

Una cuestión que llamó la atención del debate feminista durante la década del noventa -y 

todavía hoy-, según algunas perspectivas (Riquer & Tepichín, 2001; Borderías, Carrasco,y 

Alemany, 1994; OCDE, 2019) se da en torno a la paradoja de, pese a un incremento cada 

vez mayor de la escolaridad femenina y de la participación de las mujeres en la economía, 

el mantenimiento de división sexual del trabajo, situación evidente en los campos 

disciplinares y académicos en los centros de ES.  

De la misma forma, se da la perpetuación de diferentes manifestaciones de subordinación 

femenina inherentes a la división sexual del trabajo: repartición inequitativa de las cargas 

del cuidado -triple jornada para muchas mujeres- (Riquer y Tepichín, 2001), ausencia de 

oportunidades visibles para las mujeres para acceder a espacios de poder y decisión, o 
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salarios inferiores a los usualmente devengados para los varones (Borderías, Carrasco, y 

Alemany, 1994). Por lo que parece que la educación es solo un eslabón de una cadena en la 

que se sigue perpetuando un desequilibrio entre hombres y mujeres.  

Es decir, desde la sociedad las labores relacionadas con la reproducción biológica se 

priorizan para las mujeres, y por ende las aulas no siempre resultan la prioridad (Riquer & 

Tepichín, 2001). Para varones, este “destino” frecuentemente va a apuntalado al modelo de 

proveedor familiar. Adicionalmente, el rendimiento de las mujeres en ciertas áreas, así como 

su participación, puede estar activamente ligado a la subrepresentación de estas en el ámbito 

científico y áreas tecnológicas (European Commission, 2012; OCDE, 2017). 

Otro punto de la discusión, ampliamente desarrollado, es la responsabilidad de los 

estereotipos de género en tanto su contribución a desarrollar ciertas capacidades 

diferenciales en hombres y mujeres. Esta situación asociada a que existe un estereotipo 

cultural en torno a la mujer como objeto del deseo masculino (Arana Sáenz, 2011), el cual 

por medio de la socialización tiene implicaciones importantes en la construcción de la 

identidad personal y sexual. Y a su vez, en el mantenimiento de la división sexual del trabajo 

(Pateman, 1995). 

 Perspectivas en torno al papel de la educación en relación 

con las desigualdades 

Al detenernos en las trayectorias estudiantiles para aproximarnos al ingreso diferenciado de 

hombres y mujeres a una de las principales universidades colombianas, se hace necesario 

detenerse en algunas de las perspectivas teóricas desde las que se da lectura a fenómenos de 

acceso a la ES. Este aparte tratará de desarrollar algunas de las visiones que acompañan el 

análisis de las trayectorias estudiantiles que protagonizan este trabajo.  

Una perspectiva difundida en investigación en educación (Aronson, 2007; Cardona 

Acevedo, Montes Gutiérrez, Vásquez Maya, Villegas González y Brito Mejía, 2007; 
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Acevedo, Zuluaga y Jaramillo, 2008) y creación de políticas públicas23 se involucra con el 

concepto de capital humano. Dicha visión cuenta con postulados que se dan desde el 

liberalismo económico y, particularmente, desde algunos destacados autores neoclásicos 

estadounidenses. Es así que entre los años 50’s y 60’s del siglo XX, Robert Solow, desde 

sus estudios de la productividad, trata de detenerse en otros modos de explicar la producción 

de los países (en Cardona Acevedo et al., 2007); dicho autor visibiliza al ser humano y la 

acumulación del conocimiento como un factor relevante en el crecimiento económico y el 

desarrollo de las industrias. 

Es así como Solow abrió el paso a postulados imprescindibles para esta visión, como fue el 

caso de los de Edwar Denison (en Cardona Acevedo et al., 2007) quién puntualizó algunos 

impactos de la educación y el avance de los conocimientos en el mejoramiento de la fuerza 

de trabajo. Más adelante, las conclusiones que fueron reforzadas por el trabajo de Theodore 

William Schultz (en Cardona Acevedo et al., 2007), quién se destacó por definir la teoría 

del capital humano a partir de refinar algunas elaboraciones de sus antecesores; para este 

último la educación se podía contemplar como una inversión que se incorporaba a la persona 

que la recibía. 

Desde autores como Schultz la educación puede contemplarse como una inversión en la 

medida que promueve mejorar el estatus social y económico, es decir, se relaciona con una 

mayor capacidad adquisitiva. Adicionalmente, sus aportes también apuntan a que la 

búsqueda del mejoramiento de algunas condiciones de vida de la población, como mayores 

niveles de escolarización o mejoramiento de las condiciones sanitarias, podía representar 

una inversión en capital humano a futuro (en Cardona Acevedo et al., 2007). 

Teniendo en cuenta lo anterior, es indispensable destacar a Gary Becker (1994) como un 

teórico que se encargó de investigar y ahondar en la perspectiva del capital humano de una 

manera que trascendió notablemente. Según dicha visión, algunos individuos ganan más que 

 

 

23 Por citar el caso de la educación en Colombia, en los Planes Nacionales de Desarrollo, tanto el de 2014- 

2018 y el 2018-2022, el concepto de capital humano es central.  Asimismo, en programas del gobierno 

colombiano de subsidios a la demanda en ES tales como Ser Pilo Pago o Generación E las nociones de 

formación de capital humano y mérito individual son esenciales.  
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otros gracias a una mayor inversión en sí mismos, donde la educación es el mayor productor 

de este tipo de capital. La educación constituye una inversión que tiene el potencial de 

beneficiar a largo plazo y, de manera especial, a las personas jóvenes respecto a las que 

acceden a formación en edades más avanzadas.  

Y más allá de una posible maniobra individual, Becker relaciona las inversiones en capital 

humano como una forma de disminuir la pobreza en las naciones.  

Desde la óptica del capital humano, el desarrollo del mismo está influenciado no únicamente 

por entorno educativo formal (tipo de educación y profesores) sino que también por sus 

familiares y el tiempo invertido desde la familia al individuo (Becker, Murphy, & Tamura, 

1990).  

Otro elemento relevante tiene que ver con que desde esta teoría se mantiene que es posible 

hablar de movilidad social (Garay Salamanca, 2018). De modo que, se parte de la existencia 

unas condiciones ideales para la competencia y acceso al conocimiento, más allá del origen 

social de los sujetos por lo que la teoría del capital humano se puede considerar un 

importante respaldo al paradigma de la meritocracia.  

Como es de esperarse, la teoría del capital humano ha recibido distintas críticas a sus 

principales postulados (una de estas constituye una de las principales perspectivas de análisis 

teórico del presente trabajo). Algunas, más allá de cuestionar la capacidad de la educación 

como factor que aumenta la productividad a través de habilidades, destacan el papel de la 

educación en brindar credenciales para una competencia que no promueve ni la igualdad ni 

la movilidad social (Thurow en Garay, 2018; Bourdieu y Passeron, 1979).  

Asimismo, es importante mencionar la existencia de otro conjunto de posicionamientos 

teóricos y aportes en torno al papel de la educación, emanados desde áreas como la 

sociología, la pedagogía y la teoría feminista, que le atribuyen un papel a la educación una 

misión constructora de pensamiento crítico e incluso emancipadora. Siguiendo esta línea, 

propenden por una lectura situada, social e histórica y, por tanto, se sitúan en un lugar 

opuesto al de lecturas como la de la teoría del capital humano.  
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Desde algunos apuntes de Patricia Hill Collins (2012), el desarrollo del pensamiento 

feminista negro se da como una teoría social crítica y práctica feminista, en la que se 

reconoce que existe una apuesta y es posible construir un punto de vista propio para erradicar 

las desigualdades. De modo que esta disputa se da en un escenario en el que, desde el aparato 

ideológico dominante, se impone el punto de vista de los opresores como superior y en el 

que el currículo escolar puede llegar a ser un medio para tal fin.  

Ahora bien, desde Hill Collins (2012) eso no condena a la educación a un lugar 

necesariamente de opresión. Ya que, en medio de varios tipos de producción y circulación 

de conocimiento (en ese caso ella se refería al desarrollo del pensamiento del feminista negro 

en Estados Unidos), la educación también puede ser impulsora para que los grupos que 

sufren distintos tipos de opresión obtengan herramientas para construir un conocimiento más 

especializado.  Un tipo de conocimiento con mayor alcance hacia otras comunidades con 

problemas y puntos de vista comunes y, por tanto, una oportunidad para articular mejores 

formas de combatir la opresión.  

También es el caso de corrientes como las de la pedagogía crítica (Giroux, 1983), en el que 

para efectos del presente trabajo se resalta el desarrollo conceptos como el de currículo 

oculto, cuya intención es explicar la forma en que relaciones sociales en la escuela expresan 

mensajes de legitimación al orden social y la ideología dominante. O las críticas a la 

universidad occidentalizada, en las que se plantea constructos como el racismo/sexismo 

epistémico (Grosfoguel, 2013) como pilares fundacionales de este tipo de instituciones en 

centro y sur América.  

Adicionalmente, para el caso latinoamericano es indispensable rescatar algunos aportes de 

autores como Paulo Freire (1970 ) y la visión de educación popular que ha acompañado 

desarrollos posteriores. En ese sentido, Claudia Korol (2008) puntualiza un enfoque 

feminista desde la educación popular y específicamente gestado desde América Latina:  

La educación popular feminista, como pedagogía emancipatoria radical, interviene en los 

procesos formativos intentando dilucidar, desde el comienzo, cómo se construyen 

determinados conocimientos y qué relación hay en ellos con los sujetos que los formularon 

y con el contexto donde fueron producidos. Texto y contexto. Texto y pretexto. Quiénes lo 
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hicieron. Qué intereses expresaban. Desde qué puntos de partida, desde qué praxis histórica, 

con qué lenguajes heredados o recreados se construyeron (p.35) 

Esta autora hace énfasis en que estas definiciones surgen a partir de las experiencias, 

especialmente de colectividades con una concepción en torno a los movimientos sociales 

como espacio educativo en sí mismos (Korol, 2008).  

De modo que el feminismo puede ser una importante herramienta para apuestas de crítica y 

transformación. Según Irene Martínez Martín (2016), el feminismo en conjunto con la 

pedagogía puede constituir una oportunidad para ir más allá de una educación para la 

transmisión y la reproducción de desigualdades, superando formas coloniales, 

androcéntricas y no situadas de narrar el mundo. En palabras de la misma autora:  

La pedagogía feminista entiende la educación como un conjunto de procesos y de relaciones 

de autoridad (que no autoritarismo), donde se reconoce y se respeta al otro y a la otra 

(Martínez Martín, 2016, pág. 141). 

Desde la crítica feminista, Francesca Gargallo (2008) se refiere a algunas características de 

las prácticas sociales de inclusión y exclusión educativa. Distingue las acciones 

limitacionistas, la privatización de la educación e incluso aquellas medidas institucionales 

que se basan en el mérito y la competencia como excluyentes.   Y plantea dos posibilidades 

desde la educación: la repetición y reproducción de relaciones sociales opresivas por medio 

de currículos ocultos o, la alternativa, por el contrario, que se involucra con la 

transformación de los roles impuestos para hombres y mujeres. 

Desde estas perspectivas, la educación es una acción relacional; esta tiene un papel 

fundamental en la transformación social y en la superación de grandes brechas sociales que 

producen desigualdades sociales. Adicionalmente problematiza el modelo de educación 

formal tradicional y señala algunos elementos que son cruciales en la manutención de un 

orden de opresiones legitimadas desde la escuela.  
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2.2.1 Crítica a la meritocracia desde la visión de la reproducción: una de 

las luces para el análisis 

El recorrido anterior constituye un contexto necesario para dar cabida a una de las visiones 

teóricas centrales desde la que se hará el análisis del presente trabajo. De modo que, y 

retomando las discusiones anteriores, una de las críticas de Pierre Bourdieu (2000b) a la 

definición de capital humano se relaciona con que, en sus propias palabras:  

(…) pasa por alto, entre otras cosas, el hecho de que el rendimiento escolar de la acción 

educativa depende del capital cultural previamente invertido por la familia; y olvida además 

que el rendimiento social y económico de la titulación académica depende del capital social, 

igualmente heredado, que pueda ser movilizado para respaldarla (pág.138).  

Desde la perspectiva de este autor, el sistema educativo mantiene una contribución 

especifica en la reproducción de la estructura social (Bourdieu, 1986; Bourdieu y Passeron, 

1979). Por tanto, visiones como las del capital humano pueden ser herramienta para, además 

de reproducir, concentrar posiciones de poder dentro de la sociedad (Garay Salamanca, 

2018).  

Ahondando un poco sobre esto último, y como se indica en otros apartes de este trabajo, esta 

perspectiva aunada con el paradigma de la meritocracia, corre el riesgo de invisibilizar los 

mecanismos de reproducción de las desigualdades sociales, reduciéndolos a efectos de 

medidas meramente técnicas, como ya lo han señalado algunos/as autores/as para el caso 

colombiano (Arango, 2006; García Villegas et al., 2013; Gómez Obando, 2015; Mora 

Cortés, 2016; Pardo Mercado, 2016; Garay Salamanca, 2018). 

El origen social, desde Pierre Bourdieu, se sobrepone a los esfuerzos y capacidades 

individuales -que de manera frecuente se señalan como innatas y/o naturales- en las que 

hacen énfasis las visiones que sitúan las diferencias educativas en el mérito individual 

(Garay Salamanca, 2018).  Y es que las mismas unidades de medida e instrumentos que 

miden el desempeño académico, están construidos bajos los estándares de las clases 

dominantes (Bourdieu y Passeron, 1979).  

La escuela es un escenario en el que, mediante violencia simbólica (Bourdieu y Passeron, 

1979), es decir, la imposición y legitimación de significaciones enmascarando la fuerza de 
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la imposición, se inculcan los códigos culturales de la clase dominante. De acá que se hable 

de la “reproducción” y aceptación social de visiones e interpretaciones del mundo que hacen 

parte de la ideología dominante, en forma de contenidos académicos, sin necesidad de 

ejercer violencia directa.  

En ese sentido, un elemento clave en el trabajo de este autor es el concepto de capital 

cultural (1979), el cual contempla los bienes culturales, patrones de conducta o 

conocimientos culturales heredados por vía familiar, entre grupos o clases sociales. Dichos 

elementos transmitidos se pueden entender como conocimientos previos útiles para el logro 

educativo. Y, junto con el capital social y económico, son susceptibles de ser elementos que 

constituyen importantes contrastes entre niños/as y jóvenes de distintas clases sociales en la 

escuela.  

Desde esta concepción, el capital cultural tiene tres expresiones: el capital cultural en estado 

incorporado o interiorizado (Bourdieu, 2000b), ligado al cuerpo de quien lo posee y en el 

que interviene un tiempo determinado para el proceso de adquisición del mismo. Esta 

adquisición se da, generalmente, de modo inconsciente o encubierto, y se encuentra limitada 

a las mismas condiciones y capacidades biológicas de apropiación de su receptor. Pasa a ser 

una posesión en la persona y, por tanto, constituye parte de su habitus. En ese sentido, y 

dada su forma de transmisión, es más difícil de rastrear que el capital económico.  

La otra manifestación del capital cultural se da en estado objetivado, o a través de los 

también conocidos bienes culturales: obras artísticas como pinturas, música u obras 

literarias, obras académicas y/o teorías científicas, maquinaria, herramientas, diccionarios, 

etc. Este tipo de manifestación guarda una íntima relación con el capital cultural 

incorporado, ya que para la apropiación de dichos bienes hace falta contar con “capacidades 

culturales” para disfrutarlos y contemplarlos adecuadamente (Bourdieu, 2000b).  

Ahora bien, la posesión de capitales culturales también mantiene formas de certificación 

estandarizada, tales como los títulos académicos. Pues bien, esta tercera manifestación 

recibe el nombre de capital cultural en estado institucionalizado. “A través del título escolar 

o académico se confiere reconocimiento institucional al capital cultural poseído por una 
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persona determinada” (Bourdieu, 2000b, pág. 147), de modo que, este tipo de 

reconocimiento da la capacidad a su poseedor de convertir este tipo de capital en capital 

económico en el mercado laboral.  

Es importante resaltar que, al abordar el concepto de capital cultural, es necesario destacar 

también el de habitus. Desde Bourdieu, tal concepto se puede entender como una 

combinación entre el ethos pedagógico, disposiciones académicas y capital cultural 

(Bourdieu & Passeron, 1979). Es decir, consiste en la interiorización se condiciones externas 

convertidas en disposiciones subjetivas como formas de pensamiento, prácticas y formas de 

ver el mundo; que además son transferibles y duraderas y que, para el tema de indagación, 

se traducen en un estilo de vida que se expresa en prácticas académicas concretas en la 

trayectoria escolar.  

Otro tipo de capital al que hace alusión el mismo autor (Bourdieu, 2000b) es el capital social, 

referido a la posesión de redes de relaciones sociales en forma de recursos potenciales o 

actuales. De modo que esta expresión de capital se encuentra basada en relaciones de 

intercambio material y/o simbólico; es susceptible a ser heredado y se encuentra vinculado 

al rendimiento económico y social de los títulos escolares (Bourdieu, 2000b).  

Adicionalmente, es importante resaltar el concepto de campo. Según (Bourdieu & 

Wacquant, 2005, pág. 124): “El campo del poder es un campo de fuerzas definido por la 

estructura del balance de fuerzas existente entre formas de poder, o entre diferentes especies 

de capital.” Un escenario de disputas donde tienen lugar agentes e instituciones con unas 

determinadas cantidades o diversidad de capitales con el fin de tomar un lugar dominante. 

Para efectos del presente trabajo, algunas disputas observadas se dan principalmente en el 

campo universitario -por tener un lugar ahí-, intelectual, económico, etc. Es decir, se 

evidencia un entrecruzamiento constante entre distintos tipos de campos de disputa en el 

espacio social.  

Ahora bien, frente al seguimiento de esas disputas de los agentes respecto distintos campos, 

es menester rescatar el concepto de trayectoria social, al cual hace referencia el mismo autor 

(Bourdieu, 1988), referido a un conjunto de posiciones que los individuos ocupan en el 

espacio social durante el transcurso de su vida y que es “la relación entre el capital de origen 
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y el capital de llegada (para un determinado momento)” (Arango, 2006, pág. 29). Dichas 

posiciones no son dadas, sino que son relativas al contexto particular en el que se encuentre 

inmerso el individuo (Arango, Quintero, y Mendoza, 2004), por lo que resulta un concepto 

relevante para el estudio de las trayectorias estudiantiles, cuestión analizada más adelante.  

Desde algunos aportes de Bourdieu (2000a) se destaca también el papel de la educación en 

la formación de habitus diferenciados entre hombres y mujeres y, por ende, la manutención 

de una división sexual del trabajo. En ese sentido, por medio del análisis datos segregados, 

se detiene en como la feminización e infravaloración de ciertas áreas hace parte de una 

operación por naturalizar las relaciones desiguales entre sexos (Bourdieu y Passeron, 1964) 

. Este autor también se detuvo en otros elementos como la “autoexclusión” o la inclinación 

en torno a las “vocaciones” como una forma en que las mujeres asumen la exclusión en el 

campo educativo, lo que a su vez son dinámicas que las siguen manteniendo en posiciones 

menos favorecidas en la sociedad.   

Esta perspectiva no ha estado exenta de críticas desde otros sectores académicos que no 

necesariamente corresponden a perspectivas liberales. En ese sentido, desde algunos autores 

que abanderan la pedagogía crítica (Giroux, 1983), las perspectivas reproduccionistas corren 

el riesgo de dejar de lado el papel de la agencia humana en la construcción de la historia, 

además de olvidar el papel de la noción de resistencia en el mundo académico y de la escuela. 

Para el caso latinoamericano, y poniendo énfasis en la categoría de género, Araceli Mingo 

(Mingo, 2006) hace evidente que, adicional a la reproducción de desigualdades sociales 

atadas a una posesión desigual de capitales de parte de las y los estudiantes, el género tiene 

una fuerte influencia en la forma cómo se lleva la vida dentro de las aulas estudiantiles.  

De modo que, existen unos significados en torno a ser mujer y unas dinámicas sexistas-

invisibilizadas y hostiles- que recrean unos órdenes de género con impactos importantes en 

la experiencia y el rendimiento académico de las mujeres. Sin embargo, es desde las mismas 

herramientas de la academia (Mingo, 2006; Buquet, Cooper, Mingo, & Moreno, 2013) que 

se generan herramientas para generar políticas, lineamientos y currículos que puedan 

intervenir dichas situaciones.  
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  Desigualdades en las aulas de clase 

 

Las aulas escolares son un espacio que, desde la composición misma del profesorado, 

constituye un reflejo y un factor en sí mismo para la reproducción de desigualdades de 

género. Al día de hoy, la docencia a nivel de educación inicial, primaria y en algunos niveles 

de secundaria, es una labor casi que exclusivamente feminizada (OCDE, 2017; Arana Sáenz, 

2011) y que empieza a perder participación femenina a medida que aumenta en niveles 

académicos y se desempeña en espacios más valorados cultural y simbólicamente (Mingo, 

2006; Buquet, Cooper, Mingo, & Moreno, 2013). 

 

Uno de los mecanismos que operan dentro de dicho modelo educativo es el sexismo. Este 

concepto se refiere a la discriminación de un sexo en relación a otro, con base en ideas, 

imaginarios y prácticas que recrean una jerarquización y buscan legitimar la superioridad de 

los hombres. Esto implica infravaloración, dominación, explotación y desigual posesión de 

recursos para quienes son consideradas mujeres (Maceira Ochoa, 2005; Buquet, Cooper, 

Mingo y Moreno, 2013), de modo que se atribuyen unas características arbitrarias y, por 

tanto, construidas social e históricamente a una diferenciación biológica.  

Dentro de las escuelas también se viven regímenes de género, es decir, los ambientes en los 

que emergen prácticas que recrean y construyen masculinidades y feminidades.  

Contribución importante a la construcción de jerarquías y de reafirmación de la división 

sexual del trabajo preexistente (Kessler, Ashenden, & Connell, 1985). Los regímenes 

producen, a su vez, órdenes de género (Mingo, 2006),  que se traducen en expectativas 

diferenciadas, códigos de conducta sexuados, cargas diferenciales, atención diferenciada en 

ciertas asignaturas, clima frío24 para las mujeres, etc.  

Es importante anotar que este tipo de segregaciones se podrían entender, también, desde la 

noción de violencia simbólica (Bourdieu & Passeron, 1979), en la que la escuela impone 

 

 

24 Constituye un tipo de discriminación hacia las mujeres que, en lugar de darse en forma de confrontaciones 

violentas directas, se manifiesta como un ambiente hostil que mantiene la sensación de ocupar un lugar de 

intrusa (Buquet, Cooper, Mingo, & Moreno, 2013) 
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como legitimas ciertas significaciones. En ese sentido, dicha violencia vendría orientada a 

legitimar una jerarquía en la que las mujeres pasan a un lugar de subordinación “innato”.  

En cuanto al rendimiento en matemáticas de jóvenes, niñas y niños en edad escolar, se han 

explorado diversos elementos como diferencias de aprendizaje, la relación entre 

identificación con esta asignatura y esquemas de género, actitudes de estudiantes respecto 

esta asignatura a través del paso de los años, estereotipos de géneros asociados a esta 

disciplina, entre otras temáticas.   

A medida que la heterogeneidad aumenta en razón del género entre hombres y mujeres, es 

decir, a medida que se da una asimilación de esquemas de género, a la par del aumento de 

la edad de las y los estudiantes, crece la diferenciación en desempeño en estas áreas y 

entonces emergen las brechas de género para algunos casos (Mingo, 2006; Campos Pérez, 

2006; Ursini, 2012; Brusselmans-Dehairs, Henry, Beller, & Gafni, 1997; Neuschmidt, 

Barth, & Hastedt, 2008. De modo que, al parecer, la asociación externa de las matemáticas, 

Ciencias y áreas lógicas con el mundo masculino -estereotipos de género- tiene 

repercusiones directas en el desempeño escolar. 

Pues bien, la emergencia de brechas de género se da a nivel distinto transnacionalmente, e 

intervienen activamente elementos constitutivos de los sistemas educativos como: órdenes 

de género en las aulas, expectativas futuras para ambos sexos, relaciones entre docentes, 

tipos de institución, etc. Una expresión frecuente de la conjugación de los factores 

anteriormente mencionados es la difundida percepción que pervive en varios continentes– 

en forma de estereotipo de género- (Mingo, 2006) sobre que las niñas son aplicadas, es decir, 

cumplen los deberes académicamente y se esfuerzan para realizar todas las tareas exigidas 

para aprobar, y los varones son inteligentes, y por ellos deben esforzarse menos ya que 

poseen más habilidades –innatas- para aprobar (Mingo, 2006).  

En conclusión, es necesario hacer énfasis en que el tipo de sistema educativo y el desarrollo 

de la equidad de género en la sociedad constituyen elementos explicativos para logro 

educativo y desempeño en áreas como matemáticas y Ciencias de las mujeres (European 

Commission, 2012), en los que la biología no es el destino sino tan solo uno de los tantos 
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niveles de complejidad que intervienen, y también sobre el que recaen, factores sociales e 

históricos particulares. 

  Marco metodológico 

 

“La experiencia no le sucede a un sujeto constituido que experimenta, sino que es el lugar de la 

formación del sujeto, el sujeto que interpela es interpelado. Avtar Brah 

La presente investigación es un estudio descriptivo exploratorio de tipo cualitativo, aplicado 

a un número de casos específico. Se desarrolla en torno a analizar la manera en que la 

experiencia de aspiración de jóvenes a la Universidad Nacional de Colombia aporta a la 

explicación acerca del ingreso diferencial de hombres y mujeres a dicha institución.  

En la primera parte del presente capítulo se expone parte del enfoque metodológico que 

orientó el presente trabajo. Luego, la segunda sección se centra en la forma en que la ruta 

investigativa seleccionó los relatos que pretenden describir y aproximarse al universo 

analizado. En la última sección se da un recorrido en torno a la forma en que se clasificó y 

analizó la información. 

2.4.1 Punto de partida epistemológico  

Desde el posicionamiento metodológico del empirismo feminista, se concibe el 

conocimiento y el quehacer científico como parte de un consenso de comunidades científicas 

(Longino, 1987; Ríos Everardo, 2010).  En esa medida, el conocimiento es susceptible a ser 

cuestionado constantemente, especialmente cuando se evidencian supuestos que naturalizan 

el privilegio de ciertos sujetos sociales. Dicha visión contempla la experiencia como un 

medio adecuado para aproximarse al conocimiento, sin embargo, esta experiencia debe ser 

evaluada, a su vez por otras teorías y críticas, sin desconocer los valores y las posibles cargas 

ligadas a las experiencias (Blazquez, 2010). 

Así mismo, una perspectiva más amplia correspondiente a la epistemología feminista, 

subraya escenarios en los que la objetividad en la investigación es posible de distintas 

maneras. En este caso, se retoma el concepto de “objetividad fuerte”, desarrollado por 

Sandra Harding (2004 en Blázquez, 2010), en el que la persona que investiga contempla las 
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posibles fuentes de error y se incluye como parte de la apuesta por avanzar en el 

conocimiento, criticando su propio lugar en la investigación. Esta noción constituye una 

alternativa a la objetividad positivista y a valores inherentes a la misma como su supuesta 

neutralidad o estar exenta de valores.  

Una vía en la búsqueda de la objetividad se da cuando se hacen esfuerzos por ubicar las 

posibles fuentes de error, sesgos y fallos en la investigación, y por ende se intentan visibilizar 

los valores de distinta índole que pueden intervenir en el proceso de indagación (Longino, 

1987). Esta objetividad se refuerza en cuanto se dé una relación crítica y de cooperación 

entre una pluralidad de investigadoras/es situados desde diversas perspectivas teóricas y 

sociales (Blazquez, 2010). Dicha noción es más cercana a la noción de reflexividad en la 

que se vuelve “objeto de análisis la propia experiencia personal y colectiva” (Cendales 

González & Torres Carrillo, 2017, pág. 12).  

También es pertinente traer esta perspectiva epistemológica en tanto es una visión que 

resalta elementos como la importancia del contexto de investigación y forma en que esta se 

lleva a cabo como un importante factor de definición de la misma (Longino, 1987; Longino, 

1993). En el contexto de investigación es posible ubicar valores relacionados con quien 

realizó la investigación, el lugar social que ocupa y el tipo de sociedad que envuelve la 

pregunta de investigación. Todos estos factores que inciden en la investigación y que 

frecuentemente son minimizados y, en la práctica, direccionan la indagación.  

En segundo lugar, dicha perspectiva ubica la investigación feminista como una práctica más 

que como un resultado en sí misma.  Elementos iniciales a la pesquisa como son la 

disposición metodológica, la forma en que se concibe a quienes hacen parte de la 

investigación y las formas de relacionarse con los antecedentes de la indagación dan forma 

a la perspectiva feminista del trabajo académico.  Desde este ángulo, si bien el lugar desde 

el que se hace la investigación sigue siendo clave, es la rigurosidad por develar los elementos 

que hacen parte del método y metodología lo que refuerza los hallazgos de la misma. En ese 

sentido y teniendo en cuenta esas claridades, tanto hombres y mujeres están en capacidad de 

investigar y de realizar crítica feminista. 
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Indiscutiblemente esta investigación se hace desde el punto de vista de la autora, adherida a 

la categoría socialmente construida de las mujeres, como un grupo profundamente 

heterogéneo. Sin embargo, se destaca que las distintas divisiones sociales que juegan papeles 

destacados en el posicionamiento de las personas (Yubal- Davis, 2012).  Por tanto, la 

presente investigación pretende capturar las perspectivas de otras vivencias de opresión, en 

las que se destaca el lugar a categorías como la clase social o la raza, entendiendo que el 

conocimiento del campo de las desigualdades sociales se potencializa al entender la forma 

en que el género interactúa con dichas divisiones sociales.  

De modo que es importante destacar un conjunto de hechos que dieron origen a las preguntas 

y formas de construcción del presente trabajo. En primera medida, el egreso de un colegio 

público del sur de la ciudad de Bogotá y la posibilidad de acceso a un pregrado en la Sede 

Bogotá de la UN por parte de la autora. Por un lado, su paso en educación primaria, básica 

y media por un colegio del que pocas personas egresaron para empezar directamente una 

carrera universitaria. Ser la única de su cohorte y de su jornada que “logró” pasar el examen 

de admisión a la UN.   

 Una situación que marca de forma definitiva su trayectoria académica y personal, y tras la 

que emergieron preguntas como: “¿Por qué pasé a la universidad pública y mis otras 

compañeras que presentaron el examen no?”,” ¿Qué pasa con las y los que no pasan a la 

universidad?”, “¿Por qué tanta gente se abstiene a presentar estas pruebas?”, “¿Por qué hay 

menos mujeres en ciertas áreas académicas?”, “¿Cómo aproximarse al rendimiento 

diferenciado en hombres y mujeres en áreas como matemáticas que arroja las pruebas de 

admisión?” 

Este momento da paso a otras etapas que reafirmaron la inconformidad y el número de 

inquietudes sobre el acceso a la universidad por parte de la autora, como lo fue la difícil 

adaptación a la institución universitaria e incluso estar en riesgo de pérdida de cupo durante 

primer semestre. Momentos de crisis personales y académicas que desataron un conjunto de 

pensamientos y apuntes constantes: “La mayoría de mis compañeros y compañeras de la UN 

tienen mejores bases académicas que yo”, “soy insuficiente”, “tengo grandes dificultades 

matemáticas”, “nunca había leído tanto en la vida”. 
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Otro momento clave, que corresponde a una fase de adaptación a la vida universitaria, que 

se da en torno a observar la masculización de la sede Bogotá – especialmente de algunas 

facultades- y la naturalización de las habilidades académicas, en las que el mérito académico 

es un valor que se destaca no solo en lo referido al acceso sino en toda la vida universitaria.  

Por último, es importante destacar que todas estas preguntas fue posible organizarlas a través 

del hallazgo de teorías y visiones que le habían sido ajenas a la formación de pregrado. 

Desde la experiencia de Ana María, la autora, se percibía la prevalencia de unos imaginarios 

–a veces reafirmados o provenientes de la Psicología como disciplina que estudió- en torno 

a inherentes diferencias intelectuales entre sexos, y la supuesta superioridad masculina en 

ciertas áreas académicas, especialmente las relacionadas con las Ciencias “duras” e 

Ingeniería.  

Dicho contacto, que permitieron darle otro sentido a la misma experiencia universitaria y 

previa a esta etapa, fueron posibles gracias a la opción de grado por inscripción de materias 

de posgrado por parte de la autora, y específicamente por la participación en la clase titulada: 

“Educación Superior y Alteridad. Aproximaciones Teóricas y Metodológicas a los Sistemas 

de Dominación Social”, ofertada por la Escuela de Estudios de Género de la UN en el año 

2016.   

Como ya se mencionó, la participación en dicha asignatura fue un impulso decisivo para 

continuar los estudios de posgrado en la EEG de la UN y adquirir un entramado de 

herramientas teóricas y epistemológicas, que nutrieron el camino de la elaboración del 

presente documento y la trayectoria académica, laboral y personal de la autora.  

De modo que, pregunta que se concluyó durante la construcción del proyecto de 

investigación estuvo atravesada por las vivencias escolares y desemboca en el interés por 

investigar sobre el menor acceso y distinto rendimiento de mujeres en la prueba de admisión 

a la UN.  

2.4.2  La aproximación al universo analizado 

El objetivo principal de la presente indagación se plantea alrededor del análisis de la manera 

en que la experiencia de aspiración de jóvenes a la UN,  aporta a la explicación acerca del 
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ingreso diferencial de hombres y mujeres a dicha institución. En ese sentido, la metodología 

cualitativa que se eligió implicó seleccionar personas con similitudes en el perfil de 

aspiración y que cumplieran el requisito de haber sido aspirantes durante el más reciente 

sistema de admisión25.  

Los objetivos específicos con los que se partió tenían que ver con algunas categorías 

definidas previamente -a partir de un proceso personal, académico y teórico anteriormente 

mencionado-, y con una inclinación metodológica cualitativa: 

1. Identificar cómo el desempeño académico en el colegio influye en los distintos tipos 

de experiencia de aspiración a la Universidad Nacional de Colombia.   

2. Distinguir el papel de la familia y el capital cultural en las expectativas subjetivas en 

los distintos tipos de experiencia de aspiración a la Universidad Nacional de 

Colombia.  

3.  Seguir trayectorias educativas en torno la aspiración de jóvenes admitidos/as y no 

admitidos/as a la Universidad Nacional de Colombia. 

En ese sentido, se definió contar con relatos que fueran insumo para vislumbrar los 

elementos anteriores, y para tal fin se definieron las entrevistas semiestructuradas para la 

exploración con las y los participantes. 

Contar con participantes y relatos 

 

Antes de ahondar en detalles alusivos a la estructura de los instrumentos de recolección de 

información y en conceptos claves del análisis, es necesario ahondar en los detalles 

relacionados con la selección de la muestra y la aproximación al universo analizado.  

En el proyecto de investigación que sustentó este escrito, se proyectó la recolección de un 

número aproximado de 30 entrevistas de personas. El perfil de las y los participantes debía 

implicar el haber participado en el proceso de admisión orientado a la sede Bogotá (por lo 

menos hasta el momento de revisar los resultados del examen de admisión), en el lapso 

 

 

25 No se tienen en cuenta las medidas temporales de acceso a la institución que se dieron durante los comienzos 

de la pandemia de Covid-19 del año 2020.  
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temporal comprendido entre el segundo periodo del año 2013 y el primer periodo del 2017, 

esperando trabajar con más de un corte de admisión.  Como una categoría inicial se involucra 

con el ingreso diferencial, se pretendía tener un grupo de hombres y de mujeres, a su vez 

divididos en admitidos y no admitidos, con el fin de hacer una comparación entre estas dos 

circunstancias en medio del análisis.  

Dicho lapso temporal coincide con el inicio aproximado de la implementación del más 

reciente sistema de admisión en la UN y la participación activa de la autora de algunas 

dinámicas cotidianas de la vida universitaria presencial (como estudiar en la biblioteca e 

instalaciones, compartir con otras personas en el campus e ir varias veces a la semana a la 

sede Bogotá). Adicionalmente, se decidió encuadrar la investigación en torno a la aspiración 

a la sede Bogotá de esta institución, teniendo en cuenta que en esta sede se presenta la mayor 

tasa de exclusión de las mujeres (Caro Cárdenas, 2017; Quintero & Caro, 2018).  

Se eligieron tres estrategias puntuales para contactar posibles entrevistadas/os: pasar una 

carta a la Dirección Nacional de Bienestar para permitir pasar la información sobre el interés 

por entrevistar a personas con las características antes descritas; entrar en contacto con 

algunas personas que lideraban o participaban del preuniversitario del “Centro Cultural 

Ciudad Blanca”; escribir anuncios solicitando participantes en redes sociales virtuales: 

Páginas “Electivas y Materias Fáciles UN”26, “Analizando el examen de admisión27” y, una 

vez establecidos los primeros contactos, se puso en práctica la estrategia de recolección de 

personas de Bola de nieve. 

Es importante mencionar que, una vez establecidos algunos contactos, la mejor etapa para 

conseguir personas a entrevistar fue en la de Bola de Nieve a partir de los contactos iniciales, 

 

 

26 Página de red social Facebook -sin ningún vínculo institucional formal con la UN-que, para ese entonces, 

contaba con más de 12000 miembros y que era conocida dentro del campus por agrupar estudiantes 

pertenecientes a la UN y personas, no necesariamente estudiantes, interesadas en las dinámicas de la 

institución.  
27 Página de red social Facebook -sin ningún vínculo institucional formal con la UN-que, para ese entonces, 

contaba con más de 5000 miembros y que era conocida dentro del campus por agrupar estudiantes que querían 

acceder a la universidad, hacer críticas o aportes en torno al examen de admisión, entre otras actividades. 
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es decir, fue más fácil el acercamiento a personas a través de que otras conocidas que los y 

las refirieran, teniendo en cuenta que la respuesta ante notificaciones con la Dirección 

Nacional de Bienestar y en redes sociales no fue mayor a 6 personas. Por otro lado, es 

importante resaltar que fue posible evidenciar una mayor disponibilidad de determinados 

perfiles: especialmente personas admitidas y pertenecientes a niveles socioeconómicos de 

clase media- baja. En ese sentido, dicha condición se refleja en los relatos con los que cuenta 

la investigación; tales hechos pueden estar relacionados con algunas condiciones que a 

continuación serán abordadas.  

En primer lugar, la marcada presencia masculina en la institución hizo que fueran más 

accesibles los varones que las mujeres para efectos de las entrevistas. Si bien el Índice de 

Paridad de Género –en adelante IPG- de la población aspirante y admitida muestran que la 

proporción de quienes se presentan es casi de un 50%- 50% (Quintero & Caro, Equidad-

UN: Boletin del Observatorio de Asuntos de Género, 2018), la tasa de absorción es mucho 

más desigual y tal hecho tiene un impacto en la disponibilidad de ciertos relatos sobre otros. 

También fue posible disponer de trayectorias de personas pertenecientes, en su mayoría, a 

estratos 2-3-4; cuestión que guarda cercanía con los estratos que predominan en la actual 

composición de la universidad (Quintero & Caro, Equidad-UN: Boletin del Observatorio de 

Asuntos de Género, 2018). 

Asimismo, en el caso de personas no admitidas fue más difícil localizar dos tipos de perfiles: 

hombres en general y mujeres en condiciones de privilegio. También es menester mencionar 

que, a la hora de concretar las entrevistas con los contactos a los que se lograba acceso, se 

hizo evidente una especie de resistencia en torno a hablar de algo que para algunas personas 

puede leerse como un hecho desafortunado en la trayectoria de vida, por lo que a veces esto 

fue una razón por la que las personas se negaron a realizar entrevistas.  

Por un lado, en torno al mencionado inconveniente para acceder a hombres para que 

aceptaran realizar la entrevista, es probable que dicha poca disponibilidad de esta población 

tenga que ver con los las exigencias sociales que le son asignadas a algunos varones, en 

tanto deben asumir un rol de proveedor económico y contar con tiempos laborales y 

académicos copados. En relación con el grupo de mujeres en condición de privilegio, fue 

difícil localizarlas y lograr entrevistas en tanto se percibió cierto recelo. Dichas actitudes 
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pueden relacionarse con la connotación negativa que puede tener el no obtener determinado 

puntaje para pasar y por las mismas condiciones de clase de la autora, lo cual pudo constituir 

un obstáculo relevante para lograr persuadirlas en tanto las diferencias de habitus.   

De modo que, a partir de los hechos mencionados, surge otra reflexión sobre el porqué a la 

investigadora se le dio más posibilidades de acceder a unos perfiles que a otros. En este 

sentido, los lugares sociales que ocupó como estudiante activa de la institución, dentro de la 

categoría socialmente construida como mujer, la pertenencia a una clase media baja, entre 

otros factores, definitivamente implicaron mantener una mayor cercanía a estudiantes 

activas/os y personas cuyas condiciones sociales encuadraban mejor en los grupos de 

condiciones básicas y desventaja.  

Categorías y conceptos claves que acompañan el proceso 

 

Un aporte de la investigación feminista desde Maria Mies, (1991 en Ballesteros, 2012) tiene 

que ver con concebir la experiencia personal como una aproximación a “la suma de procesos 

por los cuales las personas o grupos sociales han tenido que pasar en la construcción y 

producción de sus vidas, [que] demuestra sus realidades y su historia”. Adicional, la 

experiencia es un lugar de análisis que, en muchas ocasiones, trasluce conflictos propios que 

resultan invisibles desde otras aproximaciones investigativas  (Harding, 1998). 

La indagación pretende aproximarse a experiencias que son clave para entender la forma en 

que se va a asumir la vida escolar posterior y presente, por tanto, parecía adecuado centrarse 

en la forma en que se da el proceso de desplazamiento por el espacio social (Bertaux, 1999) 

y así pues en las llamadas trayectorias escolares.  Dichas trayectorias escolares hacen parte 

de las llamadas trayectorias sociales (Bourdieu, 1998), en las que intervienen el capital 

cultural heredado y tienen que ver con el tipo de experiencia en relación con los años, tipo 

de instituciones y conocimiento adquiridos de manera escolar.  

Las trayectorias escolares se pueden entender como condiciones de acceso, permanencia y 

culminación en sistema escolar; sucesos y datos que dan lugar y explican el comportamiento 

escolar, y entre los que se sitúan elementos como el desempeño escolar, la aprobación, la 

reprobación, el promedio logrado, etcétera, a lo largo de los ciclos escolares (Gutiérrez-
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García, Granados-Ramos y Landeros-Velázquez, 2011; Gallego, 2018; García Robelo y 

Barrón Tirado, 2011). 

Cada trayectoria y conjunto de estrategias escolares, a pesar de darse en espacios comunes, 

tiene características particulares y únicas de cada biografía, por lo que pareció más adecuado 

un formato de entrevista semiestructurada para recabar información al tratarse de eventos 

no lineales.  

Esto permitió partir de las categorías definidas inicialmente en el proyecto de investigación 

para luego ahondar o transitar mejor en aspectos que se iban volviendo relevantes para la 

búsqueda en los relatos, teniendo en cuenta que esta técnica recurre a las historias orales. 

En torno a la potencialidad de esta técnica de recolección, Schettini y Cortazzo (2016) 

expresan, citando a Fraser (1993, pág. 96 en Schettini & Cortazzo, 2016), que las entrevistas 

para explorar historias orales involucran “una reflexión y autorreflexión por parte del 

entrevistado: los testimonios podían contarme no sólo lo que recordaban haber hecho, sino 

lo que piensan que estaban haciendo en aquella época, y de lo que hoy pensaban de lo que 

habían hecho.”  

Dado el enfoque del presente trabajo, la entrevista también se puede concebir como un 

“conflicto potencial” (Grele, 1991, pág. 114), ya que en la relación entre entrevistadora y 

entrevistada/o se pueden dar lugar a conflictos en torno a formas de ver el mundo, 

interpretarlo y nominarlo y, por tanto, la narración se produce en conjunto con la persona 

que entrevista (Schettini & Cortazzo, 2016). 

En ese sentido, las preguntas abordadas tienen que ver fundamentalmente con los siguientes 

temas: motivaciones en torno a la aspiración a la UN; preparación del examen de la UN; 

preparación y participación en cursos extracurriculares u otras fuentes de preparación 

académica y extraacadémica; proceso de elección de carrera (si hubo espacio para ello); 

elementos relacionados en torno a hábitos de estudio; paso por el espacio escolar previo; y 

por último, elementos en torno al contexto familiar como la profesión se los padres, alcances 

familiares en la toma de ciertas decisiones en torno a la educación, posesión de materiales 

de estudio, etc.  (Ver anexo A). 
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Adicionalmente fue necesario contar con un formato, el cual fue útil para recoger algunos 

datos sociodemográficos que fueron insumo importante para el análisis (Ver anexo B), al 

igual que se contó con un formato de Consentimiento Informado (Ver anexo C).  

La totalidad de entrevistas se realizó en un lapso temporal aproximado de 5 meses. Una vez 

se establecía el contacto con la posible persona a entrevistar, se concretaba una cita en algún 

espacio frecuentado por la entrevistadora y la/el entrevistado. En su mayoría, fueron 

realizadas dentro del campus de la UN de la sede Bogotá.  

2.4.3 Sistematización y análisis de las trayectorias estudiantiles  

Del total de las 30 entrevistas semiestructuradas, 14 correspondieron a relatos de mujeres y 

16 a relatos de hombres. El grupo más numeroso para el análisis fue el de personas 

admitidas: 9 mujeres admitidas y 12 varones admitidos. Por otro lado, el grupo de personas 

no admitidas contó con las trayectorias de 5 mujeres y 4 hombres.  

Una estrategia de acercamiento a las vivencias de cientos de jóvenes, y en este caso 

particular a las de las mujeres, es detenerse en la experiencia y trayectorias estudiantiles 

previas a la aspiración a la universidad. Para una aproximación a las trayectorias 

estudiantiles es posible remitirse a trabajos previos que han reflexionado sobre el modo en 

que categorías como clase, “raza” y género son importantes para la comprensión de ciertas 

desigualdades sociales en la ES. Se utiliza como herramienta de análisis en presente trabajo 

una categorización con antecedentes en algunos estudios en torno acceso a la UN (Arango 

et al., 2004), trayectorias estudiantiles y profesionales pertenecientes a la misma institución 

(Arango, 2006), y más recientemente en investigaciones sobre perfiles de ingreso a la 

universidad (Caro Cárdenas, 2017).  

Dicha categorización se traduce en tres grandes grupos: privilegio, condiciones básicas y 

desventaja28 y contempla conceptos clave como el capital cultural de origen, capital cultural 

 

 

28Estas categorías están presentes en el trabajo de investigación de Cindy Caro Cárdenas (2017). La 

investigadora realiza un análisis general de los resultados de la caracterización de la población admitida a la 

UN en un espacio temporal comprendido entre los periodos académicos 2012-I y 2017-I; de esa forma a través 

de una técnica de estadística descriptiva de análisis de correspondencias múltiples -ACM- se determinó que 
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del contexto y capital económico (Bourdieu & Passeron, 1979). En ese sentido para la 

clasificación, que como todas es arbitraría, se tuvo en cuenta aspectos como: nivel de 

escolaridad del núcleo familiar, tipo de colegio del que se egresó, cursos y preparación 

extracurricular, fuentes de financiación familiar y educativa, estrato socioeconómico, 

localización y origen geográfico, herramientas de apoyo escolar, etc. 

A continuación, se expondrán con detalle las condiciones que sirvieron de criterio para guiar 

la clasificación en los grupos de análisis de la presente investigación. Dichas condiciones se 

elaboraron a partir de los hallazgos mencionados en la investigación previa de Caro 

Cárdenas (2017) y otras que le preceden (Arango, Quintero,  y Mendoza, 2004; Arango, 

2006). 

▪ Grupo de privilegio: Hombres estrato 3 al 6 y en mujeres de estratos 4 a 6. Personas 

egresadas de colegios privados y personas que tuvieron mayores puntajes de 

admisión. Se dejó pasar menos de un año para presentarse a la UN después de egresar 

del colegio, predominancia de familias nucleares Frecuente realización de cursos 

extraescolares y paso por cursos preuniversitarios. Vivienda independiente, en la 

ciudad y con todos los servicios públicos. Educación familiar en algún nivel 

universitario, comúnmente padre y madre, además de conocimiento de inglés y/u 

otras lenguas. Por lo general quienes están en este grupo no asumen 

responsabilidades económicas. En (Caro Cárdenas, 2017) el único grupo étnico que 

tuvo representación en este grupo fue el rom-gitano.  

▪ Grupo de condiciones básicas: Hombres y mujeres estrato 2 y mujeres estrato 3. 

Resultados más bajos en el examen de admisión en comparación con el primer grupo. 

En este grupo es predominante el colegio público como lugar en que se realizó el 

bachillerato, un periodo de tiempo mayor entre el egreso del colegio y el ingreso a 

la universidad. Fue predominante la vivienda en la ciudad y con todos los servicios 

públicos. En este grupo se encuentra mayor diversidad de agrupaciones familiares, 

y también las/os admitidos tienen hijos; es más frecuente que quienes lo componen 

 

 

existen unas variables en común que comparten los individuos, y en ese sentido fue posible elaborar unos 

grupos de acuerdo a la cercanía de perfiles de población. 
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tengan responsabilidades económicas. Quienes componen este grupo tienden a tener 

pocos cursos extracurriculares, hay poco dominio del inglés a nivel individual y 

familiar; las familias llegaron a niveles educativos básicos, técnicos y tecnólogos; 

puede que el padre o la madre haya tenido formación profesional. Para este grupo, 

hay una mayor probabilidad de pertenencia a algún grupo étnico.  

▪ Grupo en situación de desventaja: Hombres y mujeres de estrato 0 y 1 y los puntajes 

más bajos de admisión para ambos. Normalmente reportaron contar con casas rurales 

con todos o algunos de los servicios públicos. Como fuentes de financiación se 

recurren a préstamos, becas o algún tipo de ayuda institucional. En cuanto a las 

familias, las madres y padres tienen primaria completa o incompleta. Para este grupo 

hay cuantitativamente una mayor participación de personas con autorreconocimiento 

étnico: mulatas, afrocolombianas, indígenas, de población negra y raizal del 

archipiélago de San Andrés y Providencia.  

 

Es importante tener en cuenta que, a pesar de que los relatos se encuentren clasificados, las 

circunstancias en las que se da la admisión y no admisión presentan gran heterogeneidad. 

De modo que esta estructura sirvió de guía para organizar la comparación y análisis de casos.  

 Un caso que ilustra las diferencias tiene que ver con que, por ejemplo, en el grupo de 

personas Admitidas hay casos de personas que ingresaron en una única vez, al presentarse 

por primera vez y lograr acceso a una carrera y, además, otras/os que han accedido en varias 

ocasiones a la UN o se han trasladado de carrera. En este grupo también se cuenta con la 

participación de dos estudiantes pertenecientes al programa de admisión especial PEAMA. 

Frente a esto último, es necesario mencionar un hecho que se desarrollará en el siguiente 

capítulo: No hubo entrevistas con mujeres indígenas o de alguna pertenencia étnica, fue 

bastante difícil acceder a este tipo de contactos en la etapa de búsqueda de perfiles.  

A continuación, se exponen a grandes rasgos los perfiles de las personas entrevistadas: 
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Tabla 1 Características de participantes entrevistados/as 

Grupo No admisión 

  Hombres   Mujeres   

Desventaja 

Julián 
16 años En proceso de aspiración a otra U. pública. 

Colegio público. Se presentó 2 veces. Estrato 2 Mariana 

18 años. Estudia por su cuenta para volverse a 

presentar. Colegio Público. Se presentó 3 veces. 

Estrato 3. 
 

 

Danilo 

19 años. Estudiante Ciencias Sociales en otra U. 

pública. Colegio público. Se presento 2 veces. Es. 

Estrato 2 Lizet 

18 años. Estudia por su cuenta para volverse a 

presentar. Colegio Público. Se presentó 3 veces. 

Estrato 3. 

  

 
 

Condiciones 

básicas 

Jaime 

16 años.  Quiere estudiar Veterinaria y dice se 

seguirá presentando a la UN. Colegio privado. Se 

presentó 2 veces. Estrato. 2. 

Diana 

19 años. Estudia por su cuenta para volverse a 

presentar. Colegio Alianza Pública Privada Rural. Se 

presento 2 veces. Sin datos estrato. 

  

 
 

 
 

Tatiana 
21años. Estudiante de Lenguas en otra U pública. 

Colegio Público. Se presentó 3 veces. Estrato 3.  

  

  

Privilegio Felipe 
19 años. Trabaja y estudia por su cuenta. Colegio 

Privado. Se presentó 2 veces Estrato 4  Paola 

17años. Estudia por su cuenta para volver a 

presentarse. Colegio Privado. Se presento 1 vez. 

Estrato 4 

  

 

 

Grupo Admisión 
  

  

Desventaja 

Raúl 

19 años. Admitido a Ciencias Políticas, ya había 

estudiado en una sede UN, pero se trasladó. 

PEAMA. Colegio Público Rural. Se presentó una 

vez. Sin datos estrato. Luisa 
22años. Admitida Trabajo Social. Colegio Público. Se 

presentó 3 veces. Estrato 2 

  

 

 

Cesar 
18 años. Admitido a. Ing. Eléctrica. Colegio 

Público. Se presentó 2 veces. Estrato.2.   Ariana 

31 años. Admitida Trabajo Social. Colegio Público. Se 

presentó 2 veces, con un intervalo de casi 12 años de 

diferencia. Estrato 3 
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Condiciones 

básicas 

Camilo 
19a. Admitido a Arquitectura. Colegio Público 

Municipal. Se presentó una vez. Estrato 1 Juliana  
17 años. Admitida a Trabajo Social. Colegio Público 

Rural- Se presentó una vez. Estrato 1 

  

 

 

Diego 
19a. Ad. Ing. Sistemas. Colegio Público. Se 

presentó 1 vez. Estrato 2. Nina 
19 años. Admitida Trabajo Social. Colegio Público con 

convenio privado. Estrato 2  

  

 
 

Miguel 

22 años. Admitido Geología, ya había estudiado en 

la UN, pero se retiró. Colegio Público. Se presentó 

3 veces para Geología y dos para Economía 

(anterior). Estrato 2 Lina 
17 años. Admitida Derecho. Colegio Privado. Se 

presentó 1 vez. Estrato.2 

 

 

Omar  
16 años. Admitido a Economía. Colegio Privado. 

Se presento 2 veces. Estrato 2 Angie 
18 años. Admitida Sociología. Colegio Público. Se 

presentó una vez. Estrato.2 

  

 
 

Ernesto 

19 años. Admitido Trabajo Social, ya había 

estudiado en la UN, pero se retiró. Colegio 

Privado. Se presento 2 veces. Estrato 3  

Laura 

21 años. Estudiaba en la UN, se volvió a presentar a la 

carrera deseada y no ha pasado. Colegio privado. Se 

presentó 3 veces. Estrato 3 

  

 
 

David 
17 años. Admitido Economía. Colegio Privado. Se 

presentó una vez. Estrato 2.  

  

 
 

Privilegio 

Dani 

20 años. Trayectoria previa en otra universidad 

privada. Admitido Ciencia Política. Colegio 

Privado. Se presentó 3 veces. Estrato 3 

Lucia 
17años. Admitida Sociología. Colegio privado. Colegio 

Femenino. Se presentó 2 veces Estrato 3  

  

 

 

Fernando 
22años. Admitido Medicina. PEAMA. Colegio 

Privado. Se presentó 2 veces Estrato 3 

  

Santiago  
17 años. Admitido a Medicina. Colegio Público. 

Se presentó 3 veces Estrato 4 

Alejandra 

19 años. Admitida Medicina. Colegio Privado. Se 

presentó 2 veces, en la primera tenía acceso a la UN 

pero no a la carrera que deseaba. Estrato 4 

  

Andrés 
17años. Admitido Arquitectura. Colegio Privado. 

Se presentó una vez Estrato 3 
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2.2.3 Análisis de los relatos 

Esta fase de la investigación se dio inicio al momento de la transcripción de las entrevistas, en el 

que ya existían algunas orientaciones en torno a la forma de analizar la información. En ese sentido, 

la codificación de las entrevistas correspondió con en orden cronológico en el que se realizaron las 

entrevistas.   

El análisis se dio a partir de unas categorías que emergieron, como puntos de unión o ruptura, en 

medio de la codificación de los relatos de quienes participaron en la investigación.  La codificación 

se pudo entender acá como el “proceso analítico por medio del cual se fragmentan, conceptualizan 

e integran los datos para formar una teoría.” (Strauss & Corbin, 2002, pág. 11), y el proceso 

subsecuente fue el análisis, en el cual se daba una integración entre este orden de los datos 

organizados categorialmente y la investigadora. Para tales efectos se realizó una matriz, a partir de 

las transcripciones de las entrevistas (especialmente la información que corresponde al capítulo 4 

y 5), y también se analizaron y codificaron dichas transcripciones con la ayuda del software N-

vivo (especialmente las referidas a relaciones familiares y actividades extracurriculares del 

capítulo 3).  

En este sentido, las categorías con las que se partió en el presente análisis de los relatos fueron la 

siguientes:  desempeño académico previo en entornos escolares formales, las expectativas 

escolares subjetivas surgidas en relación con el entorno familiar de las y los aspirantes y las 

trayectorias educativas puntuales en torno a la aspiración a la UN-, en la que el papel del género 

de las y los participantes fue un elemento transversal. Adicionalmente, se tuvo en cuenta que 

existen unas vivencias diferenciales de acuerdo al género y a la circunstancia de haber logrado 

ingresar o no a este centro educativo. 

A continuación, se ilustra en la Figura 1.  las principales categorías usadas en el presente análisis. 

Haciendo una distinción importante entre categorías iniciales (en círculos) y categorías emergentes 

(rectángulos con vértices redondeados). Asimismo, los colores indican los capítulos en los que 

principalmente se abordaron las categorías, de manera que el color rojo se relaciona con el primer 

capítulo del texto, el naranja con el segundo -y presente- capítulo-, el verde con el tercero, azul 

con el cuarto y morado con el quinto. 
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Ilustración 1 Categorías iniciales y emergentes en el análisis y su relación con la construcción del texto 
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3. Capítulo III: Familia y los factores 

extraescolares en admitidos/as y no 

admitidos/as a la UN 

 

“En suma, las desigualdades educativas se cocinan en familia 

y se confirman y refuerzan en la escuela y en el mundo del trabajo.”  

Florinda Riquer y Ana María Tepichin (2001, pág. 511) 

Un elemento clave para la vida académica es el origen social y, ligado a este, podemos encontrar 

el espacio familiar y las redes que de allí se desprenden. En ese sentido, en el presente apartado se 

va a reflexionar sobre el papel de algunos factores extraescolares asociados al núcleo familiar, la 

trayectoria vital y actividades de preparación al examen de la UN. Espacios que se involucran en 

la adquisición de capitales sociales, culturales y económicos. 

El presente capítulo constituye la primera parte del resultado de la sistematización y análisis de 

distintas trayectorias escolares- lo que incluye lo escolar en lo concerniente a la esfera familiar, 

educativa formal y extracurricular-.  

En ese sentido, el presente capítulo se desarrolla alrededor de distintas formas de aspiración a la 

educación superior en relación con el núcleo familiar y distintos capitales presentes en las 

trayectorias de vida de quienes participan en la investigación. Adicionalmente, se ahonda en 

estrategias adoptadas por las y los participantes -y familias- para intentar obtener el puntaje 

deseado en el examen de admisión. Asimismo, el seguimiento a las trayectorias vitales puede 
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ilustrar el orden de algunas dificultades que deben atravesar cientos de jóvenes y también se 

mencionan escenarios que en los relatos fueron útiles para la adquisición e inversión en capitales.  

De forma que se exploran dos aspectos de forma comparativa para hombres y mujeres, en personas 

admitidas y en quienes no han sido admitidas: expectativas parentales y educación en la familia y, 

en segundo lugar, influencia de experiencias académicas y formativas extracurriculares. En esta 

última temática se incluyen situaciones que involucran vivencias relacionadas con provenir de 

contextos geográficos apartados de Bogotá y trayectorias escolares poco comunes.   

También se dan algunas reflexiones sobre la forma en que desventajas y exclusiones en el campo 

educativo se conjugan de forma especial con el contexto regional y el género. Por último, se hace 

énfasis en algunas claves concretas para reflexionar sobre la forma en que el género puede marcar 

las trayectorias estudiantiles y la aspiración a la universidad, así como puede modelar las 

posibilidades de acceder a la misma. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



70 

 

 

  Expectativas, origen social, experiencias parentales y educación 

en la familia 

 

 

Ilustración 2  Clasificación según tipos de familia para cada participante29 

 

3.1.1 ¿Cómo se ve la UN desde la casa? 

El primer elemento se desarrolla en torno a las distintas formas de aspiración a la educación 

superior en relación con el núcleo familiar y distintos capitales presentes en las trayectorias de vida 

de quienes participan en la investigación. 

 

 

29  Según la tipología registrada en el documento Tomo I de la ENDS del año 2015 (PROFAMILIA, Ministerio de 

Salud y Protección Social , 2016, pág. 75): 

“Los hogares unipersonales son aquellos en los que vive solo una persona residente habitual; en los hogares nucleares 

viven ambos padres (familia biparental) o uno de ellos (familia monoparental), con sus hijos solteros menores de 18 

años o mayores de esta edad, pero sin dependientes en el hogar; otro grupo es el de la pareja sin hijos. En el tipo de 

familia extensa se tienen estos tres tipos más el jefe solo, siempre con otros parientes diferentes a cónyuge o hijos 

solteros. El resto, cuando pueden aparecer otros parientes, pero siempre hay no parientes, se denomina familia 

compuesta.” Para efectos del presente trabajo se agruparon en “Nuclear” quienes reportaron seguimiento de ambos 

padres en la vida académica en algún momento, así en la actualidad ya no viviesen con ellos o se hubiesen separado.  
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Desde la primera pregunta de la entrevista, que indagaba por las motivaciones en torno a la 

aspiración a la UN, fue posible evidenciar distintas posiciones en torno a la aspiración a la 

universidad e incluso a la ES-. Se hicieron notables tres clases de posturas: La UN como una muy 

buena opción, en lo académico y en lo concerniente al gasto económico; como la única opción 

para adelantar estudios e incluso como una mala opción.  

El primer caso fue el más frecuentemente encontrado entre las respuestas de aspirantes, hombres 

y mujeres admitidos/as y no admitidos/as. Frente a la UN se ciernen, en su mayoría, 

representaciones sobre su calidad académica e investigativa. Y en ese sentido, fueron las personas 

con familiares, especialmente padres o madres, hermanas o hermanos que pasaron por esta 

institución, o que tuvieron acceso a universidades públicas, quienes daban mayores apreciaciones 

positivas en torno a la aspiración a la UN.  

El segundo caso de experiencia de aspiración se ilustró con un reducido número de participantes. 

De este modo, para el caso de David, estudiante admitido a Economía, la UN no era de su agrado- 

presumiblemente por influencia de espacios ajenos a su familia- y aspiró porque su familia lo 

presionó para presentar el examen. 

 (…) era que me habían metido mucho como no sé el miedo con la universidad pública, de los 

tropeles y todo el mundo echando piedra y los edificios feos, pero cuando yo entré todas esas cosas 

se borraron. Hay digamos cosas que no están muy bien, digamos los (..) edificios dañados y todo 

el cuento, pero como tal ha cumplido mis expectativas, incluso más, cuando yo entré acá y vi 

profesores que eran digamos doctores en universidades como el MTI y todas esas cosas es como 

ush. ¡Esta no es cualquier universidad! Cuando yo vi las metodologías, digamos este edificio que 

me parece precioso, todo eso cambio, cumplió mis expectativas y mucho más. 

 Solo una vez pudo comprobar por sí mismo que la universidad no era un ambiente tan hostil como 

pensaba, se sintió motivado a seguir cursando la carrera de economía. El relato de David contrata 

con otros, en su mayoría de quienes manifestaban su deseo o satisfacción de lograr ingresar a la 

institución. En estos relatos, en medio de su propias justificaciones y descripciones de ventajas y 

desventajas de la UN, se hicieron referencia a algunos eventos con connotaciones negativas para 
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la formación o mal vistas por la familia u otras esferas: los tropeles30, los paros, las interrupciones 

por semestre.  

 Otra razón frecuentemente nombrada para presentarse a la UN giró en torno a que esta era la única 

institución pública en Bogotá en la que se encontraba la carrera que les llamaba la atención o tenían 

una identificación: Jaime y Diana con Medicina Veterinaria Farmacia para Tatiana, Felipe con 

Medicina o Lizet con Biología, del grupo de aspirantes no admitidos a la UN. En los relatos de 

estos últimos no son evidentes mayores referencias al estatus de la universidad sino más bien es 

común la referencia a que la UN constituía la única posibilidad que podían financiar sus familias.  

Dentro del grupo de personas admitidas, la carrera de Derecho para el caso de Lina, Geología para 

Miguel o Medicina para Alejandra o Fernando, solo era posible financiarla por sus familias o sí 

mismos gracias al cupo en la UN.  

En ese sentido, es importante pensar en cómo la educación se presenta como inversión familiar 

(Bourdieu & Passeron, 1979). Para muchas familias, especialmente con niveles educativos más 

altos, existe una preocupación por encauzar a sus hijos/as hacia instituciones con estatus o que 

puedan preservar su lugar social.  

Asimismo, se hizo evidente que para quienes vienen de contextos más vulnerables y se encuentran 

radicados en Bogotá o más próximas/os a esta ciudad, hubo compromiso con el núcleo familiar en 

tanto lo que se aspiraba a estudiar podía ser útil a otros familiares en un futuro (Arango, 2006) o 

podría servir para aportar económicamente en un futuro al núcleo familiar (Lopez-Pino & 

Moncada-Jaimes, 2012; Martínez et al., 2020). 

Para quienes lograron acceder a la universidad, al preguntársele que habrían hecho de no haber 

pasado, muchos/as hacen referencia a simplemente no estudiar, estudiar una carrera técnica o 

tecnológica en el Servicio Nacional de Aprendizaje –en adelante SENA-, aspirar a programas de 

 

 

30 Forma coloquial por la que se conocen los enfrentamientos violentos entre estudiantes y, generalmente, 

la policía.  
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subsidio a la demanda como en ese entonces Ser Pilo Paga31,  adquirir una deuda con un banco o 

con el ICETEX32.  

Por último, encontramos el caso de Paola. Ella, pese a las negativas de su familia para presentarse 

a la UN, sigue con la intención de seguir intentando lograr el acceso. Para su familia, que podría 

situarse en una posición clase media alta, la UN no es un buen escenario para la formación de 

Paola. Su familia ve a la UN como un espacio peligroso y en que ella puede adquirir “malos 

hábitos”, por lo que prefieren que ella se matricule en una universidad privada. Se evidencia una 

atribución a en torno a un tipo de vulnerabilidad en medio del entorno de las universidades 

públicas, dicha atribución es común en relatos sobre la posición familiar de varias de las mujeres 

entrevistadas. Adicionalmente, el relato de Paola trae a colación el hecho de que, por lo menos 

para el análisis del lapso entre 2010-2 y 2017- 1 (Quintero & Caro, 2018), las mujeres de estratos 

4, 5 y 6 aspiraban en menor medida que las mujeres de los restantes estratos socioeconómicos. La 

historia de Paola puede aportar a una diversa gama de explicaciones en torno a la abstención de 

ciertos grupos sociales para aspirar a la UN. Paola refiere: 

E.: (…) ¿qué opinan de que te presentes? 

P.: Pues ellos no quieren que entre a una universidad pri, eh, pública (…) no sé, dicen que no, que 

una universidad pública, como que me volvería loca y... 

P.: (Risas) Sí, como muy revolucionaria, no sé, como peleona, como... pues, eh, no sé, yo 

acostumbro, por ejemplo, a llegar tarde a mi casa, entonces son como "no, pues cuando entre 

entonces ya no va a llegar a la casa" y eso.  

Cerrando este asunto, es importante reflexionar que probablemente existe un sinnúmero de matices 

en torno a las motivaciones para aspirar a la UN, a las que este tipo de indagación no tuvo acceso. 

 

 

31 Programa estatal de subsidio a la demanda que se encontraba focalizado para población joven en condiciones 

de vulnerabilidad económica –medido con puntaje del Sisben- y con los más altos puntajes en las pruebas 

estandarizadas de egreso a la educación básica secundaria –Pruebas Saber-. El entrante gobierno de Iván Duque lo 

suspendió por ser inviable financieramente, sin embargo, fue recientemente anunciado la entrada en vigencia de 

Generación E, un programa con características muy similares y que, al parecer, aspira a convertirse política de 

educación superior en Colombia. Ver más  https://www.semana.com/educacion/articulo/ivan-duque-programa-de-

educacion-reemplazaria-a-ser-pilo-paga/582553 
32 Institución colombiana encargada de administrar créditos educativos.  

https://www.semana.com/educacion/articulo/ivan-duque-programa-de-educacion-reemplazaria-a-ser-pilo-paga/582553
https://www.semana.com/educacion/articulo/ivan-duque-programa-de-educacion-reemplazaria-a-ser-pilo-paga/582553
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Si bien, en la presente muestra no pudimos acceder a perfiles de la “autoexclusión” (Caro 

Cárdenas, 2017), el hecho de contar con personas que se atrevieron a aspirar y presentar el examen 

ya nos coloca al frente de un grupo que se decidió por la UN como una opción y nos aleja de 

conocer las posiciones de quienes se abstuvieron de presentar el examen.  

El otro elemento a desarrollar a continuación tiene que ver con las distintas formas en las que se 

evidenció el apoyo familiar hacia las/os participantes. En todos los relatos, la familia (ya sea el 

padre, madre u otro familiar, alguna persona de la familia) las o los acompañó en algún momento 

de la vida escolar; sin embargo, esta labor se expresó de distinta manera. En la mayoría de los 

casos este acompañamiento en la elaboración de deberes académicos estuvo limitado al nivel 

educativo del padre o de la madre. Entonces, Julián refirió que la mamá lo ayudó en matemáticas 

hasta donde ella “sabía”, y al tener un nivel educativo que no superaba el bachillerato, solo lo pudo 

acompañar en las tareas durante primaria. De modo que, a mayor grado de escolaridad de 

familiares mayor seguimiento académico, esto sin distinción de género.  

En los relatos, se evidenció un acompañamiento familiar más prolongado de parte para los perfiles 

de hombres y mujeres que sí pasaron a la UN. Sin embargo, es importante destacar que el 

acompañamiento familiar no solamente se restringe al acompañamiento en la elaboración de 

deberes académicos sino en, por ejemplo, alivianar cargas del cuidado para las o los aspirantes, 

preguntar por el proceso académico, obsequiar material u financiar cursos de refuerzo. Sin 

embargo, salvo algunas excepciones, sí fue más notable la participación de la madre en este 

acompañamiento en la vida escolar desde los relatos.  

Una situación común en varias de las historias de las mujeres admitidas fue la presencia de uno o 

varios familiares con algún tipo de formación académica técnica o profesional, y en particular, 

puede que producto del azar de las seleccionadas en la muestra, varias tenían una madre o padre 

con algún vínculo con la docencia escolar. Tres de las entrevistadas, todas ellas admitidas, son 

hijas de mujeres docentes: Juliana, Lina, Lucia.   

Para este último grupo, eran comunes las experiencias de: lectura temprana y contacto con libros 

desde corta edad, casas con libros de distintas temáticas, y en algunos casos varias de las 

entrevistadas comentaron situaciones en las que sus madres las ponían en contacto con contenidos 

estimulantes con el fin de que tuvieran una futura vida escolar más provechosa. Por ejemplo, Lina 

hace referencia a que su mamá, desde su profesión, intervino activamente para que ella entendiera 
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mejor y se le facilitara realizar algunas actividades escolares. Esto responde cuándo se le pregunta 

a qué atribuye el comprender fácilmente algunas temáticas: 

A que mi mamá es profesora, entonces mi mamá cuando era chiquita hacía técnicas para que yo 

aprendiera más rápido, mi mamá ya desde primaria dejó de estar pendiente de (..) ya era yo misma 

(..) entonces ya entendí muy rápido. 

 

Un elemento que va en vía de los postulados de la teoría de la reproducción (Bourdieu & Passeron, 

1979), teniendo en cuenta que a la docencia se le confiere un lugar de agente de la cultura 

dominante y, en este caso, las personas entrevistadas mantienen una cercanía privilegiada con la 

profesión de sus madres.  

Para el caso de la misma institución, otros estudios sugieren que la presencia de la docencia puede 

tener influencia en los capitales adquiridos para la trayectoria escolar y sobreselección de las 

mujeres (Arango, 2006) y en el caso de la UNAM (Mingo, ¿Quién mordió la manzana? Sexo, 

origen social y desempeño en la Universidad, 2006), el nivel educativo de la madre se refleja en 

mayor medida en el logro educativo de las y los estudiantes.  

Sin embargo, el acompañamiento escolar no siempre es referenciado en los relatos como una 

situación agradable. Para varias de las entrevistadas, esta vez admitidas y no admitidas, el 

acompañamiento escolar fue una fuente de frustraciones, sobrecargas e incluso limitaciones en 

cuanto manutención de otras relaciones sociales. Fue una constante en varias historias la 

precaución y la sobreprotección familiar, sobre todo para las edades cercanas a la adolescencia. 

En ese sentido, las mujeres entrevistadas atribuían esta sobrevigilancia a que sus familias temían 

a situaciones como quedar en embarazo o tomar otros rumbos ajenos a la vida académica. En 

ningún relato de hombres se evidenció el temor familiar en torno a vivencias de la sexualidad o el 

riesgo de dejar en embarazo a alguien.  

En medio de un panorama de país con marcadas desigualdades en la división de las labores del 

cuidado, que el embarazo, la edad de la maternidad o la vida en pareja son factores que afectan de 

manera diferencial a mujeres y, por tanto, en mayor medida a las de orígenes populares y de bajos 

niveles educativos (Arango, Jovenes en la Universidad: Género, clase e identidad profesional, 

2006).  
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Desde espacios como el Observatorio Nacional de Familias (2015) concluye que un buen número 

de las mujeres adolescentes madres o que quedan en embarazo en esta etapa tiene a depender de 

otras personas, sufriendo consecuencias emocionales y de asignación de cargas del cuidado que 

les generan importantes afectaciones.  

Al ser la educación vista como un elemento de ascenso social, parte de las estrategias familiares 

en torno a ese ascenso, o por lo menos el mantenimiento del lugar social, se pueden dar en torno a 

una vigilancia que recae de manera especial en las mujeres.  

De modo que este tipo de presiones y atribuciones puede dar lugar a violencias y, del mismo modo, 

reforzar desigualdades de poder y lugares de exclusión para las mismas.  

 

3.1.2 Un caso especial para admitidos/as a medicina: Hijo de tigre sale pintado  

 

(…) mi abuela tiene una funeraria y mi mamá era la tanatóloga33… la que hace la necropsia y yo desde 

chiquito entro a la morgue (…) entonces yo también cosía y conocí muchas cosas de Medicina Legal (…) 

Aprendí del cuerpo humano desde chiquito.  

Fernando 

El rol especial de ciertas profesiones para la vida escolar de las y los participantes no solo se dio 

con el caso de la docencia, también se dio con la carrera de Medicina. En el total de las 30 personas 

entrevistadas, hubo 3 que fueron admitidos/as a dicha carrera: Dos hombres y una mujer. Este caso 

fue llamativo porque todos tienen familiares, padres o madres médicos o involucradas con alguna 

rama de la medicina o con alguna profesión relacionada con esta. Santiago tiene un tío médico, su 

padre es médico y su mamá es enfermera, la mamá de Fernando es tanatóloga y trabajó muchos 

años en Medicina Legal, en diferentes áreas y, para el caso de Alejandra, su papá es médico y su 

mamá estudió algunos años de Medicina también.  

 

 

33 Aclaración: Se refiere a una persona que se dedica a la llamada puntualmente a la Tanatopraxia como un área 

vinculada a la Tanatología.  
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Para los tres casos, fue común traer anécdotas relacionadas con la profesión familiar, en la que 

desde muy jóvenes se involucraron con los gajes del oficio familiar o de la carrera: consultorios, 

sangre, libros de medicina y conversaciones afines con la disciplina. Tal como son algunos de los 

recuerdos de la infancia evocados por Alejandra: “De pequeña iba a la clínica con mi papá y me 

quedaba jugando en un consultorio vacío (...)”, o la experiencia de Sebastián que, como hijo de un 

egresado de la UN de Medicina, desde muy temprana edad tuvo conocimiento de la UN y de otras 

universidades públicas, al tener la oportunidad de conocer las instalaciones varios años atrás y 

conocer de primera mano el significado de transitar por esta institución educativa.  

Con todo, se hace importante anotar que este trabajo no anhela que la situación anteriormente 

descrita sea representativa para el caso de estudiantes de la carrera de Medicina de la UN, sino 

más bien pretende hacer mención de un conjunto de situaciones que, probablemente, colocaron a 

estas personas un poco más cerca de la carrera a la que pasarían años después. Hechos que se 

enlazan con postulados teóricos de Bourdieu y Passeron (2009 [1964]) en torno al éxito escolar y 

las trayectorias de los familiares de ciertas profesiones con alto prestigio social, tal y como lo es 

la carrera de Medicina en Colombia:  

Se ve que, desde la primaria hasta el liceo, el origen social (al que se caracteriza por la categoría 

socioprofesional del padre o por el diploma más avanzado alcanzado por los padres) determina 

posibilidades de éxito mucho mayores cuando los alumnos pertenecen a sectores sociales más 

favorecidos en relación con la cultura. (pág. 172) 

El involucramiento cercano con actividades relacionadas con una disciplina con alto nivel de 

especialización y con gran prestigio social, probablemente influye para que las expectativas y 

disposiciones en torno a una vida profesional futura se configuren de una manera distinta de 

quienes no cuenten con influencias familiares de este tipo. Jóvenes con un conjunto de certezas en 

torno a una posición social, ya sea en torno a la posición económica o dada al peso simbólico de 

la formación familiar, conocimientos sobre algunos detalles curriculares o incluso institucionales 

de ES a través de la práctica y la cercanía con ciertos espacios académicos, tienen otro tipo de 

andamiaje a la hora de hacer proyecciones académicas y profesionales que quienes no cuentan con 

estas este tipo de entornos familiares y capitales sociales.   
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3.1.3  El valor de la educación y de las cargas del cuidado 

Retomando lo dicho anteriormente, entre las y los entrevistados, para quienes fueron admitidas/os 

fue más frecuente encontrar familiares con nivel educativo técnico y universitario y, en el caso de 

quienes no contaron con familiares con este tipo de antecedentes, fue más frecuente encontrar 

inversiones familiares en colegios privados o educación adicional y una mayor relevancia al 

interior de las familias en torno a lograr acceso a la ES. De modo que los relatos de las y los 

entrevistados confirmaron otros estudios previos sobre acceso a la UN y a la ES (Arango, 2006; 

Pardo Mercado, 2016; Caro Cárdenas, 2017; García Villegas et al., 2013) y la tenencia, adquisición 

y estrategias para compensar los desequilibrios en capitales sociales y culturales para tener acceso 

a la vida académica.  

El apoyo familiar se vivió de distintas maneras. Para el caso de las mujeres entrevistadas, admitidas 

y no, citando el caso de Juliana, Alejandra, Lucía y de Luisa, casi la totalidad del grupo admitidas, 

fue clave la presencia previa de otras familiares en la vida universitaria. En sus casos resaltó, 

especialmente, las figuras de la madre y/o sus hermanas. Es decir, la figura de pioneras funcionó 

como inspiración para la vida académica.  Asimismo, se evidenció en los relatos otro tipo de apoyo 

que a veces no se hace explícito: muchas de ellas estuvieron descargadas, en algún momento, de 

las labores dentro de sus hogares, unas labores que aparecen feminizadas en la mayoría de los 

relatos. Ahora bien, esta “descarga” de tareas en sus familias estuvo ligada a la posición social de 

las familias de origen e, incluso, en una negociación en algunos casos. Fue más fácil contar con 

ese tipo de colaboraciones en torno a equilibrar y descargar tareas del cuidado de parte de las 

mujeres que vivían con su mamá y su papá y ambos trabajaban, cuando se era hija menor o cuando 

no se tenía hijos/as.  Este tipo de apoyo fue casi que ausente para los casos de mujeres que debían 

aportar dinero a su núcleo familiar, eran hijas mayores o madres o vivían solas.  

Ahora bien, se hace importante hacer una consideración: quienes se encontraron dentro del grupo 

de admitidas a la UN se pueden considerar sobreseleccionadas académicamente. Este hecho se 

evidencia al pertenecer al 37% de las mujeres que están ingresando a este centro educativo 

(Quintero & Caro, Equidad-UN: Boletin del Observatorio de Asuntos de Género, 2018) y haber 

pasado por distintas formas de selección escolar a través de los distintos niveles. En ese sentido, 

podemos entender como sobreseleccionadas a mujeres dotadas con mayores capitales culturales, 
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sociales y económicos, nivel educativo u origen social, suficientes para acceder a espacios 

masculinizados (García de León, 1994 en Arango, 2006).  

Volviendo al asunto del reporte de labores realizadas dentro de los hogares, este escenario 

contrasta con los hombres admitidos y no admitidos, quienes, salvo contadas excepciones, no 

hacen referencia a asumir labores del cuidado dentro de sus casas, más allá de lo referente a las 

acciones tendientes de su propia manutención (tender la cama, aseo personal, aseo de la 

habitación). Sobre las excepciones: dos entrevistados se refirieron a estar encargados del cuidado 

de las mascotas y tres de ellos manifestaron compartir las labores de su casa con las otras personas 

con las que habitan.  

Si bien en algunos relatos de algunos hombres se hicieron explicitas responsabilidades o tareas 

dentro del hogar, tales como “ayudar” en algunos oficios o hacerse responsables de las mascotas, 

en la mayoría de relatos masculinos se presenta ausencia de este tipo de labores. 

En fragmentos de las vidas familiares y escolares es posible encontrar la manera en que la 

desvalorización de los trabajos del cuidado y la feminización se relaciona con la relación 

producción- reproducción del sistema económico en el que actualmente estamos inmersos 

(Borderías, Carrasco, & Alemany, 1994). Aunque parezca lejano, en las trayectorias sociales se 

encuentran algunos detalles de cómo la naturalizada división sexual del trabajo, que primero se 

encuentra en las familias y también en el campo educativo, se organiza en la práctica.  

Tal como señaló Luz Gabriela Arango (2006), las familias son espacios también para la 

transmisión de normas de género, difíciles de romper sobre todo en el ámbito doméstico y en 

relación con la maternidad, a pesar de las búsquedas de movilidad social. En ese sentido, “dentro 

de las casas” se recrean ordenes de división sexual que serán típicos, más adelante, en la 

universidad y/o en la esfera laboral.  

Por otra parte, se hizo evidente, especialmente para personas pertenecientes a estratos 

socioeconómicos más bajos y a quienes provienen de regiones apartadas geográficamente o de 

difícil acceso a la capital del país, la visión de un hombre como proveedor económico y un conjunto 

de decisiones –y sacrificios- que se deben hacer si la decisión es estudiar en lugar de trabajar, 
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partiendo de hechos como que la UN no ofrece oportunidad de laborar dado sus horarios y niveles 

de exigencia.  

Es importante destacar que los destinos de género tienen fuertes variaciones regionales. El relato 

de Raúl, admitido proveniente de Mirití Paraná- Amazonas- y Danilo, no admitido y proveniente 

de Sora- Boyacá, se encuentran en que vienen de contextos en que sus pares no solo atravesaban 

dificultades en cuanto a la accesibilidad a los centros educativos sino en cuanto a material 

académico de consulta, también destacan el papel de un miembro o varios miembros de la familia 

como apoyo fundamental para su trayectoria escolar: en Raúl se destaca el apoyo de su papá y su 

hermano mayor, en torno apoyo económico y descarga de actividades; en el caso de Danilo destaca 

el papel de una prima de Bogotá que, entre otras acciones, le envío el computador y sirvió de 

“ejemplo”, al ser la primera profesional de la familia. 

Danilo menciona ciertas características del contexto que se conjugaban con las ya expuestas para 

que a veces se dificultara aún más la labor educativa: En primer lugar, se percibían pocos jóvenes 

estudiando. Una de las cuestiones que relacionaba el entrevistado con este hecho es que 

especialmente los niños, y más bien pocas niñas, empezaban a trabajar la tierra desde muy 

temprana edad. Eso les daba cierta independencia, por lo que era usual ver la conformación de 

parejas muy jóvenes y era común deserción escolar. También era frecuente ver parejas en donde 

los hombres eran mucho mayores que las mujeres, quienes empezaban su vida en pareja desde 

muy jóvenes e incluso desde niñas. El colegio era ubicado como un lugar en el que muchas parejas 

se conocían y también en el que frecuentemente interrumpían sus estudios para conformar familias.  

En segundo lugar, al darse poca escolarización en la zona tampoco se contaba con apoyo para 

realizar los deberes académicos en casa o con apoyo de adultos distintos a docentes. Por último, 

se daban fuertes imaginarios de género frente a lo que se debía hacer: “Un estereotipo que había 

allá en Boyacá y es que los hijos tenían que trabajar, ¿sí? Y que las mujeres debían estar en la 

cocina.” Aun así, menciona Danilo, eran más niñas que niños quienes iban al colegio. Y sobre los 

hombres estudiantes existía un poco más de reproche a nivel social. 

En el caso de varias historias de mujeres no admitidas, o que se presentaron en más de una ocasión 

a la UN, se destacan puntos de inflexión no comunes para aquellas de posiciones sociales más 

acomodadas y/o con mejores capitales sociales y culturales. En ese sentido, la posibilidad de 
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ocurrencia o la ocurrencia de la maternidad es un tema común en muchas de estas trayectorias. En 

el caso de Luisa, quién quedo en embarazo luego de egresar del colegio, este fue un evento que la 

motivó para querer seguir estudiando y, posteriormente, insistir en presentarse a la UN. Sin 

embargo, contó con un sinnúmero de obstáculos en su trayectoria previa la aspiración a la UN: 

debió dejar de estudiar en el SENA porque sus horarios para el cuidado de su hija nunca se 

acoplaron a las jornadas exigidas o mantuvo extensas jornadas de trabajo remunerado y no 

remunerado. Ella menciona que no podría haber presentado el examen con éxito de no haber 

contado con el apoyo que recibió de su familia y gracias a repartir algunas cargas del cuidado con 

su pareja.  

El embarazo también marco las trayectorias de algunas entrevistadas que lo vivieron como testigo. 

Este fue el caso de Lucía o Ariana, las dos admitidas, quienes veían que las niñas de su entorno 

que quedaban embarazadas tenían muchas dificultades para plantearse la posibilidad de terminar 

el bachillerato en el caso de no contar con el apoyo familiar. También, para este grupo de 

entrevistadas/os fue común estar marcados por las experiencias laborales. Sobre todo, en cuanto 

al uso del tiempo para poder prepararse para el examen de admisión.  

Por esta vía, y volviendo a los trabajos del cuidado, fue más frecuente en el grupo de mujeres con 

más intentos de pasar a la UN o no admitidas encontrar que, mientras se daban los intentos por 

ingresar a la institución, se encontraban involucradas en actividades laborales y/o de trabajos del 

cuidado. Por citar un ejemplo: Mariana estaba comprometida con el cuidado de su abuelo, Luisa 

con el cuidado de su hija. Las mujeres en la mayoría de relatos se hacen evidentes porque “ayudan” 

o se ven involucradas con las labores domésticas. También cinco de las participantes hicieron 

referencias a tener que trabajar para aportar a sus casas.  

Otro hallazgo tuvo que ver con que, en varias de las mujeres entrevistadas que eran admitidas a 

alguna carrera de Ciencias Humanas, se expresó que fue importante la cercanía a alguna forma de 

violencia intrafamiliar, ya sea propia, de una amistad o alguien cercano para inclinarse a estudiar- 

o sentirse cómodas- estudiando algo de esta área. Tal fue el caso de Ariana y su intención de 

explorar en el Trabajo Social con base en su propia experiencia de vivencia de violencia en la 

familia. De nuevo, en estos casos se visibiliza la aspiración a la ES como una extensión de los 

destinos de género (Arango, Jovenes en la Universidad: Género, clase e identidad profesional, 
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2006), en las que labores en torno al cuidado material y psíquico recaen de manera diferencial en 

las mujeres.  

3.1.4 El origen más allá de la familia: Venir de afuera de la ciudad 

Como cierre a abordaje de la influencia del contexto familiar y a modo de preámbulo a la sección 

que desarrolla la adquisición de capitales extracurriculares para la preparación del examen, 

queremos cerrar con un conjunto de experiencias particulares de quienes hicieron explicito el haber 

sido tildados de “foráneos” respecto a Bogotá. Fue imposible agrupar en un mismo orden de 

experiencias a quienes contaron con un conjunto de vivencias familiares y escolares en medio de 

la ciudad y con quienes provenían de otros espacios.  

Las experiencias que reportaron orígenes familiares y tránsitos escolares fuera de la ciudad 

estuvieron alrededor de siete relatos; en este caso los de cuatro hombres: Raúl, Camilo, Fernando 

y Danilo, tres admitidos y uno no admitido. Y los de tres mujeres: Mariana, Diana y Alejandra, 

dos no admitidas y una admitida.  Sin embargo, a continuación, citaremos en particular algunos 

casos para ilustrar dos puntos: formas distintas de percibir la educación respecto el lugar de origen 

y algunas formas de construir del género en contextos regionales hacia la vida escolar.  

Al momento de indagar sobre las expectativas de algunos/as fue posible percibir compromisos 

comunitarios, más allá de lo meramente familiar. Por ejemplo, Raúl, estudiante de Ciencia Política, 

enlazó lo que estudia actualmente con la posibilidad de retornar y aportar en alguna medida a su 

provincia, ya que para él hace falta conocer mejor qué sucedió en algunos momentos del pasado 

para su comunidad. A continuación, hace una corta descripción sobre actividades cotidianas que 

compartía con su familia y que lo motivaron a irse por esa disciplina: 

Además, conocí todos esos lugares con mi papá. Donde sacaban el caucho34, la pista de aterrizaje, 

todo. Digamos, esa historia es muy buena, para mí. (…) En esa parte está el origen de los grupos 

étnicos de la región (…) los Yucuna y todo, yo conozco los lugares. Lo que no sé es la historia, es 

lo que falta investigar… 

 

 

34Hace referencias a las chaucheras que alguna vez estuvieron en su región.  
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En este caso, además de hacer referencia a la forma en que su propio pueblo se vio envuelto en 

una disputa de la historia reciente como lo fue la explotación del caucho en el Amazonas, hizo 

referencia a la intención de retornar para continuar con las tradiciones que se llevan a cabo en su 

lugar de origen, es decir, se evidencia también un compromiso comunitario para acceder a la ES. 

De modo que Raúl dice: “Cuando vuelva tengo que aprender de eso: los bailes, la brujería, la 

historia, a ver si veo al Yuruparí.”, haciendo referencia a un importante evento ritual que se lleva 

con cierta regularidad en su lugar de origen.  

Sin embargo, no todos se ven retornando. En el caso de Fernando, estudiante de Medicina por el 

programa de admisión especial PAES o para Mariana, no admitida, el volver a sus lugares de 

origen: La Guajira y Sincelejo, respectivamente, no está dentro de sus planes individuales ni 

familiares. Más bien, la ciudad se ubica como un espacio de oportunidades.  

Un segundo aspecto a desarrollar en este aparte tiene que ver con que, a diferencia del común de 

respuestas de quienes provenían de la ciudad, hubo otras opciones o posibilidades distintas -pero 

más limitadas- para quienes aspiraban a la ES y venían de contextos rurales.  

Desde relatos como el de Raúl, participante del programa PEAMA dado su origen indígena, se 

vislumbraban dos opciones al egresar del colegio para un joven como él: prestar servicio militar, 

como su hermano mayor, con la expectativa de seguir la “carrera” militar o acceder a una 

universidad -la posibilidad más lejana-.; en el caso de Danilo la otra opción habría sido ingresar a 

la fuerza naval. Finalmente, para Danilo y Camilo, con sus vivencias en el Putumayo y Boyacá 

respectivamente, se describen las dificultades de algunos hombres para lograr estudiar en el campo.  

En particular, en los tres relatos antes mencionados, se dibuja a los hombres miembros de sus 

familias y de sus propios contextos insertos en el imaginario de “naturalmente” destinados para 

el trabajo físico en la agricultura, para proveer o colaborar en el sostén familiar. Hay algunos 

apartes que permiten ver como se recrea el género en las comunidades y la influencia de esto en la 

vida escolar: Danilo señalaba que, si un trabajador faltaba, era necesario pagar esa mano de obra 

o sufrir las consecuencias de su ausencia mientras que, en algunas ocasiones, había más libertad 

para las mujeres dado las atribuciones que para ellas existían. Veamos lo que dice Danilo frente a 

una mayor presencia de niñas asistiendo al colegio: 
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Da.: Había más niñas que hombres.  

 E.: ¿Sí? ¿Y eso por qué?  

Da.: Eso era… por lo que te decía. Porque el hombre iba a trabajar, a ayudar al papá. Entonces él 

es el que tiene que pararse por la familia, él va a ser el hombre de la familia. Entonces todos eran 

ayudando al papá con su cultivo, y pues como que se volvía muy simple. Como que el papá 

trabajaba, tenía sus cultivos, tenía hijos para que le ayudaran a mantener los cultivos. Tenía hijas 

para que le dieran la comida para esos que trabajaban los cultivos y así se mantenían. 

De modo que, más allá que afirmar que es una situación que se replica en muchos contextos rurales, 

esta situación resalta la importancia de volcarse a las dinámicas regionales en las que se reafirma 

la división sexual del trabajo desde las familias, comunidades y hacia las aulas. Llama la atención 

que, en particular en este caso, las mujeres son las que van más al colegio que los niños; lo que 

contrasta con el relato de Raúl y Camilo, en el que las niñas están en la chagra o sus compañeras 

son pilas, pero no pasan el examen de admisión. O, con el caso de Fernando, estudiante de 

Medicina de origen Wayuu, integrante del programa de admisión especial PAES, quien relata que 

su mamá no pudo profesionalizarse en su entorno por encargarse de su cuidado y el de su hermano, 

pero sí “ayudarlo a sacar adelante”.  

Si bien en todos los casos las mujeres se mantienen como las principales responsables de los 

trabajos del cuidado, para la experiencia particular de Danilo desde un entorno campesino indica 

que estas pueden aspirar a ocupar otros lugares sociales. Probablemente en este entorno, más que 

en el de Raúl, existan más ideas en torno a la posibilidad de ascenso social por medio de la 

educación. 

 

 . Estrategias para pasar el examen 

 

Entonces yo sí vi reflejados mis esfuerzos y haberme puesto mucho a la tarea porque yo también 

sentía demasiada preocupación, porque si no paso este examen, yo no sé cómo voy a hacer porque 

yo no tengo cómo entrar a una [universidad] privada. Ya no lo puedo financiar, me va a tocar 
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trabajar el resto de mi vida… entonces sí le dediqué bastante tiempo y sí pude ver en los resultados 

del examen el fruto de ese esfuerzo. 

Dani  

A continuación, encontraremos un recuento de algunos de los elementos más destacados que 

componen la trayectoria de aspiración, es decir, las formas en los que se procuró la preparación 

para presentar el examen de admisión. En primer lugar, se hará una exposición de los lugares y 

tipos de recursos a los que acudieron las y los participantes; luego se hará un recorrido en torno a 

cómo se vivieron las estrategias para ingresar a la UN desde las trayectorias evocadas.  

3.2.1  ¿Y yo qué hago si me quiero preparar para el examen? 

 

En la presente sección expondremos brevemente algunos de los lugares más frecuentes a los que 

acudieron las y los entrevistados en medio del proceso de aspiración. Más a modo de conteo de 

frecuencias, es a modo de sistematización y reflexión sobre los principales recursos y espacios a 

los que acudieron las y los participantes.  

La primera forma en la que se da la preparación al examen, según las entrevistas, tiene que ver con 

el estudio autónomo.  En ese sentido, las personas hicieron alusión a distinta intensidad horaria y 

recursos usados, de acuerdo a sus circunstancias vitales y disponibilidad de recursos. En ese 

sentido, los recursos electrónicos tienen un papel destacado: por lo general se hizo referencia a la 

realización de simulacros virtuales, especialmente el disponible en la página de la UN y después 

otros simulacros disponibles en otras páginas web.  

En segundo lugar, fue muy frecuente el uso de YouTube en la trayectoria escolar de muchas/os y 

en la preparación de examen. En ese sentido fue asociado al seguimiento de lesiones sobre diversos 

temas, especialmente de matemáticas, física y química. También se hizo alusión a la consulta de 

páginas web, blogs y foros virtuales en los que se habla de la estructura del examen, se dan 

ejemplos del tipo de preguntas a encontrar y también se dan consejos prácticos en torno que van 

desde cómo hacer más eficiente la realización de simulacros de la prueba, hasta indicaciones sobre 

cómo desempeñarse mejor el día de la presentación del examen.  Adicionalmente las búsquedas 
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web fueron mencionadas como un apoyo importante en la aclaración de dudas y búsquedas de tipo 

académico.  

Entre los sitios web evocados estuvieron portales llamados de la siguiente forma: “Ingrese a la 

UN”, “Blog de la Nacho” y “Examinando el examen de admisión” de la red social Facebook. Por 

otro lado, fue frecuente la realización de simulacros en línea. Al respecto, uno de los más usados 

es uno que está disponible en la página oficial de la UN.  

Sobre canales de YouTube se hizo referencia a un canal que aborda temas de física llamado “Quimi 

ayuda”, y sobre matemáticas “1 A con Berni”, “Julio Profe” y sobre asignaturas variadas está 

“Educatina”.  

Por otro lado, el estudio autónomo también tuvo que ver con el repaso de material en físico. A este 

tipo de material accedió especialmente quien reportaba tener libros en la casa o material de 

consulta disponible, en el caso de quienes tenían el hábito de ir a bibliotecas. El material escrito 

fue más evocado cuando se hablaba de estudio grupal y realización de ejercicios. Los hábitos en 

torno consultar bibliotecas o contar con libros en la casa fueron más frecuentes en personas 

admitidas, y en ese sentido, estas rutinas y elementos familiares se pueden contemplar como 

capitales heredados y adquiridos en espacios escolares.  

Otro tipo de material fueron los simulacros en físico.  Escasamente evocados como parte del 

estudio autónomo individual, especialmente de admitidas/os, y más recordados por hacer parte del 

material al que usualmente recurrían las instituciones educativas en los últimos niveles de 

formación, así como los preuniversitarios desde los colegios, los preuniversitarios privados y en 

algunas ocasiones los preuniversitarios populares.  

Además de los colegios que realizaban simulacros, otros realizaron preuniversitarios. Estos 

entendidos desde los colegios, como espacios especialmente destinados a la preparación de los 

exámenes estatales.  

Por otro lado, estuvieron principalmente dos tipos de preuniversitarios fuera de la escuela: los 

privados, entre los que se mencionaron “Los Alpes” e “Ingrese a la UN”.  El acceso a estos estuvo 

mediado por la posibilidad de pago y el tiempo disponible para atender a las sesiones de estos 

centros. En este tipo de espacios se encontró una formación especialmente enfocada en el 
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desempeño de las pruebas estandarizadas de acceso a universidades, especialmente a la 

preparación para ingresar a la UN.  

Por otro lado, estuvieron los Preuniversitarios populares; las personas participantes en la presente 

investigación recurrieron a La Escuela Formativa del Centro Cultural Ciudad Blanca y la Escuela 

Popular “El Topo”. Estos espacios, si bien hacen repasos y sesiones encaminadas a un mejor 

desempeño en las pruebas de admisión a la UN, entre algunos de sus rasgos están llevar procesos 

de educación popular (Picón Aguirre & Mariño Fandiño, 2016; Sánchez-López, 2019) y abordar 

temáticas enfocadas a lo artístico, cultural y el pensamiento crítico con jóvenes. A estos recursos 

accedieron, en su mayoría, personas que no podían permitirse económicamente hablando pagar un 

preuniversitario privado y quienes tenían intereses asociados a entrar en contacto con contenidos 

culturales de tipo juvenil.  

Otro tipo de espacios de formación fueron fundaciones sin ánimo de lucro enfocadas en la 

preparación al examen y en el que trabajan voluntarios, similar en este sentido a los 

Preuniversitarios Populares. En este caso un participante hizo alusión a una fundación llamada 

“Aspirantes”, espacio en el que después estuvo de voluntario dando monitoria. Según lo reportado 

por Miguel, este centro hace un “proceso de admisión” también, dado que la demanda de personas 

interesadas es muy alta.  La forma en que más frecuentemente se llegó a los Preuniversitarios 

Populares y a la fundación fue vía internet y gracias a consejos de conocidos.  

Otras personas, en especial el grupo admitido y dependiendo su capacidad económica, de tiempo 

y geográfica, contaron con el pago de docentes particulares para refuerzos en algunas asignaturas, 

pagaron cursos particulares de áreas como matemáticas o física. En otros casos, se hizo referencia 

a entrar como asistentes a clases de la UN en la sede Bogotá o estudiar grupalmente para el examen.   

A continuación, encontramos el compilado de algunas de las actividades de preparación 

reportadas:   
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A modo de síntesis, en las tablas 3 y 4 se exponen algunos de los recursos a los que las y los 

participantes hicieron referencia cuando relataban la preparación para acceder o la etapa previa al 

examen. Las personas sombreadas con verde son admitidas y las personas señaladas con color 

salmón son personas no admitidas. Es notable que quienes reportaron acceder a la UN, 

especialmente las mujeres, son las que mayor diversidad de recursos para el repaso usaron.  

Llama la atención, que en las mujeres no admitidas ninguna recurrió, al tiempo, a los recursos 

relacionados con material impreso y/o libros, algún tipo material virtual y simulacros virtuales. Es 

importante, y como una perspectiva para futuras investigaciones, preguntarse sobre qué tipos de 

elementos inciden en que no se recurran a ciertos recursos académicos y extracurriculares.  

3.2.2  Tipos de rutinas 

Una clave para leer este aparte es que no se presupone que existan prácticas o rutinas que actúen 

a modo de recetas mágicas para el rendimiento académico o cierto desempeño en pruebas 

estandarizadas.  El objetivo del presente trabajo es más a modo de sistematización y análisis de 

Nombres 
Libros y 
material 
escrito 

YouTube y 
otros 

digitales 

Simulacros 
virtuales 

Diana x     

Tatiana   x x 

Lizet x   x 

Mariana       

Paola       

Laura x x x 

Alejandra   x x 

Ariana x x x 

Nina x x x 

Juliana x x x 

Lina x x x 

Lucía x x x 

Angie x x x 

Luisa x   x 

Nombres 
Libros y 
material 
escrito 

YouTube y 
otros 

digitales 

Simulacros 
virtuales 

Felipe x x x 

Danilo  x x   

Julián     x 

Jaime x x x 

Fernando       

Miguel x   x 

Cesar  x x x 

Ernesto x   x 

Camilo x     

Diego      x 

David x x x 

Andrés x   x 

Dani x x x 

Omar x x x 

Raúl x x x 

Santiago x x x 
Ilustración 3 Tipo de actividades 

mencionadas para las participantes (Verde: 

admitidas Salmón: No admitidas) 
Ilustración 4 Tipo de actividades mencionadas para 

preparación para el examen de admisión (Verde: 

admitidos Salmón: No admitidos) 
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algunas de las prácticas de quienes fueron las y los protagonistas de este trabajo, y ofrecer más 

bien un conjunto de reflexiones de lo que puede estar detrás de ciertas formas de abordar la 

trayectoria escolar y de prepararse para ingresar a la universidad o para la vida después del colegio.  

En casos como los de Alejandra o Andrés, personas admitidas, se hacían explícitos ciertos hábitos 

y rutinas que se tenían desde varios años atrás y que estas personas ubicaron como importantes 

para el desempeño en el examen: la lectura frecuente por parte de Alejandra y en Andrés el dibujar 

de manera muy frecuente y desde temprana edad. Este último recuerda haber estado involucrado 

en el dibujo desde muy joven, de manera independiente como en cursos relacionados con las artes, 

además otros de astronomía, cerámica y motricidad gruesa, entre otros. Tienen en común que, a 

pesar de tener puntajes altos en las primeras presentaciones del examen, la percepción propia es la 

de no haber tenido que realizar mucho esfuerzo, más allá de la asistencia y cumplimiento en 

preuniversitarios privados. En ambos casos existen respuestas que ubican una capacidad 

“instintiva” para la respuesta en el examen o para el desempeño en el análisis de imagen, en el 

caso específico de Andrés.  Estas capacidades desarrolladas a lo largo de años, propiciadas por el 

medio familiar y el contexto más cercano, tienen que ver con las estrategias que emplean los 

sujetos en el mundo social como parte su habitus y cumulo de capitales (Bourdieu & Passeron, 

1979).  

En otros casos la práctica de deportes, la interpretación de instrumentos musicales y las rutinas 

asociadas a estas actividades son mencionadas en los relatos como un factor importante para el 

rendimiento académico, o por lo menos para destinar mejor el tiempo para la preparación del 

examen. De modo que para entrevistados como Santiago (natación), David (porrismo), ambos 

admitidos, y Lucía (patinaje), admitida, la necesidad de manejar el tiempo eficientemente para que 

quedara espacio para lo académico y lo deportivo tenía una relación con una mejor organización 

y planeación de ciertas tareas de tipo académico. Y para Andrés la práctica de la viola, y de Miguel 

con el violín, también admitidos, se relacionó con la formación de ciertos hábitos en los que la 

optimización del tiempo diario era fundamental.  

Por último, cabe anotar que en las trayectorias de estos dos participantes el programa juvenil Batuta 

fue un espacio primordial para el desarrollo de sus habilidades musicales. Cabe desarrollar un poco 
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en otras investigaciones el impacto que puede tener este tipo de programas de fomento artístico en 

las trayectorias escolares en jóvenes de Bogotá. 

Las autopercibidas habilidades desarrolladas para rendir académicamente, que en algunos relatos 

se distinguen, probablemente tienen que ver con aprendizajes y hábitos previos, reflejo de cursos 

extracurriculares, saberes transmitidos familiarmente y producto de ciertos círculos sociales.  En 

ese sentido, estas habilidades aprendidas y estrategias del examen más exitosas que otras, 

adquiridas por quienes pertenecen a contextos menos privilegiados, se relaciona con los códigos 

lingüísticos y culturales de los sectores medios profesionales y clases privilegiadas dominantes en 

el mundo escolar (Bourdieu & Passeron, 2009 [1964]). Adicionalmente, las trayectorias 

evidenciaron el efecto positivo que puede tener en el rendimiento escolar la buena infraestructura 

y los recursos de los colegios – Miguel, Alejandra, Fernando, Lucía- y el establecimiento de un 

clima de aula favorable (Blanco, 2009), la inestabilidad docente fue un factor señalado como 

negativo para el rendimiento escolar.  

Otro grupo de personas reportaron no repasar o repasar poco tiempo, dado poca disposición o, por 

otro lado, condiciones laborales que impedían dedicar suficiente tiempo para la preparación.  

Camilo y David, ambos admitidos, no sacaron un espacio especial para prepararse para el examen 

de admisión, más bien, para ellos fueron los contenidos que abordaban en sus actividades 

cotidianas lo que fue decisivo para su buen desempeño. En ambos casos, de forma distinta, la 

lectura como hábito sirvió para desarrollar el examen. Para Camilo tuvo un papel clave en ser 

cuidadoso a la hora de hacer el examen: “Igual había resto de respuestas que estaban en el texto 

(…) Algo que sí me ayudó resto fue como la opción de descarte: como que esa no tiene nada de 

sentido, esta tampoco, esta masomenos… tan.” Por otro lado, menciona que su buen desempeño 

en Física y en Matemáticas estuvo ligado a una buena relación y comprensión con los docentes de 

esas asignaturas. 

Ariana, admitida, empezó a prepararse formalmente para el examen una vez formalizó su proceso 

de inscripción al proceso de admisión a la UN. Cinco años atrás había sido su último contacto con 

el mundo escolar, cuando egresó como tecnóloga del SENA. Aun así, en medio de extensas 

jornadas de trabajo, optó por estudiar en las noches y fines de semana. Realizó especialmente 

simulacros y repasó lecciones olvidadas con vídeos de YouTube. A pesar de no tener hábitos de 

lectura, su desempeño en Matemáticas y en Análisis de Imagen fue bueno. Estas situaciones 
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probablemente fueron claves en su desempeño en el examen, adicionando que años atrás había 

enriquecido sus conocimientos con variados cursos y espacios laborales. Situación que contrasta 

con investigaciones en las que se describe que quienes han contado con otros estudios previos 

adicionales a la educación básica y media previo a la aspiración, arrojan mejores resultados.   

Como ya se mencionó, en quienes indican provenir de lugares más remotos, como es el caso de 

Camilo, Raúl, Danilo o Diana35, se encontró un tipo de rutinas relacionadas con las condiciones y 

exigencias del contexto. Para Camilo, Raúl y Danilo su paso por el colegio estuvo acompañado en 

algún momento por jornadas de trabajo en el campo y a su familia en labores productivas. Para el 

caso de Raúl las actividades tenían que ver con la extracción de madera y la pesca; para Camilo 

con la ganadería o trabajos relacionados con el manejo de cultivos ilícitos y para Danilo con labores 

de agricultura. Cada relato es un testimonio de qué tipo de economía predomina en su respectiva 

región.  

Para el caso de Diana, ella menciona el tener que cuidar de animales y realizar labores del campo, 

cuestión que conscientemente enlaza con su intención de estudiar Medicina Veterinaria. Para estos 

casos, con excepción de Danilo, la aspiración a la universidad y las actividades relacionadas con 

esa actividad siempre estuvieron atravesadas por sus rutinas diarias atadas a su región. En ese 

sentido, es un tipo de aspiración distinta a la que puede tener una persona que vive dentro de la 

ciudad de Bogotá.  

Raúl pertenece a la comunidad indígena Yucuna36, y hasta el momento es el único de su cohorte 

de quienes asistían a su internado que pudo acceder a la universidad por medio del programa 

PEAMA. Dada las condiciones geográficas de su lugar de origen, su institución educativa 

funcionaba como internado, sin embargo, para Raúl las cosas fueron un poco más fáciles en ese 

sentido, al vivir en un punto en el que se demoraba 15 minutos pasando el río Mirití-Paraná para 

llegar al colegio, razón por la que podía ir hasta su vivienda todos los días sin necesidad de 

pernoctar en el lugar en el que estudiaba. Esa cercanía le permitía tener hábitos como realizar 

 

 

35Refiriéndonos a una zona rural aledaña a Bogotá 

36La comunidad indígena Yukuna está ubicada en el área del río Mirití-Paraná en la Amazonía Colombiana.Pertenecen 

a la familia lingüística Arawak.   
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consultas en la biblioteca del colegio de vez en cuando; situación que podría considerarse una 

ventaja respecto a la situación de sus compañeros/as.  

Desde su relato, él se mantuvo como un estudiante destacado durante su trayectoria en el internado. 

Sus rutinas se intercalaban entre el estudio diurno y jornadas de pesca y extracción de madera, 

estas dos últimas actividades productivas tradicionales de su región. Fue constante una mención 

en torno a la división de tareas dentro de su familia, así, como varón entre sus hermanos debía 

acompañar a su papá en las labores de motorista por el río Mirití-Paraná y en la extracción de 

madera, mientras su madre estaba en la chagra.  

Ahora, se verifica que al menos para el caso de Raúl, debió realizar ciertas inversiones de tiempo 

y negociaciones familiares, para adquirir mejor algunos conocimientos útiles para su desempeño 

en el examen:  

No, es que siempre me dedicaba a realizar los trabajos. Por la tarde yo me la pasaba en el colegio, tenía una 

biblioteca. Además, tenía a un profesor al que le gustaba eso, que un estudiante le dedicara más tiempo a la 

lectura y pues ahí explicaba un poco. 

Él mencionó que parte de su preparación tuvo que ver con un espacio que le concedió su familia 

para prepararse, lo cual significaba cierto sacrificio de tipo económico para su papá al no tener su 

hijo varón aportando recursos económicos a la familia. Su preparación también estuvo atravesada 

por la dotación del colegio y la disposición de algunos docentes. Cada preparación tiene un 

sinnúmero de inversiones de recursos de parte de otras personas: 

En el colegio el rector tenía internet y me dedicaba a investigar (…) Hacia simulacros. En los dos intentos 

mal (…) De ahí sacaba las hojas y me ponía a resolver y seleccionaba y pasaba. (…) El profesor de 

matemáticas nos explicaba de polinomios y ecuaciones. Cómo es el resultado y eso… 

En ese sentido, experiencias de personas admitidas como la de Ariana o Raúl demuestran que, aun 

viniendo de entornos poco privilegiados, es posible el despliegue de estrategias familiares e 

individuales para la incorporar nuevos capitales (Bourdieu, 1998). Estos logros individuales -y 

familiares- difícilmente se atribuyen únicamente su paso por instituciones educativas, y apoyan la 

idea de que los contextos socioculturales sobrepasan el alcance de las escuelas (Blanco, 2009). 

Jaime y Oscar son egresados del mismo colegio privado, fueron compañeros de salón la mayor 

parte de su trayectoria escolar, son vecinos y amigos. Los dos tenían jornadas de estudio para 
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repasar para el examen, ambos realizaron preuniversitarios y los dos se han presentado en dos 

ocasiones. Jaime no había logrado ingresar a la UN, aspiraba estudiar Medicina Veterinaria; Oscar 

por su parte sí accedió a estudiar Economía. Esta situación es interesante porque puede decirse que 

han compartido buena parte de elementos de su trayectoria escolar. Los dos destacaron en Análisis 

de imagen, pero la segunda más fuerte para ambos fue: para Jaime el componente relacionado con 

Ciencias Sociales y para Oscar fue Matemáticas. Probablemente esta fortaleza fue decisiva para el 

resultado en el examen, teniendo en cuenta que Matemáticas es típicamente peor puntuada que 

Ciencias Sociales (Caro Cárdenas, 2017).  

Miguel, Daniel, Laura y Dani decidieron dejar la carrera que estaban estudiando en la UN para 

volver a presentarse a la misma universidad, como en el caso de Dani, para lograr ingresar por 

primera vez después de varios intentos fallidos. En el caso de todos los hombres, se logró acceder 

a la UN. Para estos tres admitidos fueron evidentes varias estrategias y medidas que se leyeron 

como efectivas desde los entrevistados: Inversión en cursos particulares en ciertas asignaturas 

como Matemáticas (Dani), participación en grupos de estudio grupal enfocados en el examen de 

admisión (Miguel), inscripción en preuniversitarios privados (Daniel). 

La inversión económica en preuniversitarios privados puede ser una buena opción, tal como fue el 

caso de Alejandra, Andrés, Lucía o Daniel. Por ejemplo, para este último la segunda presentación 

del examen representó un aumento de casi 100 puntos en el puntaje. En algunos casos estos fueron 

percibidos con fallas metodológicas, como sucedió con Nina, quien comentó que en el que ella 

asistió daban bloques muy extensos de información, lo que hacía difícil de asimilar y generar buena 

recordación.   

Santiago realizó en medio de su preparación, dos veces el curso preuniversitario en el mismo centro 

privado. En esa institución si la persona sacaba más de 500 puntos le daba un descuento para volver 

a hacer el curso; como en la segunda ocasión que presentó el examen él había logrado un puntaje 

para ingresar a la universidad, pero este no le alcanzaba para la carrera que quería, decidió tomar 

la “oportunidad” de hacer un segundo preuniversitario.  Su experiencia en este lugar la evalúa 

como beneficiosa para su desempeño. De la primera vez que se presentó –sin preuniversitario- a 

la tercera ocasión –después del segundo curso de estos-, mejoró casi en 150 puntos, lo que le 

permitió ingresar a Medicina.  
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Sin embargo, es importante tener en cuenta que en los relatos la mayoría de las veces la efectividad 

del preuniversitario a la hora de la preparación se asocia con realizar las actividades encomendadas 

y dedicarle tiempo y disposición a las lecciones, requiriendo trabajo autónomo para despejar las 

posibles dudas o desarrollar mejor los temas. En palabras de César: “Allá hay personas que te dan 

tus fundamentos que necesitas, pero ya es cuestión tuya de voluntad si decides profundizarlo o 

no”. Para este entrevistado el preuniversitario funcionó en tanto le ayudó a solventar vacíos 

temáticos de su trayectoria previa, además de enseñarle a leer con cuidado. Así mismo, otras 

estrategias giraron alrededor de consultarles a otros sobre recursos electrónicos o físicos para 

entrenarse. En ese sentido, algunos preuniversitarios sirven de espacio para que quienes asisten 

construyan redes de cooperación con otros que comparten sus objetivos.  

En algunos casos, como el de Lucía, funcionaron las tutorías con énfasis en Análisis de Imagen y 

Matemáticas, como áreas críticas en torno al desempeño diferencial entre hombres y mujeres que 

refuerza el menor desempeño de las segundas en comparación con los primeros (Caro Cárdenas, 

2017). Sin embargo, dependió de la lectura sobre cuáles eran las áreas en las que probablemente 

se sentían debilidades, tal como fue el caso de Ariana, para quién resultó más afectivo hacer énfasis 

en áreas de las cuales no se acordaba partiendo de que era muy buena precisamente en Matemáticas 

y Análisis de Imagen. Cabe señalar que no fue una acción incidental, sino que tuvo que ver con la 

cercanía en su contexto familiar con personas que tenían el conocimiento sobre cómo está 

funcionando el examen de admisión hoy en día. Esa cercanía a esa información se podría 

considerar una expresión de capital social, que la coloca en situación de ventaja en comparación 

de otras mujeres de su mismo origen social.   

Otro sector importante de trayectorias tuvo que ver con personas que habían transitado por 

Preuniversitarios Populares.  Paola, Felipe, Mariana o Diana, hicieron alusión que este espacio 

significó “algo más” que una formación para el examen, teniendo en cuenta que allí podían acceder 

a conversatorios sobre otros temas, especialmente sociales y críticos, permitir conocer y compartir 

experiencias con otras/os jóvenes aspirantes y además permitir una aproximación a la cultura 

universitaria. Los dos preuniversitarios populares a los que se hizo alusión en los relatos fueron La 

Escuela Formativa del Centro Cultural Ciudad Blanca y la Escuela Popular “El Topo”.  

Confirmando algunos datos al respecto, este tipo de espacios concentró asistentes especialmente 

provenientes de sectores populares y especialmente mujeres (Picón Aguirre & Mariño Fandiño, 
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2016); adicionalmente no es posible establecer relaciones claras entre la asistencia a los mismos y 

mayores posibilidades de acceder a la UN.   

Sin embargo, dados los elementos en torno a “otros aprendizajes” que se daban en estos espacios, 

y siguiendo los planteamientos de Sanchéz- López (2019), parece indicar que estos procesos 

apuntan a contrarrestar desigualdades de capital cultural, socializar un conocimiento que tienen 

grandes componentes técnicos como es el referido “entrenamiento” para las pruebas 

estandarizadas y promover reflexiones críticas en torno a la educación en sí misma. Esto último 

con base en los relatos de varias asistentes a estos espacios, quienes contaban estar conformes con 

seguir asistiendo, aunque no se trabajaran exclusivamente temáticas relacionadas con la 

preparación para el examen de admisión.  

El número de veces de presentación puede influir en el desempeño de la prueba, sin embargo, es 

evidente que tanto la calidad de la formación académica como la inversión de recursos económicos 

y personales en la preparación del examen rinden sus frutos. Según el lugar social y la trayectoria 

de cada uno de nuestras/os participantes, también es posible evidenciar que no estaban en las 

mismas posibilidades de pagar preuniversitarios privados o de dedicarle el tiempo requerido al 

estudio: ya sea por asuntos laborales, como se dio con Ariana, o el cuidado de otros, como se dio 

con Luisa o Mariana.  

 Idas y venidas en la aspiración 

 

Y estaba trabajando con unas arqueólogas de acá de la Nacional, ellas son de acá de la Facultad 

de Ciencias Humanas (…) Y ellas muchas veces me decían: “Usted está desperdiciándose ahí, toda 

la vida detrás de un escritorio. ¿Usted no quisiera ser algo más?”  

Ariana 

 

Para Ariana pasaron casi 15 años desde la primera vez que presentó el examen de admisión a la 

UN y el día que le confirmaron su ingreso a la carrera de Trabajo Social en esta institución. Su 

primer intento de admisión se dio al tiempo de estar terminando once en un colegio distrital de 
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Bogotá, enfrentándose a un sistema de admisión distinto al hoy vigente en el que se aspiraba 

directamente a las carreras. Aquella vez, ella se inscribió al pregrado en enfermería. Al no pasar 

por obtener un puntaje inferior al requerido, optó por buscar otras opciones, sin embargo, el 

panorama no era muy claro, teniendo en cuenta que venía de una familia de escasos recursos 

económicos.  

Luego de que su mamá se endeudara, pudo estudiar un semestre de Enfermería en una universidad 

privada de prestigio. Sin embargo, solo mantenerse un semestre debido a las dificultades 

económicas. De ahí siguieron otros espacios formativos: hizo un curso en estética corporal, intentó 

hacer un Técnico en auxiliar de enfermería, el cual no finalizó, y después pudo realizar un 

tecnólogo en gestión de talento humano. A partir de ahí ha estado trabajando en distintos espacios: 

con el área de recursos humanos y relacionándose en el espacio laboral con profesionales de áreas 

como la Ingeniería civil y la arqueología.  Fue hasta el segundo periodo del 2017, a sus treinta 

años, que se volvió a presentar a la UN y pudo ingresar a la carrera de Trabajo Social. La 

preparación para el examen se dio en vísperas de la presentación del mismo, y estuvo atravesada 

por algunas dificultades de tiempo, dado que se encontraba trabajando mientras repasaba.  

Todas estas situaciones mencionadas, posiblemente, enriquecieron sus capitales. Partimos de que 

la trayectoria escolar de Ariana no solo contempla sus experiencias del colegio sino todos espacios 

formativos por los que ha transitado, incluyendo la esfera laboral, que pudo ser de importancia 

para su desempeño en el examen de admisión e incluso para la aspiración a la universidad en 

cuanto al capital social adquirido. 

Ella reporta haber tenido malos hábitos de lectura en su trayectoria previa a ingresar a la 

universidad. Así pues, un interrogante que surgió de la entrevista fue revisar qué tanto peso para 

su desempeño en el examen podría tener las estrategias de estudio que se dieron unos meses antes 

de la presentación del mismo. En ese sentido, Ariana trajo a colación que desde el colegio siempre 

se había destacado en matemáticas, incluso recuerda que a ella acudían varias de sus compañeras 

de colegio para aclarar temas que no entendían. Cerca a la fecha del examen repasó matemáticas 

en lecciones disponibles en YouTube y realizó simulacros virtuales. Destinaba las noches después 

del trabajo y los domingos, único día de la semana que tenía descanso. Todo esto se reflejó en que 

las áreas en las que mejor desempeño tuvo en el examen de admisión fueron matemáticas y análisis 
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de imagen, lo que pudo haber representado un aspecto que pesó de manera positiva para el 

desempeño en el examen a pesar de sus hábitos de lectura.  

Parte de la motivación tras presentarse tuvo que ver con la inquietud frente a estudiar de forma 

profesional algo que se relacionara con lo social y el trabajo con individuos, una expectativa que 

fue reafirmada por compañeras de su esfera laboral. Sin embargo, esto requirió varios sacrificios 

a nivel económico y personal: dejar el trabajo que llevaba y, en general, tomar medidas para tener 

un modo de vida más modesto financieramente, como cambiar de domicilio y hasta de forma de 

transportarse. Menciona también que, desde su óptica, la favorece no tener hijos ni 

responsabilidades económicas tales como deudas cuantiosas.  

Para Ariana la UN se presenta como un ambiente acogedor en el que, a pesar de ser exigirle en 

muchos sentidos, no la ha hecho sentir marcada como diferente. Gracias a su recorrido previo tiene 

más certezas frente a qué quiere para su futuro y en cómo manejar el tiempo. Ella plantea un 

contraste entre la comodidad de estar en la UN y su última experiencia en una universidad privada:  

(…) cuando yo estudié en la Javeriana una de las cosas que más me hizo desistir de allá, y lo 

recuerdo como si fuera ayer es… me sentía discriminada, como por mi estatus social. Pero no era 

una discriminación directa, sino era una discriminación por lástima, ¿me entiendes? Entonces allá 

mis compañeras todas me tenían lástima: porque yo no almorzaba, porque yo iba y me devolvía a 

pie, porque no tenía computador y tenía que hacer todos los trabajos a mano. (…) Y entonces no 

era que ellas me maltrataran o no sé (…) sino era eso, el sentirme diferente (…) 

Se ahonda un particular en la historia de Ariana porque, entre las múltiples formas para aspirar a 

la UN que hicieron parte de la presente investigación, se dio un orden de trayectorias que no eran 

convencionales en tanto implicaban eventos vitales poco usuales que hacían que en algunos 

sentidos se diferenciaran de la mayoría de las historias. Dichos eventos tienen que ver con vida 

laboral previa o durante la aspiración a la universidad, paso previo por otras instituciones 

académicas y/o espacios formativos, cambios de carrera, aspirar a una edad superior al promedio, 

entre otros. 

 En este orden de ideas, se expondrán e intentaran poner en diálogo varias situaciones que 

ejemplifican casos de cómo la vida estudiantil en torno a la aspiración a una institución en 

particular no siempre se da en forma de etapas lineales o en algún orden especifico, sino que puede 
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encontrarse atravesada e impulsada por distintas circunstancias vitales y contingencias, que a veces 

se pueden leer como fortuitas o como producto de una inversión de las personas en determinados 

capitales. Dado que el enfoque de este escrito se da en relación con la aspiración y el ingreso a la 

UN, nos centraremos en desarrollar con más detalle las trayectorias de personas que en algún 

momento han sido admitidas a esta universidad.  

Cambiarse de carrera, aspirar varias veces a una universidad o dejar el trabajo para estudiar una 

carrera son acciones que se pueden leer como arriesgadas, más en un país donde el acceso a la ES 

es un privilegio y es visto como un mecanismo de ascenso o de permanencia social (Arango, 

Quintero, & Mendoza, 2004; Bourdieu & Passeron, 1979; Blanco, 2009). En ese sentido podremos 

revisar situaciones en las que, desde las personas entrevistadas, se dieron puntos de inflexión en 

su trayectoria escolar y social.  

La primera vez que Miguel presentó el examen todavía estaba en el colegio; sacó un puntaje que 

le alcanzó para elegir la carrera de Economía, carrera que era una segunda opción después de 

Geología. Manifiesta que fue en tercer semestre de Economía que se empezó a sentir poco cómodo 

con su rendimiento académico y optó por tomar estrategias para subir el promedio. En cuarto 

semestre descubre no querer continuar con este pregrado y, por tanto, trata de tomar asignaturas 

que lo acerquen a la Geología, hasta que en medio de quinto semestre tomó la decisión de 

abandonar la carrera e involucrarse con un nuevo proceso de admisión, otra vez a la UN. 

 La segunda vez que realiza el l examen Miguel tampoco logró el ingreso a la carrera deseada y es 

hasta un tercer intento que pasa con el puntaje requerido para lograr inscribirse al pregrado que al 

momento de la entrevista cursa. Por fin entró a Geología.  Él dice sentirse a gusto con su elección 

y en apoyo a su afirmación dice que su rendimiento académico mejoró.  Desde su propia 

perspectiva, fue claro que debió hacer unos sacrificios para que lograra tener el puntaje requerido 

para Geología: debió desempeñarse en un trabajo bastante demandante para ahorrar algunos 

recursos y luego, casi que súbitamente, dejar de trabajar para lograr estudiar lo suficiente en una 

fundación que, de forma gratuita, prepara en componentes específicos del examen de admisión. 

En dicha fundación el único compromiso para hacer parte de este proceso era asistir a la 

preparación diaria, que tenía una duración de casi de cuatro horas diarias. Miguel afirma que esos 

sacrificios, aunado al apoyo familiar, dieron sus frutos. 
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Otra historia al respecto es la de Daniel, quien ha presentado el examen de admisión en dos 

ocasiones. La primera vez lo hizo logró ingresar a Terapia Ocupacional, allí completó tres 

semestres y en el cuarto decidió dejar la carrera para volverse a presentar a la UN. En la segunda 

vez logró ingresar a Trabajo Social.  

En ese momento, que no sabía bien que estudiar, pensaba en Psicología. Como quedé en el segundo 

grupo ya no estaba (la opción), entonces de descarte puse Trabajo Social. Pero tampoco pasé como 

por 3 puntos, y de último había puesto Terapia Ocupacional y pasé. Y ya aquí adentro vi un poco 

más de Trabajo Social y decidí cambiarme. 

La negociación familiar de su decisión fue difícil, sin embargo, fue importante dado el apoyo 

económico que representaba para financiar un preuniversitario privado: 

Pues inclusive, cuando les dije que me quería cambiar casi no me apoyaron en un principio. Mi 

mamá quería que yo estudiara, que siguiera estudiando Terapia Ocupacional, que siguiera en 

hospital y todo eso, pero pues no. No es lo mío para nada.  

Tanto para Daniel como para Miguel la materialización del cambio de carrera37 se dio acompañada 

de un sustento económico, del apoyo familiar y de unas situaciones vitales en las que podían contar 

con el tiempo suficiente para la preparación. El siguiente caso descrito tiene en común con los 

anteriores que también se trata de un tránsito de una carrera a otra, sin embargo, se va ahondar un 

poco más en las “circunstancias” que intervinieron en la decisión del participante.  

El primer programa al que Raúl entró a estudiar en la UN fue Ingeniería de Sistemas en la sede 

Amazonas, en la ciudad de Leticia. Allí ingresó porque, entre las opciones que tenía para escoger, 

fue la carrera que podía estudiar en sede más cercana a su lugar de origen. Las otras opciones 

posibles estaban en las sedes Manizales y Medellín. Recordemos el estudio de Arango Gaviria, 

Quintero, & Mendoza, 2004) que vincula la carrera de Ingeniería se Sistemas en la UN como una 

 

 

37En la Universidad Nacional de Colombia existe la posibilidad por parte de las y los estudiantes de tramitar 

internamente el cambio de carrera, sin embargo, acá hacemos referencia a un traslado que implicó abandonar una 

carrera para volver a realizar el proceso de aspiración de modo ordinario. 
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opción favorable para jóvenes varones de origen socioeconómico medio bajo y popular con buen 

perspectivas profesionales.  

R.: Es que había varias opciones. Estaba Ingeniería Mecánica, de Sistemas y la Economía. Y salí 

favorecido en Sistemas… y eso fue a lo que ingresé. 

E.: Ah, pero eso quiere decir que quedaste como en los grupos, ¿sí?  

R.: Sí, es que yo entré por el programa PEAMA. Entonces pues quedé en un grupo y ahí le dan la 

opción para escoger.  

Sin embargo, Raúl estando en segundo semestre empezó a hacer los trámites de cambio de carrera: 

“Una vez… una vez que me faltaba, digamos, equipos para hacer los trabajos. Me quedaba difícil 

hacer los trabajos con los compañeros por equipos y no me parecía bien eso.” 

Además de los problemas asociados a no contar con los equipos necesarios, hizo referencia a la 

dificultad de atender adecuadamente a las clases semipresenciales, es decir, dado los costos que 

debe asumir la universidad para traer a un profesor hasta la sede en Leticia, las clases eran recibidas 

por medio de una pantalla en directo. Esta situación fue un detonante para que Raúl empezara a 

hacer los trámites para el traslado a Ciencia Política.  Un traslado que pasaba por hacer un cambio 

de ciudad. 

Ahora veremos, con mayor detalle, las circunstancias en las que otra de nuestras entrevistadas 

abandonó la carrera que estudiaba en la UN. De modo que fue un día en una clase de Weber que 

Laura decidió salirse del aula porque no aguantó el malestar producido por la ansiedad: se sentía 

insegura, tenía taquicardia y sudoración. Ella solo recuerda que después de eso se dirigió a la 

capilla, como ya lo había hecho en ocasiones anteriores para calmarse, y ahí decidió que no iba a 

seguir estudiando en la UN y que iba a dejar de estudiar Sociología. Esa anécdota la entrevistada 

la planteó con la culminación de una cadena de sucesos que la ayudaron a verificar que no quería 

seguir estudiando Sociología y que, además, iba a hacer todos los intentos pertinentes para ingresar 

a la carrera de Psicología en esta misma universidad.  

Laura entró a Sociología en el primer intento de ingreso a la UN, sin embargo, con el paso de los 

semestres sentía que sus hábitos de estudio previos y su nivel de lectura le generaban algunos 

problemas, en especial con asignaturas con contenidos importantes de filosofía y análisis de datos. 

Ella asume que tiene poca tolerancia a la frustración y que este hecho ha estado presente en varios 
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momentos de su trayectoria académica: cuando perdió octavo grado, cuando dejó el colegio en 

grado once por no querer enfrentarse a un examen final de matemáticas y, finalmente, cuando dejó 

Sociología. Sin embargo, ella plantea que la idea de estudiar Psicología puede ser una muy buena 

opción para poner a prueba habilidades que hoy en día ya siente fortalecidas. Se ha presentado en 

otras dos ocasiones sin éxito para ingresar a dicha carrera, y al momento de la entrevista se seguía 

preparando para volver a presentar el examen.  

También se dieron relatos frente al abandono de una carrera en otra institución de ES, en la que 

estudiar en la UN se presentó como una opción en medio de una conjunción de eventos en un 

momento particular de su trayectoria escolar. En este caso, de no haberse dado el abandono de una 

carrera, esta persona no habría considerado volverse a presentar a la UN. Veamos parte del relato 

de Dani:  

Eh, yo inicié un doble programa también en La Sabana, Comunicación Audiovisual, porque las 

salidas de Politólogo no me estaban llamando tanto la atención. Y empecé a dudar sobre si era a 

eso a lo que me quería dedicar, eh… luego tuve un problema de orden académico, lo mismo, en la 

U. S. y entonces la decisión final fue que yo no podía continuar en la universidad, tuve que dejar el 

cupo ahí y ya buscar universidad. Entonces, eso pasó en el 2017-I y desde Julio del año pasado 

trabajé y ya me volví a presentar aquí a la UN. 

Ese cambio le hizo sentir a Dani más comodidad en algunos sentidos, ya que la UN, a su juicio, se 

muestra como un espacio amable con la libertad de expresión. En su experiencia previa en la otra 

institución de ES, se sintió discriminado por la manera en que llevaba su cabello y su vestimenta: 

En La Sabana (universidad) llegué con el cabello así y los profesores me miraban, se quedaban 

mirándome. Y era, no era la mirada como de “interesante su color de cabello” sino como “¿qué le 

pasa? ¿Por qué un hombre tiene un color de cabello de ese tipo?” 

Para él la UN es un lugar más seguro no solo en cuanto a la libertad de expresión y desarrollo de 

la libre personalidad, sino en tanto la posibilidad de homosocialización dentro del campus.  

En otras situaciones, se dieron espacios temporales importantes entre una aspiración y otra. En 

medio de esos lapsos se dieron configuraciones en las trayectorias vitales que cambiaron las formas 

de posicionarse frente a lo educativo. Por ejemplo, después de que Luisa no pasará a la UN la 

primera vez que hizo el examen, volver aspirar a esta universidad era un panorama lejano e 
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improbable. Fueron dos hechos incidentales los que, para ella, fueron claves para volver a 

considerar la posibilidad de aspirar a la UN: “Un día mi hermano estaba haciendo el simulacro ese 

que hay en la página y me puse a hacerlo también y me fue re bien (…) y pues me dije: ´voy a 

hacerlo’”. 

Adicionalmente, pasó por distintos trabajos, uno de ellos se daba en un asadero de pollos. Ella 

describe este trabajo como agotador físicamente, al punto de iniciarle una dermatitis en las manos: 

“Entonces, un día yo dije: ‘¿Qué estoy haciendo con mi vida?’ (…) Adicional, quería ser un 

ejemplo para mi hija. “Para lograr ser admitida debió presentarse otras dos veces. Durante ese 

lapso debió pasar por varios trabajos, realizar un preuniversitario, estar en otra institución 

universitaria, mientras asumía la maternidad en paralelo.  Menciona como elementos importantes 

para pasar el examen: el preuniversitario privado que realizó y, por otro lado, las habilidades 

lectoras que ejercitó mientras estudiaba en otra universidad.  

 Luisa, al igual que Daniel, Isabel y Ariana, tienen en común que mencionaron que como primera 

opción les habría gustado estudiar Psicología, pero en el momento de escoger carrera terminaron 

inclinándose por Trabajo Social dado se habían acabado los cupos para la primera. Ahora bien, 

todas estas personas manifestaron estar conformes con Trabajo Social e incluso tienen planes a 

futuro como profesionales de esta disciplina. Puede que esta explicación se dé por disonancia 

cognitiva y también se involucre con que sus trayectorias educativas están más sujetas a su origen 

social y el modo de regular el campo educativo que a sus aspiraciones personales para adelantar 

sus estudios (Lopez-Pino y Moncada-Jaimes, 2012). Lo que en términos de Bourdieu se podría 

tratar de una restricción de opciones y, de ahí, de elecciones (Bourdieu & Passeron, 1979). 

Ahora bien, dadas las características de la presente investigación, no fue posible hacer un 

seguimiento de la situación de la trayectoria estudiantil de la mayoría de quienes no fueron 

admitidos/as, pero fue frecuente encontrar en las narraciones alusiones a querer seguir intentando 

el ingreso.  Diana, tiempo después de la entrevista, obtuvo los resultados del examen de admisión 

y quedó entre las cohortes para escoger alguna carrera, sin embargo, como no le alcanzó el puntaje 

para inscribirse a Medicina Veterinaria decidió seguir preparándose. Para mediados del 2018 

seguía asistiendo al preuniversitario popular Ciudad Blanca. En otros casos, como el de Lizet o el 

de Tatiana, ellas se encuentran estudiando en otras universidades públicas y esperan seguir 

aspirando a la UN en el futuro.  
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Para otras personas el no ingresar a la UN significó un elemento más que configuró tomar 

decisiones inmediatas sobre su educación.  De modo que Danilo y Mariana se encuentran 

estudiando licenciaturas en otra universidad pública y están conformes con sus respectivos 

programas académicos; Julián, al momento de la entrevista, tenía comprados los pines para el 

proceso de admisión para dos carreras también en una pública. La Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas y la UPN efectivamente fueron otras opciones que en mayor medida se 

mencionaron como viables para nuestros participantes. 

Por otro lado, Paola y Felipe, si bien manifestaron querer presentarse a la UN en el futuro, tienen 

la posibilidad de aspirar a universidades privadas de Bogotá. Paola quiere seguir aspirando a la 

UN o presentarse a otra pública para estudiar Ingeniería Civil o Química pura, sin embargo, como 

ya se mencionará más adelante, dice que su familia la presiona para aspirar a una privada, dado 

que ella es “muy revolucionaria” y el ambiente de las públicas puede tener un impacto negativo 

en su comportamiento  

Este conjunto de situaciones antes descritas probablemente tiene el potencial de ahondar un poco 

en cómo para algunas personas es necesario hacer inversiones en formación de capitales para 

mantenerse o entrar a ciertos espacios sociales, inversiones que se ponen en dialogo con el habitus 

de clase, es decir, con el modo en el que se experimenta el escenario social (Blanco, 2009; López-

Pino & Mocada-Jaime, 2012).  

Así las trayectorias se ven afectadas diferencialmente de acuerdo a elementos como ciclos 

reproductivos, cargas del cuidado, expectativas ligadas al género (Arango, 2006), clase social, 

orientación sexual e incluso variables emocionales que pueden ser producto de esa forma de 

experimentar las desigualdades. Las aspiraciones en torno a lo educativo y profesional se muestran 

más como una negociación con elementos disponibles en la trayectoria escolar, ya sea capitales 

disponibles o circunstancias vitales. 

 ¿Qué podemos destacar de este capítulo? 

En la presente exploración se dieron hallazgos relevantes como, por ejemplo, algunas formas en 

que el nivel educativo de los padres tiene influencia directa el modo en que las/os jóvenes 

asumieron sus trayectorias escolares venideras. La contradicción por inclinarse por algo que sea 
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rentable como parte de un proyecto familiar o, en el caso de personas con mayores capitales, ya 

fueran recursos económicos, redes de apoyo familiar, experiencia laboral o privilegios relativos, 

el inclinarse a áreas que no necesariamente daban réditos económicos a corto o mediano plazo o 

se enmarcaban en un proyecto de vida individual.  

Se destacó el papel de las madres en algunos relatos, para lo concerniente a la influencia de estas 

en las motivaciones académicas, acompañamiento temprano e incluso influencia en la elección 

profesional. Se evidencian las labores y demandas del cuidado como influencia visible en la 

trayectoria académica en varios relatos, especialmente de mujeres. Se hacen evidentes algunas 

estrategias más frecuentes por las/os entrevistados, así como espacios más frecuentes a recurrir 

para prepararse para el examen.  

Los significados que puede tener la educación formal en el núcleo familiar parecen tener grandes 

alcances en las trayectorias estudiantiles de las y los participantes. La docencia en las madres 

parece influir en las trayectorias educativas e identificación con la propia labor docente, reforzando 

los postulados de varios autores e investigaciones previas (Arango, 2006; Romero Navarrete, 

2009). 

Adicionalmente, para varios casos especialmente de mujeres, el tener madres docentes influyó en 

un mayor acompañamiento, comprensión y posibilidades de desempeñarse mejor en el examen. 

Este asunto en particular llama la atención de la autora, y permitiéndome una pauta para hablar 

en primera persona: 

 me remite a mi propia experiencia: contar con una mamá que me enseñó a leer, contar con 

material didáctico de distinto tipo, juguetes de distintas texturas, libros de cuentos y de apoyo 

escolar, juegos didácticos, pintura; acompañamiento escolar durante varios años para hacer las 

tareas y el ejemplo de alguien a quién en muchas ocasiones vi estudiar.   

Por otro lado, quienes lograron ser admitidos al programa de Medicina ilustraron de manera 

interesante la forma en que desde sus familias esta disciplina estuvo presente en sus trayectorias 

escolares desde tempranas edades, esta vez desde lo que aprendían y veían en sus espacios 

familiares.  
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Siguiendo esta línea, una de las cuestiones notables fue que, a mayor nivel de escolaridad de alguno 

de los padres hay un mayor acompañamiento escolar y, por ende, una mayor posibilidad de mejor 

desempeño escolar de las y los estudiantes.  

En las trayectorias estudiadas, este tipo de cargas eventualmente mantuvieron un papel activo en 

direccionar las aspiraciones profesionales y académicas de muchas mujeres. Al inclinarlas por 

áreas ligadas con conocimientos o continuidades con tareas relacionadas con maternar, el cuidado 

de sus familiares o la necesidad de sanar-presencia de violencia intrafamiliar. O influían en el uso 

y distribución del tiempo, al percibir que estudiar para el examen se debía compartir con una doble 

jornada de trabajo –laboral y de trabajo no pago y por tanto organizar esta actividad en una 

jerarquía sobre las que, frecuentemente, estaban otras prioridades. Adicional a que se reafirmó que 

dichas sobrecargas tienen el potencial de quitar espacio a las actividades de tipo académico.  

Además de que los relatos hicieron evidente que un orden de presiones distintas se ciñe sobre las 

mujeres, en medio de las estrategias familiares de ascenso social. Ya que, adicional a las demandas 

del cuidado, estas estaban expuestas en mayor medida a distintas expresiones de vigilancia parental 

que restringían de manera importante la autonomía de las jóvenes. Adicionalmente, y en 

determinados contextos, estas parecían estar más expuestas a sufrir de violencias basadas en 

género en contextos domésticos y violencia intrafamiliar.  

Otra razón para aspirar a la UN que se destacó de manera importante tiene que ver con su oferta 

de programas y con que ofrece una posibilidad financieramente viable a estudiantes de escasos 

recursos y de estratos medios. Casos de Medicina, Medicina Veterinaria, Geología, Biología, 

Farmacia. 

Refiriéndonos a los relatos provenientes de contextos distantes a Bogotá, fue posible explorar a 

través de algunas vivencias de hombres y mujeres, algunas de las dificultades de acceder a la UN 

desde sus perspectivas. Desde algunos de los relatos, las mujeres tuvieron un no lugar y, más bien, 

estaban involucradas casi siempre en los fragmentos cuando de labores del cuidado se trataba: la 

chagra, la cocina.  Este “no lugar” se asemeja a las categorías utilizada por Ana Buquet y Araceli 

Mingo para describir las dinámicas que excluyen a las mujeres de los espacios escolares por medio 

de dinámicas sexistas que asignan unos lugares adecuados y no adecuados para estas, así como la 
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adopción de medidas hostiles para mantener la división sexual imperante (Buquet, Cooper, Mingo, 

& Moreno, 2013). 

En uno de los casos y para la región de origen de uno de los entrevistados, las mujeres eran las 

delegadas para ir al colegio sobre los hombres. Esta situación nos sugiere que, para un análisis 

profundo de desigualdades, es necesario un enfoque territorial. De modo que, las rutinas musicales 

y deportivas, la inversión en educación extracurricular –preuniversitarios pagos y populares-, así 

como el trabajo autónomo en recursos como los simulacros del examen o en múltiples recursos 

virtuales disponibles –canales de YouTube o blogs de libre acceso-, parecen rendir fruto para 

muchas/os de los que mayores dificultades han enfrentado, dado su origen social u capitales 

iniciales.  

El número de veces de presentación puede influir en el desempeño de la prueba, sin embargo, es 

evidente que tanto la calidad de la formación académica como la inversión de recursos económicos 

y personales en la preparación del examen rinden sus frutos. Según el lugar social y la trayectoria 

de cada uno de nuestras/os participantes, también es posible evidenciar que no estaban en las 

mismas posibilidades de pagar preuniversitarios privados o de dedicarle el tiempo requerido al 

estudio: ya sea por el tema laboral, como se dio con Ariana, o el cuidado de otros, como se dio con 

Lucia o Mariana. 

Concluyendo el asunto de los desbalances en capitales en desventaja para algunas, no se trata de 

difundir algún tipo de pesimismo sobre asumir un lugar social. Más bien, se trata de resaltar cómo 

se vivió desde distintos espacios esta aspiración y cómo las personas involucradas manejaron esta 

situación de la aspiración a la UN.  

Las anotaciones producto de esta sección se completan y amplían con un abordaje de otras esferas 

vitales presentes en los relatos, lo cual constituye el objeto de la siguiente sección. De modo que 

se profundiza en la manera en que los capitales de origen y adquiridos toman lugar y se configuran 

en los escenarios de educación formal por los que transitaron las y los entrevistados y en los que 

parte de esos capitales se traducen en el desempeño escolar.  
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4. Capítulo IV Experiencias escolares de 

aspirantes en relación con el colegio y la 

docencia 

El presente análisis se da bajo el presupuesto de la existencia de distintos tipos de experiencias de 

aspiración a la universidad, las cuales se ven influidas por las trayectorias educativas y el 

desempeño escolar de cada persona entrevistada. Se enfocará en dos aspectos principalmente: 

experiencias escolares destacables de las/os entrevistadas/os con relación a las instituciones 

escolares por las que transitaron y, por otro lado, experiencias con relación a la labor docente. 

En medio de las trayectorias escolares, en distintos niveles educativos, existen experiencias que 

son claves para entender la forma en que se va a asumir la vida escolar posterior. En ese sentido, 

desde las y los entrevistados, se hace referencia a anécdotas, procesos y puntos de inflexión a los 

que se atribuyen distintas expectativas y tomas de decisiones hacia la vida escolar posterior y la 

aspiración a UN 

Ahora bien, en el presente documento se explorarán dichas experiencias escolares agrupadas en 

dos tipos de relaciones: la percepción de las y los participantes sobre las instituciones escolares y 

en la relación entre estudiantes y docentes. estudiantes.  
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 El lugar del colegio en los relatos 

Un conjunto de variaciones importante, hallada en medio de quienes participaron en la investigación, tuvo que ver con la percepción del 

colegio en la formación académica, esto en relación con el desempeño no solo para el examen de admisión sino para la vida escolar y 

laboral posterior. A continuación, se relaciona información sobre los colegios en los cuales las y los participantes finalizaron su 

trayectoria escolar de bachillerato:   

Nombres* Admisión Nombre de Colegio* Tipo de colegio Ubicación 

Diana N Colegio Cooperativo Paulo II Público/Privado La Calera, CUN 

Paola   N Fundación Educativa Colegio Metodista del Norte Privado 
Cerca Autopista 

Norte, BOG 

Lizet N Colegio Instituto Técnico Inter I.E.D.  Público Fontibón, BOG 

Mariana N Colegio Instituto Técnico Inter I.E.D. Público Fontibón, BOG 

Tatiana N I.E.D. Repartir Público Soacha, CUN 

Laura A Colegio San Benito–Validación con Saber 11 Privado Verbenal, BOG 

 Alejandra A Simón Bolívar  Privado  CAR, Venezuela 

Ariana  A I.E.D. Centro Histórico Público  
La Candelaria, 

BOG 

Nina A  Colegio Bilingüe San Maximino 
Privado con convenio 

público-Académico 

Suba, BOG 

Juliana  A Colegio Puente Nacional Público-Rural 
Puente Nacional, 

SAN 
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Lina   A Colegio Cali Privado 
Patio Bonito, 

BOG 

 Lucia A  Colegio San Luis: Hermanas Franciscanas Misioneras de la virgen Privado -Femenino Ricaurte, BOG 

Angie  A  I.E.D. Andrés de Jesús María Público  Muzu, BOG 

Luisa A I.E.D. Bernardo Molina Público  
Suba Bilbao, 

BOG 

Felipe N Colegio de América  Privado Palermo, BOG 

Danilo N I.E.D. Santa Isabel  Público 
Usme Santa 

Martha, BOG 

 Julián N I.E.D. Heriberto Garzón  Público  
Las Margaritas, 

BOG 

Cesar  A I.E.D. León Pizarro  Público  
Bosa El Recreo, 

BOG 

Camilo A  I.E.  Fray de Putumayo Privado Sibundoy, PYO 

Jaime  N Gimnasio Los Álamos  Privado 
Bosa Brasil, 

BOG 

 Miguel A I.E.D. Luis Mesa Público  Bosa, BOG 

Ernesto A Colegio Parroquial Bautista  Privado 
San Cristóbal 

Sur, BOG 

Diego A I.E.D. León Pizarro Público  
Bosa El Recreo, 

BOG 

 David  A Colegio José de la Madre de Dios Privado 
Suba Hunza, 

BOG 
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Andrés A Colegio Agustinos Centro-occidente Privado 
Ciudad Salitre, 

BOG 

Dani A Liceo Sefan Privado 
Suba Monarcas, 

BOG 

Omar A Gimnasio Los Álamos Privado 
Bosa Brasil, 

BOG 

Raúl A I.E. Internado San Antonio de Lisboa Público  
La Pedrera, 

AMZ 

Santiago A Colegio Para Hijos de Empleados de Entidad Pública Público  
Nicolás de 

Federman, BOG 

 Fernando  A Liceo Nuestra Virgen de Ocaña Privado 
Ciudad Jardín, 

BOG 

  

*Los nombres de las/los participantes y de todas instituciones educativas fueron cambiados, con el fin de evitar que algunos relatos sean 

individualizados.  

Convenciones: 

A: Admitida/o  

N: No admitida/o 
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En algunos relatos el colegio cumplió un papel destacado en la preparación para el examen de 

admisión, sin embargo, se evidencian distintos tipos de experiencias. Tenemos tres grupos: hubo 

reconocimientos explícitos a dicha labor de preparación en el colegio, en otras narraciones 

simplemente se mencionó conformidad con los contenidos curriculares y, en otros casos, se 

atribuyó a la experiencia del colegio un desempeño indeseado en la prueba de admisión. 

Alejandra estudió en varios colegios privados en Venezuela. Su familia siempre trató de buscar 

colegios bilingües y que le garantizaran calidad académica. En general, ella se mostró conforme 

con la forma en que aprendió en el colegio del que egresó. Se sentía como una estudiante lista, a 

la que le “iba bien sin hacer nada”.  

Andrés, egresado de un colegio privado católico de prestigio y de relativamente alta inversión 

económica, manifiesta que se sintió a gusto con casi todas las materias porque le iba bien. Solo 

tuvo incomodidades una vez, con un cambio de profesores de física y química. En su colegio no 

había problemas disciplinarios o de algún tipo que para él hayan obstaculizado su proceso, más 

allá de los correspondientes a discusiones verbales en medio de las relaciones interpersonales entre 

sus pares. Alejandra y Andrés concuerdan en que el colegio del que egresaron les dio buenas bases 

para el proceso de preparación y el ingreso a la UN, ella ingresó a Medicina en el segundo intento 

y Andrés a Arquitectura en el primero.  

Desde otro lugar, Felipe, egresado de otro colegio de prestigio, considera que no aprovechó la 

“buena” educación del plantel. Más que atribuírselo al colegio, explica que la razón de no pasar a 

la UN tuvo que ver con falta de dedicación para las clases durante varios años y la ausencia de 

preparación para la prueba. Esta trayectoria tiene alguna cercanía con la de Fernando, quien 

actualmente estudia Medicina en la UN y es egresado de un colegio privado, también de 

relativamente alta inversión económica y buen posicionamiento en el rendimiento de las pruebas 

de Estado.  Ambos se reconocían como “vagos” o perezosos para realizar compromisos 

académicos en ese entonces, adicional a que mantuvieron problemas disciplinarios en el colegio. 

Rescatan que, a pesar de muchas veces no poner de su parte, salieron bien preparados en varios 

aspectos al tratarse de “buenos colegios.” 
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Entre esas cuestiones que Fernando destaca de la institución de la que egresó, está que le atribuye 

a esta, y no a su familia u otros círculos, el hábito de leer, el gusto por la literatura y visitar 

bibliotecas. Por un lado, recuerda que la institución le hizo un recorrido, a él y sus compañeras/os, 

por varias bibliotecas de la ciudad en medio de una salida pedagógica. Actividad a la que en su 

momento no le dio mayor trascendencia y que, hasta un tiempo después, reconoció como bastante 

útil para varios momentos en los que necesitó leer, hacer consultas o repasar algunos temas. 

Fernando frecuentaba una biblioteca pública cercana a su casa gracias a esta salida. 

La segunda medida que Fernando rescata es que el colegio les hacía escoger y leer un libro por 

periodo académico del año, lo que lo hizo encontrar elementos que lo enlazaron al hábito de la 

lectura. De esta forma la lectura se convirtió “en un compromiso social” para él. Llama la atención 

que estas medidas de parte del colegio representan una inversión en capital cultural y simbólico 

para sus estudiantes, al poner en contacto a los y las jóvenes con contenidos que pueden representar 

la posibilidad ya sea de ascenso social o de manutención de su lugar social.  

También hay buenas referencias en torno a la forma en que se aprendieron algunas asignaturas. 

Lucía, egresada de un colegio femenino católico y estudiante de Sociología en la UN, resalta sus 

buenas habilidades en relación con el dibujo y las matemáticas. Para ella, si bien el dibujo ha sido 

estimulado desde muy joven en su familia, reconoce que esta área fue abordada acertadamente 

desde el colegio.  Como consecuencia se desempeñaba muy bien en dicha asignatura. Además, 

atribuye como consecuencia del buen rendimiento en esta área, el adquirir elementos que le fueron 

útiles para el desempeño en el examen de admisión, particularmente en el componente de análisis 

de imagen:  

Es que en el colegio veíamos dibujo artístico y dibujo técnico. Bueno, eran la misma clase de dibujo, 

pero se veían mitad de año técnico y mitad de año artístico. Entonces nos mandaban a hacer 

planchas, eso eran como figuras, eran con vistas, así como en el examen de admisión. 

Otra asignatura en la que se destaca Lucía es matemáticas. Menciona que, aunque no le gustan, 

siempre ha tenido buen rendimiento en la misma, lo cual es en parte atribuido por ella misma al 

plantel y a trabajo autónomo extraclase.  
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Las observaciones en torno a la buena calidad del colegio o frente a un positivo impacto de este 

para la preparación del examen de admisión se dieron en su mayoría para las personas admitidas, 

y en dos segmentos principalmente: privilegio y condiciones básicas. En ese sentido, fueron 

personas que hicieron referencia a buenas locaciones, buena planta profesoral y pedagogía, 

esfuerzos de parte de la institución para preparar a sus estudiantes para los exámenes de Estado en 

incluso de la UN. En casos como los de Felipe o Fernando, llama la atención que mencionar que 

a pesar de contar con una buena calidad educativa no atendían a clase adecuadamente porque les 

daba pereza o porque eran indisciplinado. No se hace mención a no entender los contenidos, sino 

más bien en no interesarse en los mismos.   

Angie, otra admitida a Sociología a la UN, fue otra de las entrevistadas que contó con alguna parte 

de su trayectoria en un plantel privado femenino de tipo religioso y, desde su perspectiva, algunos 

elementos del carácter del colegio intervinieron, esta vez, en un bajo rendimiento escolar: 

Pues no sé… es que ese colegio era de monjas, digamos que… no sé, como que la actitud de las 

monjas no me gustaba, no sé. (…) Solo sé que la convivencia con ellas no me gustaba. Y el estar 

en ese lugar, con las reglas, con todos los ritos religiosos, y con todas las fiestas religiosas y 

aprenderse los cantos…y eso no me gustaba y no me motivaba para estudiar. Entonces como no 

me motivaba ir pues no me importaba tirarme todas las materias, no hacer los trabajos o llevarme 

mal con las niñas. (…) Pues yo era calmada, pero simplemente no les hacía trabajos o a veces tenía 

conflicto con las niñas, y como ya tenían roce conmigo eso era mucho peor… las preferencias.  

Además de lo anterior, Angie dice se vio afectada por la situación que atravesó una prima de ella, 

quien también estudiaba en esta institución y que era aproximadamente tres años mayor: 

 (…) a ella la sacaron mucho antes que yo porque tuvo problemas, pero digamos fueron más 

discriminatorios, porque eso también era algo que se veía como los conflictos entre grupos. Y, por 

ejemplo, digamos que había bastante discriminación con respecto al físico. En mi caso yo no lo 

sentía ¿sí? Pero con mi prima sí.  Entonces que la llamaban gorda, la llamaba ballena, que no sé 

qué… y como todo este tipo de cosas la empezaron a afectar tanto que les tocó sacarla. 

Volviendo a las dificultades que Angie atravesó en el plantel, al final fue necesario que ella pasara 

por otros espacios que ratificaran –legitimaran- que el problema no estaba en ella:  
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Y me acuerdo que incluso las profesoras me mandaron dizque al psicólogo que porque, no sé… yo 

tenía problemas de aprendizaje, que yo no sé qué. Y les metieron eso a mis papás y mis papás creían 

que yo estaba mal y que no sé qué. Entonces fue ahí que yo empecé las sesiones y al final el 

psicólogo les dijo que no, que yo no tenía ningún problema, que yo estaba… pues bien. Y ahí mis 

papás se dieron cuenta que era más el tema de ir a estudiar a ese colegio que yo misma. 

En ese sentido, frente a un orden de presiones que se ciñen sobre los cuerpos de las y los estudiantes 

a nivel institucional, es importante rescatar los aportes de Araceli Mingo (2010) en torno al papel 

activo que cumplen las escuelas en regular el tipo de relaciones que se dan al interior de la misma 

y en cómo el ocultamiento de la responsabilidad de esta en las violencias promueve la ocurrencia 

de lo que se podría reconocer como violencia indirecta.  

Por otro lado, un número importante de observaciones en torno a obstáculos o hechos que 

dificultaron el desempeño académico se dieron alrededor de, en primer lugar, situaciones que 

causaban anormalidad académica en las instituciones y, en segundo lugar, sobre lo percibido como 

desventajas de los planteles. De esta forma, el cambio constante de docentes en ciertas asignaturas, 

y la ausencia de los mismos, se consideró un factor que dificultó el aprendizaje de algunas materias.  

 Por ejemplo, Nina, quién debió presentarse a la UN durante 4 intentos para lograr ingresar a 

Trabajo Social, vivió una situación respecto a los docentes que para ella fue perjudicial. El colegio 

del cual egresó de grado once era privado y tenía problemas con la contratación de profesores, por 

lo que frecuentemente cambiaban de docentes: “entonces, así como que no hay una formación, 

porque era retroceder a ver en qué quedaban. Hacer memoria y volver a empezar, volver a ir, hasta 

que llegaba otro…” 

Este tipo de cambios constantes de docentes fue referenciado por varias personas entrevistadas, 

especialmente del grupo desventaja y condiciones básicas pertenecientes tanto a planteles privados 

pequeños y de mediana inversión económica como a públicos. Se mencionaron dos posibles 

causas: algunas/os profesoras/es encontraban mejores ofertas laborales y por ello preferían dejar 

el puesto de trabajo –puede tener que ver con que estos se sentían poco a gusto con los salarios 

ofrecidos por dichos colegios, según algunos detalles mencionados en entrevistas- y en otros 

relatos tuvo que ver por anormalidad académica causada por factores externos-. 
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Angie, egresada de un colegio público, vivió un constante cambio de docentes en el bachillerato, 

aunado a ciertos periodos de anormalidad académica en razón a algunas dinámicas de movilización 

del gremio docente, cuestiones a las que ella atribuye una mala compresión de ciertas asignaturas.  

Diana, no admitida, por su parte, experimentó una situación parecida en cuanto al cambio de 

docentes: 

 (…) ya después me cambiaron de colegio. El problema era que en ese colegio había mucho 

problema porque no había mucho presupuesto. Entonces cambiaban mucho de profesor, 

tres meses con una profesora y llegaba otra. Se perdió, y así eran todas las materias, más 

que todo cálculo. Yo creo que de segundo a quinto eso es como lo más básico en 

matemáticas, y como con eso ya es el bachillerato. Y ya falló todo el proceso. A mi llego 

el punto que se me olvido hasta dividir. No, era terrible. 

Por otro lado, otra de las razones para los cambios tuvo que ver con la inconformidad del 

estudiantado frente a las y los profesores. Ese fue el caso de Nina, quien estudió en un plantel 

privado en convenio con el Distrito de Bogotá, y en dos ocasiones fueron las/os estudiantes quienes 

se involucraron activamente con el cambio de dos profesoras de Ciencias sociales. En un primer 

caso, una de las docentes fue removida de su cargo porque era uribista y planteaba cuestiones 

políticas que incomodaban a la mayoría de su salón de clase. También hizo mención a que otra 

profesora de la misma asignatura fue despedida de la clase porque varias personas del salón se 

quejaron porque era feminista, lo que, según la entrevistada, hacía que siempre les hiciera ver los 

problemas de las mujeres y dejara de abordar lo que “tenía” que abordar. Para Nina, el cambio 

constante de profesoras de Ciencias sociales tuvo repercusiones en el desempeño de ella en esa 

asignatura.  

Ahora, más allá del relato en sí, parece que lo que resultó inadecuado para algunas/os estudiantes 

fue que las docentes hicieran reflexiones explícitamente políticas dentro de las aulas. La escuela 

frecuentemente se aborda como un espacio apolítico, “neutral”, en el que no tienen relevancia o 

no se ponen en discusión ciertos hechos de política nacional o de cómo se dan las relaciones entre 

sexos. Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1979) rescata esta noción de la escuela como una 

institución que aparenta “neutralidad” e independencia para, precisamente, lograr con mayor 

efectividad sus “funciones sociales” (pág. 229).  
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Cuestión similar para quienes cambiaron de plantel varias veces, situación percibida como 

perjudicial en la mayoría de quienes vivieron este proceso, al reportar tener que experimentar un 

periodo de adaptación y empalme al nuevo colegio y a las asignaturas.  

Por ejemplo, Paola, quien hasta el momento de la entrevista se encontraba estudiando por su cuenta 

para seguir presentándose a la UN u otra universidad pública, dado que no pasó en el primer intento 

recién egresada del colegio. Ella comentó cómo, debido especialmente a su comportamiento, tuvo 

que transitar por cuatro colegios privados distintos. Aquella adaptación a cada colegio durante el 

bachillerato la percibió como un hecho difícil. Si bien considera que finalmente se encontró 

acogida en uno de ellos, en su trayectoria vivió momentos difíciles académicamente hablando. Ella 

rescató este cambio constante como uno de los hechos que se relacionaron con su mal rendimiento 

escolar y con la forma en que asumió sus hábitos de estudio tiempo después.  

Otro orden de problemas ubicados fueron actitudes de las directivas que no necesariamente tenían 

que ver con fomentar el aprendizaje, sino que, según se interpretó, tenían que ver con una 

racionalidad económica. Omar, egresado de un colegio privado católico de Bogotá y actual 

estudiante de Economía en la UN, se refiere a la actitud de la rectora de la institución en relación 

con las pruebas de Estado para bachillerato –antes ICFES ahora Saber 11-: 

Ella como que tomaba el ICFES para que fuera un trampolín para que el colegio fuera bien caro 

(…) Para que estuviera bien (…) rankeado. Y pues para ella poder subirle el costo a la pensión. Ese 

era el principal problema del colegio. Me parece que ella tenía una visión muy de lograrle sacar 

dinero a todas las cosas que ella hacía. 

Omar también hizo referencia a que las directivas de la institución tomaban medidas para que 

personas con bajo rendimiento académico no se mantuvieran los últimos años de bachillerato en 

el plantel, dado que eso podía afectar el desempeño del mismo en las pruebas de Estado y, por 

ende, el prestigio del colegio.  

Por otro lado, Laura, admitida a la UN, experimentó un conjunto de situaciones relacionadas con 

la escasez de recursos económicos. A continuación, una referencia sobre una de sus compañeras 

de escuela, con la que solía compartir espacios de castigo: 
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Porque habían (sic) niños con dinero que uno dice como “wow”, y otros que como Gabriela que 

tenía hartos problemas económicos, más que yo. Si ella no podía pagar pensión y como era un 

colegio privado, ahí si nos sacaban de clase. A mí me sacaron una vez, pero a Gabrielita la sacaron 

varias veces. 

Esta acción “a modo de escarmiento” tendía ser por un par de horas. Estas personas perdían algunas 

franjas de clase y debían quedarse en la biblioteca del colegio.  Para Laura esta fue una experiencia 

mortificante y que incidió en su motivación y su propio desempeño escolar, aunado a algunos 

problemas económicos que vivía en su casa y que eran los mismos que no le permitían pagar 

oportunamente. De modo que, hasta este momento, ha sido posible evidenciar algunas medidas de 

parte de algunos colegios que, en lugar de enfocarse en fortalecer las habilidades de las personas 

con menor capacidad económica o menor desempeño académico, lo que hicieron fue enfocarse 

exclusivamente en los indicadores institucionales y, en algunos casos, rezagar más a quien 

atraviesa dificultades y promover prácticas de exclusión en las aulas (Mingo, 2010) 

Otra referencia a dificultades con los contenidos vistos en el plantel se dio en casos en los que 

parecían ser conocimientos poco ajustados al contexto. Las asignaturas en las que Raúl, admitido 

y estudiante PEAMA, se distinguía en rendimiento académico eran Ciencias sociales y Ciencias 

naturales, mientras que menciona educación física como una de las asignaturas que más se le 

dificultó. Al profundizar en este asunto, él se refirió a que abordaban cuatro deportes en la 

asignatura: futbol, voleibol, baloncesto y atletismo y que no se sentía a gusto con las actividades 

allí realizadas: “Me tocaba correr y a mí no me gusta correr.”  

Una situación que contrasta con otros apartes de la misma entrevista en las que él menciona que 

se considera a sí mismo como un buen pescador y que uno de sus pasatiempos preferidos y rutinas 

tenía que ver con nadar en ríos cercanos. Vale la pena reflexionar en qué medida los contenidos 

de ciertas asignaturas son adecuadas al contexto de las y los estudiantes, de sus vivencias y 

necesidades prácticas. Algunos contenidos vistos de manera general a lo largo y ancho del país, 

luego hacen parte de los ítems de pruebas estandarizadas. Los criterios dominantes para algunos 

sectores y en torno a los que se hace la evaluación resultan descontextualizados para otros 

(Bourdieu & Passeron, 1996), lo que puede impactar en el rendimiento y la comprensión de dichos 

contenidos de aquellos que no hacen parte de la población referencia.  



118 

 

 

 

Antes de avanzar a la siguiente sección, se hará referencia a los embarazos. Una temática que, si 

bien no fue mencionada en todas las narraciones, cuando emergía parecía ser un hecho que afectaba 

casi que exclusivamente a las mujeres y sobre el que normalmente se orientaban acciones drásticas 

por parte de las directivas o instituciones educativas. En estudiantes de planteles privados fue 

escasa la referencia en torno a embarazos adolescentes –más bien visto como una realidad lejana 

a su contexto- y, fue una temática mucho más frecuente en quienes habían pasado por colegios 

públicos y en los relatos de mujeres.  

Tres perspectivas imperan: como un problema más de disciplina dentro de los planteles, como un 

temor latente en algunas familias y, en otros casos, como una vivencia propia -tal como es el caso 

de Luisa (situación relatada en el capítulo 3)-. 

En algunos planteles el embarazo era visto como una situación problemática o incluso un tabú. 

Jaime, al hablar de estas situaciones en su colegio, mencionaba: “Pues durante el colegio no porque 

una de las principales reglas por las que más molestaba la rectora era que nada de noviazgos. Y si 

se daba cuenta que alguien estaba embarazada, de una la sacaba del colegio.”  

En el mismo sentido, visto desde la experiencia en un plantel femenino y católico, Lucía vio varias 

situaciones que evidenciaron las dificultades de algunas mujeres, que en ese entonces eran sus 

compañeras. Un embarazo era un hecho escaso y altamente sancionado socialmente, tanto así que 

vivió como varias estudiantes fueron desincentivadas para seguir estudiando mientras se fuera 

evidente la gestación, acción realizada especialmente desde las directivas y docentes del plantel.   

Otro tipo de medidas se daban en torno a promover la abstención e incluso los espacios sociales 

entre jóvenes. De modo que, desde el relato de Tatiana, una orientación de su colegio para los 

grados décimo y once fue evitar que los y las jóvenes se reunieran fuera de la institución. Por un 

lado, una orientación hacía las y los docentes fue no dejar trabajos para realizar en grupo y 

explicitar que no se fomentarían reuniones entre estudiantes por fuera del colegio, ya que esto 

podría ocasionar problemas disciplinarios y situaciones que podrían ser inseguras para las y los 

jóvenes, tales como la exposición al consumo de drogas o embarazos no deseados. Según Laura, 

este hecho del colegio se coordinó con las intenciones de su mamá para que ella, en la medida de 

lo posible, no saliera de la casa y no estuviera expuesta a “peligros”.  
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Este caso llama la atención en tanto en ningún relato se hizo referencia a que en el colegio se 

abordaran temáticas relacionadas con educación sexual, sexualidad o diversidad sexual”. Y cuando 

se hicieron referencia a las posiciones institucionales sobre estos asuntos, estas se daban alrededor 

de la prohición, la homofobia, la lesbofobia y el tabú de la sexualidad. Podemos resaltar algunas 

expresiones de cómo desde las normas de las instituciones escolares la heterosexualidad es una 

norma. He aquí un fragmento de Dani en el que esta temática se hace explicita en medio de un 

fragmento en el que él se refería a su proceso de aspirar a la personería del colegio:  

Eh, también me llamó muchísimo la atención una cuestión que estaba en el manual de convivencia, 

y era que estaba que las muestras de amor heterosexual eran consideradas como falta leve, pero las 

muestras de amor homosexual eran consideradas una falta grave y causal de expulsión. Y de hecho 

yo me vine a enterar cuando estuve en once que habían expulsado los años anteriores a dos nenas 

que eran lesbianas, simplemente por el hecho de su orientación sexual; entonces eso me caló 

muchísimo y me causo mucha indignación, y traté de poner ese tema sobre la mesa, pero una vez 

más me dijeron: “no, mejor no lo discutamos” o “eso no lo mencionemos”, pues yo dije pues 

perfectamente uno puede ir a quejarse a la Secretaría de Educación, empezando por ahí, pero al 

final fue como “no, esos temas no se van a tratar y de eso no se trata una campaña a la personería”. 

Entonces eso sembró aún más indignación en mí, pero me llamó la atención que después de eso, 

como un semestre o un año después, fue todo este rollo de la sentencia de la Corte Constitucional 

del Caso de Sergio Urrego38. (…) 

De modo que Dani prefirió guardar silencio al respecto y destacar otro tipo de propuestas para su 

candidatura. Sin embargo, ahora posicionándose un poco distinto frente al relato, dice que este tipo 

de experiencias han sido claves en su trayectoria vital como activista en torno a temas de diversidad 

sexual y de género. Un asunto que también incidió para que, luego de salir del colegio y estar 

estudiando en una universidad privada, se sintiera incomodo con algunas situaciones en esta 

institución, en las cuales se sintió incomodo y señalado dada su orientación sexual homosexual. El 

 

 

38 Sergio Urrego fue un joven bogotano de 16 años que terminó suicidándose luego de ser fue objeto de acoso escolar 

por motivo de su orientación sexual y de género de parte de la comunidad educativa del plantel en el que estudiaba, 

convirtiéndose en un caso insigne en los esfuerzos por eliminar la discriminación en las aulas educativas.     
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señala que luego de darse cuenta que esa universidad “no era su lugar”, optó por insistir en volver 

a aspirar a la UN, ya que la primera vez que se presentó no logró el acceso.  

Frecuentemente los ordenamientos de género en las instituciones pasan desapercibidos (Mingo, 

2006), en este caso para el entrevistado, uno de los puntos de discusión dentro de su institución 

fue el heterosexismo, cuestión que era invisible para unas personas e incómoda para el colegio 

(Cornejo Espejo, 2018).  

Otra situación similar, en tanto un posicionamiento particular de la institución educativa fue una 

situación relatada por Lucía. En su anterior colegio -de tipo religioso- siempre hacen un festival 

cultural, en el que normalmente dejaban asistir a las familias de las estudiantes. Lucía hace 

referencia a que debido a un episodio que se dio durante un festival, las directivas decidieron no 

volver a dejar a las familias a participar en el evento. Veamos su explicación sobre los cambios 

del carácter del evento:   

Porque el año pasado unas peladas se besaron en la mitad del patio y todo el mundo las vio y no 

dejaron entrar a nadie. Dejaron a los papás por fuera, y les cerraron la puerta en la cara. Ese mismo 

día las echaron.  

En este caso, las mujeres mencionadas eran estudiantes del plantel, las cuales podían asistir 

libremente a este tipo de eventos. Luego del beso, el personal del colegio procedió a expulsarlas 

del lugar junto con el resto de familias. Lucía comenta que eran comunes las relaciones 

sentimentales entre las estudiantes del plantel, sin embargo, estas son vistas como una falta grave 

y duramente sancionada, por lo que siempre quedaban en secreto. 

 En ese sentido, en estos espacios se evidencian lo que podríamos llamar conductas de 

hostigamiento (Mingo, 2010b) una persecución a las sexualidades disidentes (Cornejo Espejo, 

2018). De manera que este tipo de control y de expresiones que entran en la tipología de violencia 

psicológica y moral (Segato, 2003) y tienen un potencial importante para general afectación en 

factores que son importantes para la vida escolar y el rendimiento académico  (Mingo, 2010). 
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4.1.1 Los imaginarios y experiencias en los colegios públicos 

Esta categoría en particular fue un terreno conocido para la autora. En ese sentido, abriendo un 

paréntesis para hablar en primera persona como Ana María Cruz, egresada de un colegio público 

de la localidad bogotana de Kennedy:  

Conocer de primera mano algunas representaciones que se ciernen sobre la diferencia entre 

colegios públicos y privados, y no solo en torno a los planteles sino en torno a imaginarios en torno 

una tajante diferencia entre la educación privada y publica en nuestro país me fue útil para 

“serpentear” a la hora de entrevistar. Es decir, sabía que quería decir el malestar en torno a 

estudiar en salones en los que muchas veces hay hacinamiento, violencias y un contexto 

institucional que la invisibiliza. También supe que es eso de que tus compañeros ni se atrevan a 

presentarse a la Nacho ya que, en muchos casos, resultaba algo “inalcanzable”.  

Un segundo grupo de observaciones, distinguibles para casi todas las personas que finalizaron en 

o que en algún momento transitaron por un colegio público, se dieron en torno a una percepción 

negativa del desempeño de este tipo de planteles. Estas opiniones estaban centradas especialmente 

en la calidad educativa y en la intensidad horaria de las asignaturas. 

Refiriéndonos al rendimiento de ciertas materias, destacó la situación con la enseñanza del inglés. 

Volviendo al caso de Angie, entre esas asignaturas que ella calificó de peor preparación estuvo 

español e inglés. Ella mantuvo durante su formación escolar buenas bases en inglés ya que, gracias 

al apoyo familiar, accedió a cursos extraescolares, lo que hacía que notara que las clases de inglés 

en el colegio fueran insuficientes. Señalaba que, un resultado de estas falencias fue que a algunas 

de sus compañeras/os de grado once les fue muy mal en esta área en las pruebas Saber, bajándoles 

el puntaje general a pesar de tener muy buen rendimiento en otras asignaturas.  En general, la 

materia peor librada para las y los entrevistados egresados de colegios públicos fue inglés, y al 

igual que Angie, para quienes tuvieron mejores avances en este idioma fue necesario el trabajo 

extracurricular o la inversión en cursos externos. En la mayoría de los casos se planteó que no fue 

enseñada de manera pertinente o a los niveles de exigencia necesarios para otros contextos –la 

universidad, por ejemplo-. 

Un relato similar se dio con Cesar, quien estudiaba en un colegio distrital de la localidad de Bosa 

y para la segunda ocasión en la que presentó el examen ingresó a Ingeniería Eléctrica en la UN.  
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Pues yo diría que tenía una principal dificultad en los componentes. Yo, literalmente, la primera 

vez que hice el examen desconocía más de la mitad. Tanto en estructura como en los temas que 

preguntaban porque eran cosas que en mi colegio no me enseñaron literalmente. Por cómo te 

contaba, al ser un colegio público y creer que los estudiantes tienen cierto tipo de mediocridad, los 

profesores no podían avanzar y llegar hasta los temas que ellos querían.  (…) Fue en el 

preuniversitario cuando me enseñaron esos temas.  

Otras observaciones se dieron sobre un nivel de exigencia distinto entre colegios públicos y 

privados. Lina, admitida a Ciencias Políticas en la UN, pasó de un colegio distrital del barrio 

Kennedy de la ciudad de Bogotá a uno privado, también de la localidad, porque su familia notó 

que el plantel al que estaba asistiendo tenía problemas graves de disciplina y de riñas entre 

estudiantes:  

Realmente, en un colegio distrital no es el mismo rendimiento, o sea es muy diferente. Entonces yo 

venía de ese nivel y ahí fue cuando yo entré a este (Al último en el que estuvo estudiando).  

Para Lina representó un reto el adaptarse al cambio de colegio, sin embargo, al poco tiempo pudo 

volver a ocupar los primeros puestos en la nueva institución. Experiencia similar a la de David, 

actualmente estudiante de Economía en la UN, quien señala que su familia decidió retirarlo del 

colegio distrital en el que estaba estudiando a causa de los problemas de disciplina allí presentes. 

Señala que en este colegio se daban problemas graves de convivencia, que involucraban incluso 

agresiones con arma blanca entre estudiantes.  

Así mismo, David se refiere a que, desde su perspectiva, en dicho colegio este tipo de 

problemáticas estaban ligadas al origen socioeconómico bajo de muchos/as de sus estudiantes. 

Además, en off se refirió a que él pensaba que, debido a la dimensión de los problemas familiares 

y de diversa índole de los y las asistentes a este plantel, estas personas mostraban muchos 

problemas de convivencia en lo educativo, así como bajo rendimiento.  También se refirió a una 

adaptación difícil al plantel privado al que lo matricularon en octavo grado, situación que pudo 

superar casi un año después gracias a su propia organización y “paciencia” del colegio entrante.  

Entre otros factores problemáticos que se mencionan en algunas entrevistas, más allá de los 

problemas de disciplina, están el hacinamiento y, como es el caso de Angie, la falta de seguimiento 
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individual dentro de las aulas. Angie pasó de estar en salones de 15 a 20 personas, en su anterior 

colegio privado, a estar en aulas que superaban las 40 personas. 

En otras personas que no necesariamente hicieron algún tránsito de lo público a lo privado, sino 

más bien realizaron la totalidad de su bachillerato en un plantel estatal, la visión que predominó 

frente a la calidad de la educación recibida fue pesimista. Lizet, no admitida, rescata dos 

situaciones para su caso: que se perdían importantes franjas horarias de clase y que no se realizaron 

suficientes actividades preparatorias para los exámenes de Estado, y por ende tampoco para el de 

la UN. Esto último –atribuye ella- causal importante de su bajo rendimiento en el examen de 

admisión.  

La verdad es diferente, hay diferenciación entre colegios privados y colegios públicos ¿sí? 

Digamos, los colegios privados se enfocan mucho, yo siento ahí que sí le meten de alguna u otra 

forma la ficha a lo que están haciendo, pues de alguna u otra forma por algo se pagará, ¿no? Pues 

no digo que en un colegio distrital no se pague nada porque pues también se pagan determinadas 

cosas y pues no es la misma calidad de educación. Aparte uno pierde mucho tiempo, muchísimo. 

Para Mariana, no admitida y también egresada de un colegio público en Bogotá, la calidad de la 

educación tuvo que ver con sus resultados y las dificultades para pasar a la universidad o tener un 

buen puntaje en el examen de Estado.  

Ay no, no muy bien. Cuando yo estaba en el colegio me fue mal en el examen, me fue mal en el 

ICFES porque no es que uno reciba la mejor educación en un colegio público. No, en mi colegio 

todos salimos y todos quedamos todos… nos fue súper mal en todo, a la mayoría… 

De parte del grupo admitido, quienes egresaron de colegios públicos manifiestan tener algunas 

dificultades en el momento de acomodarse a las exigencias académicas de la UN. Se perciben 

algunos vacíos de preparación para enfrentar las asignaturas. Diego, admitido y ahora estudiante 

de Ingeniería de Sistemas, en sus primeros años de la universidad atravesó dificultades para 

nivelarse en la asignatura cálculo. Él notó que sus compañeros de clase contaban con bases 

suficientes en algunos temas para afrontar la asignatura: por ejemplo, en una ocasión en la que el 

profesor de la materia preguntó sobre si las/os asistentes dominaban algunos procedimientos, él 

fue el único que alzó la mano y aceptó que no tenía idea de algunos de los temas que se suponían 

dominados por todas/o en clase. Aunque perdió esa materia ese semestre, menciona que esa 
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situación le permitió implementar algunas estrategias individuales para nivelarse y proseguir en 

las otras asignaturas durante los siguientes semestres.  

Ahora bien, la imagen negativa frente a los colegios públicos tuvo sus variaciones en las/os 

entrevistados. Por ejemplo, Angie, admitida que estudió parte de la primaria en un colegio 

femenino de tipo religioso y el bachillerato en un colegio público. Para ella el ambiente del colegio 

público era libre del enfoque religioso y de las marcadas preferencias que tenían las profesoras por 

las estudiantes, cuestiones claves para el malestar que vivió en el anterior plantel. En el colegio 

público, a pesar de algunos aspectos que señaló como negativos desde su perspectiva, mantuvo 

buen rendimiento académico y logró entenderse muy bien, salvo algunas excepciones a desarrollar 

más adelante, con la mayoría del cuerpo docente. En su relato con relación al colegio se destacan 

dos asignaturas: matemáticas y danzas. 

Para Angie las matemáticas son una asignatura que, además de gustarle, se le dieron bien durante 

todo su bachillerato. Esto se lo atribuye a su forma de aprenderlas y al tipo de relación con las 

docentes de la asignatura. Asimismo, para ella las danzas se convirtieron en un importante 

pasatiempo en su vida. Para ella, el involucrarse con esta última asignatura le ayudó a ser más 

sociable y relacionarse mejor con sus compañeras/os de clase, después de llegar de un colegio en 

el cual reportó aislarse en respuesta a algunos problemas que mantuvo con docentes y estudiantes 

dada su poca adaptación a algunas situaciones.  

Julián, no admitido, transitó por varios colegios y terminó su bachillerato en uno público al sur de 

la ciudad de Bogotá. Cuando llegó a la última institución, no le gustaban las matemáticas ni la 

física.  Sin embargo, allí esta visión se transformó cuando entró a grado décimo, convirtiéndose 

en un estudiante destacado en estas dos asignaturas. Incluso, se proyecta en alguna profesión que 

involucre alguna de las dos áreas. De no pasar a Diseño Industrial en la UN, dice que le gustaría 

estudiar Ingeniería Eléctrica o Ingeniería Ambiental por su relación con estas dos asignaturas. Dice 

que antes de décimo nunca pensó en dedicarse a algo que tuviera que ver con dichas materias.  

Entre esas experiencias positivas en torno a las instituciones educativas, se puede contemplar la de 

Santiago, estudiante de Medicina en la UN, quien tuvo su trayectoria escolar en un colegio de 

financiación del Estado, pero exclusivo para hijos de empleados de luna entidad estatal. A pesar 
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de que el funcionamiento de la institución se da con recursos públicos, estos son administrados por 

un fondo de bienestar social de la entidad, por lo que funciona distinto a otros colegios estatales. 

En ese sentido, la experiencia de Santiago es distinta en cuanto no aludió a situaciones ya descritas 

sobre otros colegios públicos, y más bien sus experiencias son más cercanas a las de otras/os 

estudiantes de colegios privados. Por ejemplo, dijo que la preparación en grado once era muy 

enfocada al desempeño en las pruebas del ICFES porque a las directivas les interesaba mucho el 

posicionamiento del colegio en los rankings académicos. Reportó que su salón de once contaba 

con 19 personas, que contrasta con la cifra de 40 personas en promedio que reportaron quienes 

estudiaron en otro tipo de colegio público.  

Otro hecho catalogado como positivo para Santiago se dio alrededor de la influencia de algunas 

actividades realizadas en la institución para la carrera que estudia hoy. Para él, una práctica de 

laboratorio realizada en grado octavo, en la que se realizó una disección de un corazón, lo hizo 

reafirmar su identificación con la Medicina. 

A propósito de buenas experiencias, encontramos también la perspectiva de Miguel, actual 

estudiante de Geología en la UN. Él rescata de la institución de la que egresó la excelencia 

académica de algunas materias, con excepción de matemáticas e inglés. Resalta que el plantel 

contó con una buena dotación, adecuada infraestructura y el fomento sus aptitudes musicales -y de 

ahí las académicas-: 

Yo empecé con el violín y comencé en el colegio. Y es muy gracioso porque ese colegio recibió 

una dotación de la alcaldía por allá… eso fue en el 2007. Y entré a este grupo de música de niños 

a aprender a tocar violín por casualidad, porque resulta que, justo cuando yo pasé a sexto, a primero 

de bachillerato, esa transición primaria-bachillerato me dio muy duro y casi pierdo ese año. 

Entonces uno de los requisitos para pertenecer a este grupo musical era tener buen rendimiento 

académico y yo no lo tenía, entonces fue como: “¿Ahí qué hacemos?” El profesor sin embargo se 

dio cuenta que yo tenía un interés en el violín, que tenía potencial y me dijo como: “Listo, se la voy 

a perdonar.” Me permitió asistir a las clases (…) Y empecé con el violín y así mi rendimiento 

académico volvió a dispararse, recuperé de forma increíble ese año. 
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Para este entrevistado, la música es un asunto de gran relevancia en su trayectoria vital. Esta le 

sirvió para adquirir disciplina y motivación en lo académico, no solo en la época escolar sino en 

los periodos en los que debió prepararse para presentar el examen de admisión.  

Otro asunto relevante es la mención en torno al papel de la infraestructura de los colegios. La 

narración de Miguel contempla que, en ese entonces, el plantel contaba con buena infraestructura 

en materia de laboratorios, lo que posibilitó una buena experiencia de aprendizaje para una 

asignatura que luego rescata como clave en lo que estudia hoy en día. Cuando se le preguntó sobre 

qué asignatura le gustaba más, comentó: 

Química…definitivamente porque, a pesar de que era colegio público, a pesar de que uno tiene la 

tendencia a pensar en que no, de pronto no tiene los recursos para hacer esto o aquello, sí, vi la 

química que tenía que hacer allá e incluso experimentos que yo vine a hacer acá en la Universidad 

Nacional los hice allá en ese colegio público de Bosa tal cual, con los equipos, con los químicos, 

con todo. Me fue muy bien en esa materia, siempre me fue muy bien. 

Sin embargo, el mismo entrevistado dice que ese equipamiento e inversión no se mantuvo en el 

tiempo y que, al día de hoy, por lo menos gran parte de la dotación de instrumentos musicales que 

había ya no existe en la institución, así como que a los laboratorios de química les hace falta 

mantenimiento y renovación en materia de insumos. Desde su percepción, esa buena época para 

él correspondió a un periodo corto del colegio.   

Adicionalmente también es importante pensar en el alcance que pueden tener los programas de 

alimentación escolar en el rendimiento escolar de cientos de estudiantes de estas instituciones. La 

historia de Ariana, admitida, ilustra este punto; a causa de dificultades de orden económico le era 

difícil llevar o adquirir alimentos durante las jornadas escolares:  

 De pronto eso sí me hacía sentir incomoda en un ámbito social. Para mí la peor hora era la del 

descanso. Yo a la hora del descanso me perdía, iba y me metía todo el descanso en el baño o en 

algún lado (…) Con el tiempo eso ya se acabó porque el gobierno empezó a dar refrigerios, ya ese 

karma finalmente para mí se me acabó porque finalmente todos comíamos lo mismo. Eso fue 

chévere, como que aumento mi calidad de vida. 
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En este sentido es importante rescatar que la inversión de presupuesto público en programas de 

fomento artístico, infraestructura y alimentación escolar en algunos colegios públicos39 ha podido 

tener un impacto positivo en las trayectorias académicas de cientos de jóvenes, por lo menos en la 

ciudad de Bogotá. Si bien es un aspecto sobre el que se debe indagar, por lo menos para el caso de 

Miguel o de Ariana parece haber tenido un impacto favorable a sus objetivos.  

Ahora bien, este participante también hace explicita cierta visión negativa frente a los colegios 

públicos, y hace evidente que, a pesar de sus experiencias positivas en algunos aspectos, con 

Matemáticas sintió que no adquirió las bases necesarias para la carrera de Economía, ya que al 

empezar la misma se vio obligado a nivelar y, finalmente, reprobar esta asignatura durante ese 

semestre académico.  

4.1.2  Las transiciones de lo rural a lo urbano 

A continuación, se abordan dos temáticas en torno a los contrastes experimentados por quienes 

provenían de lugares distintos a Bogotá: la percepción en torno a la calidad y discontinuidades 

entre instituciones públicas y privadas y las vivencias de expresiones de discriminación y racismo.  

Otra variación se encuentra en el relato de Danilo, no admitido a la UN y ahora estudiante de la 

otra universidad pública, para quien gran parte de su trayectoria escolar se concentró en un colegio 

oficial de Sora, un municipio localizado en el departamento de Boyacá. Él tuvo la oportunidad de 

conocer nociones básicas de la interpretación del barítono, tuba y trompeta al hacer parte de la 

banda sinfónica del colegio, como también de involucrarse en proyectos de robótica casi a finales 

de primaria en la misma institución.  

 

 

39 En la ciudad de Bogotá, parte de la más “reciente” inversión en algunos colegios públicos, materializada en la 

infraestructura y adecuación de los mismos, se puede remontar al “Plan Sectorial de Educación 2004-2008 Bogotá: 

una Gran Escuela” promovido por la Alcaldía Mayor de Bogotá y la Secretaría de Educación Distrital. Este plan 

involucró acciones como la construcción de “nuevos” colegios, el reforzamiento estructural de varias plantas físicas, 

programas de suministros de refrigerios escolares y comedores, además de equipamiento y dotación escolar.  

(Secretaría de Educación Distrital, 2004).  Sin embargo, dado el alcance temporal de dichas políticas, es posible 

evidenciar que muchas de las acciones encaminadas no siempre tienen continuidad por parte de las administraciones 

que siguieron luego de dicho periodo.  
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 Las exigencias, a pesar de que se tenga las concepciones de que en el campo no hay tanto estudio 

o la recurrencia es mínima la formación, es exigente. Incluso es una de las mejores instituciones 

allá, en Boyacá y la formación era completa, diferente a lo que es acá en Bogotá. Instalaciones que 

estaban adecuadas para lo que se tenían que usar, laboratorios, la biblioteca, los salones. Estaban 

bien implementados y lo que nos enseñaban yo creo que era lo que de verdad necesitábamos 

aprender. 

Danilo se refiere a una experiencia que concibe como contraria a un panorama de crisis sobre las 

instituciones estatales en entornos rurales (Arias Gaviria, 2017; Mora Córtes, 2016). Hace 

referencia al cambio que vivió al pasar de un colegio público en Bogotá a un colegio rural en 

Boyacá, para después finalizar su proceso formativo de bachillerato, de nuevo, en el mismo colegio 

público en Bogotá. 

El relato de este entrevistado mantiene una continuidad en cuanto a la percepción sobre la mala 

calidad de los colegios distritales de Bogotá. Según lo expresado por Danilo, por evocar una de las 

situaciones narradas, varios de los contenidos que por primera vez se veían en grado decimo en el 

colegio de Bogotá él ya los había visto en grado sexto y séptimo en el colegio en Sora. El colegio 

en Bogotá presentaba múltiples inconvenientes a nivel de disciplina y convivencia entre 

estudiantes, cuestión que era nueva para él hasta ese momento. Además, aunque en el colegio de 

Bogotá mantenía la misma cantidad de personas por salón que en Sora, el hacinamiento era mayor 

en Bogotá. 

Por último, pretendemos cerrar referencia a las vivencias en torno a racismo y expresiones de 

discriminación en el tránsito del campo a la ciudad.  

Fernando, primera vez que se presentó a la institución- por admisión regular-, no logró ingresar. 

Fue en la segunda ocasión en la que se presentó a la UN, haciendo parte del programa de admisión 

especial PAES40 en calidad de pertenencia a la comunidad indígena wayuu41, que logró la 

 

 

40 Una de las modalidades de admisión especial de la UN, este contempla un porcentaje para promover el ingreso de 

bachilleres de comunidades indígenas del país.  
41Comunidad indígena que habita la península de la Guajira, al norte del país. Habitan territorios de Colombia y 

Venezuela y su idioma es el Wayú.  
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admisión. Su familia y origen es efectivamente indígena por parte familiar, vive en Bogotá desde 

muy temprana edad debido a un enlace laboral de su mamá, y dadas sus características físicas y su 

origen relativamente cercano a la costa atlántica ha sido identificado como “negro”. La inserción 

al mundo escolar en Bogotá no fue un proceso sencillo, viviendo un contraste entre lo que él 

describe como educación de baja calidad y el paso a un colegio privado militar ubicado en el norte 

de la capital: 

F.N.: Desde que llegué a Bogotá y me metieron eso en la cabeza… es que el estudio en la 

Guajira es guash (gesto de desagrado) … es estudio de provincia. Es estudio de básicamente 

de campesino, que es básicamente enséñele a sumar, a dividir y a leer y ya. Yo llegue así a 

Bogotá. Yo venía a entrar aquí a cuarto de primaria y me devolvieron a primero… yo por 

eso salí tan enorme del colegio. 

No solo fue retador en el plano académico, teniendo en cuenta que debió volver a cursar desde 

primero de primaria, sino que se vio expuesto a situaciones que eran nuevas para él y lo marcaron 

como diferente al resto:  

F.N.: Entonces ahí empezó como ese cambio de las personas, entonces me encontré con niños que 

eran diferentes a mí de piel, entonces me decían como que estaba sucio. Pero era en medio de la 

inocencia de los niños, era como: “Ay, ese niño es sucio porque es negro.” Entonces como que eso 

como que me marcó mucho, actualmente lo pienso y digo como “Juemadre”. Lo duro que es para 

una persona de afuera de Bogotá encontrarse con este tipo de cosas. 

Anteriormente se hizo referencia a una anécdota de este mismo entrevistado sobre expresiones de 

racismo desde una docente y desde la “inocencia” de sus compañeras/os de ese entonces. Sin 

embargo, es posible percatarse de que un elemento implícito en estas expresiones a rastrear desde 

las familias de sus pares, es una legitimación de una forma de estructura de desigualdad social 

(Quintero, 2017). 

Cuando iba a empezar noveno Danilo se trasladó de Sora al colegio en el que había realizado 

primero de primaria en Bogotá. De nuevo se vio de cara a un nuevo proceso de adaptación en el 

que él se encontraba marcado dado su venida del campo:  
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 (…) Y entonces llegaba acá a Bogotá y venía de Boyacá, entonces era como… mi papá me dijo: 

“No vaya a decir que viene de Boyacá porque se la van a montar”. Y yo como: “bah”. (…) Y nada, 

pues llegue y en efecto sí… “Ay, viene de Boyacá, el boyaco”... . Como el que… sí, había un 

estigma fuerte. Y pues me vine a dar cuenta que acá sí hay unos criterios fuertes de estigma, 

demasiado. Como que allá no había tanto rechazo, como tanta pelea.  Aquí la gente ya se iba fuera 

del colegio. (…) Con problemas de consumo, viene la policía a ver… cosas como que: “uish, en mi 

anterior colegio no pasaba eso”. Y ese mundo feroz que es acá la ciudad y ese mundo pasivo que 

es el campo. 

Aunque vividas de distintas maneras, las trayectorias de Raúl, Danilo y Fernando se pueden leer 

desde conceptos como del de discriminación sistémica (Quintero, 2013). De esta manera, formas 

de interacción como estructurales del sistema educativo materializan un conjunto de dificultades 

para cientos de jóvenes, hombres y mujeres, de orígenes geográficos apartados, racializados como 

negros y también a pertenecientes a determinados grupos étnicos u orígenes campesinos. 

Si bien las vivencias de Raúl y Fernando dejan entrever un orden de dificultades desde el lugar 

como hombres heterosexuales, es necesario estudios exploratorios que permitan ahondar en las 

posibles experiencias desde las mujeres y, también, desde otros lugares de enunciación. 

4.1.3 Presentarse a la UN: entre el miedo y la abstención 

En este apartado es importante referirse a otro punto en el que convergen las experiencias de 

quienes egresaron de educación pública o de algunas instituciones poco aventajadas 

geográficamente: la poca proporción de quienes pasan a la UN en estos escenarios. De modo que, 

citando uno de los casos con fines ilustrativos, desde la experiencia de Mariana solo hubo un 

estudiante de su cohorte que pasó a la UN. De esta forma responde ante la pregunta de cuántas 

personas de su colegio habían pasado a la UN: 

Uno… y porque venía de colegio privado y solamente hizo once en el colegio, así. Y de resto había estado… 

y llego y era súper como: “Ay, pero es que yo ya vi eso que no sé qué…” En serio uno se da cuenta que la 

educación distrital y privada es muy diferente. 

También podemos ver el relato de Tatiana, no admitida. Ella terminó sus estudios de grado 11 en 

un salón de aproximadamente 50 estudiantes en un colegio distrital de la localidad de Suba en 
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Bogotá. Recuerda que, en esta institución, de su cohorte, únicamente tres personas se presentaron 

a alguna universidad y solo una estudiante obtuvo un puntaje con el que tenía posibilidad de 

ingresar a la UN, pese a que después no logró inscribirse en ninguna carrera. Frente al contexto de 

esa anécdota ella manifiesta: 

En eso en el colegio casi nadie se presenta (…) por el miedo yo creo que todo el mundo sale atemorizado 

para los exámenes, y en ese momento no hubo nadie, que yo supiera… de mi salón nadie se presentó a la 

Pedagógica42. A la Distrital43 y solo por Ingenierías. (…)  

 

Los lugares de difícil acceso geográfico constituyen otro elemento destacado en algunas 

entrevistas para tratar de explicar la baja cantidad de admitidos desde algunos planteles educativos 

y, en ese sentido, también se encontró como una causa de autoexclusión de jóvenes egresando de 

bachillerato. De esta manera, Raúl, egresado de un internado44 oficial de tipo rural, expresaba 

desazón al indicar que en su institución el número más reducido de estudiantes de la institución se 

encuentra en el último año de bachillerato: 

El grado más bajo del colegio. Es que terminan muy pocos en once, triste eso (…) Porque se van 

decepcionando, no salieron. Creen que no pueden, esa es la falla que tienen. No lo terminan (…) Algunos 

van perdiendo dos veces el mismo curso… 

Raúl se refiere a la falta de motivación y disciplina como principales culpables del fracaso escolar, 

que podrían también apuntarse como dificultades en torno a hábitos de estudio. Ese fracaso escolar 

también se traducía en la repitencia de años en muchos/as de los/as estudiantes del internado, baja 

asistencia, falta de entrega de trabajos. Una situación que probablemente tiene relación con las 

posibilidades reales a las que pueden aspirar cientos de jóvenes que provienen de estos entornos 

rurales y distantes de cabeceras municipales y ciudades principales. Para este caso, la cabecera 

más cercana era la ciudad de Leticia: 

 

 

42 Universidad Pedagógica Nacional en Bogotá 
43 Universidad Distrital Francisco José de Caldas 
44 En contextos rurales en Colombia es usual esta modalidad de instituciones educativas. Dadas las distancias 

geográficas, los y las estudiantes habitan dentro de los planteles. 
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R: Es que es una historia triste, pues. Es que hubo muchos compañeros y se trasladan a Leticia 

dizque a seguir estudiando. Pero por ahí en dos años se devolvían, porque no podían… (…) Porque 

no hay apoyo económico, es que es difícil. 

E.: ¿A cuánto tiempo de Leticia? 

R.: Es lejos. De Mirití toca viajar en agua dos días a la Pedrera y de la Pedrera a Leticia coger un 

vuelo. (…)  R: Por el Mirití y se iba al Caquetá y en el Caquetá queda el pueblo La Pedrera, y se 

aterriza y se llega a Leticia.  

Estas anteriores percepciones contrastan con algunos datos en torno a los perfiles de ingreso a la 

UN (Caro Cárdenas, 2017; Quintero & Caro, 2018)que señalan que, si bien a la UN logran ser 

admitidas en mayor medida personas de los estratos 1, 2, 3, la tasa de absorción es mucho mayor 

para personas de estratos 4, 5, 6. De modo que, de las personas que se presentan de los estratos 

más bajos el número de quienes se quedan afuera es proporcionalmente alto, por lo que la 

autoexclusión podría estar ligada a este fenómeno.  

El escenario de las y los estudiantes en un colegio público de clase media baja y el de quienes 

asisten a un internado en el Amazonas recuerdan que, en palabras de Bourdieu y Passeron: “la 

expectativa subjetiva de acceder a la enseñanza superior tiende a ser aún más débil que sus 

posibilidades objetivas para los sectores más desfavorecidos.” (2009 [ 1964], pág. 19). De modo 

que la restricción en la elección y la consiguiente abstención a aspirar a la ES es una decisión 

directamente ligada al origen social de las y los estudiantes.  

Las percepciones de la diferencia entre instituciones privadas y públicas contrastan con la mayoría 

de respuestas en torno al porqué de presentarse a la UN y/o a otras universidades oficiales. Si bien 

el factor económico es frecuentemente invocado en gran parte de las respuestas- ya que en 

Colombia la educación pública es de un menor coste que la educación privada-, y pese a que 

muchas/os no tengan buenas percepciones de colegios públicos desde su propia experiencia, fue 

usual encontrar que de la UN se esperara excelencia académica o buena calidad. Considerada por 

algunas/os como “la mejor universidad del país”. Es importante mencionar que, en general, frente 

a otras instituciones públicas de ES también se tienen buenas percepciones en torno a su 

desempeño académico y posibilidades de acceso. 
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 El papel de la docencia en los relatos  

 

En cambio, esta otra profesora dice: “¿Qué dijo Newton?” Y entonces uno entendía qué dijo él. “¿Y 

entonces cómo se aplica en la vida?” Y entonces es como entender uno porqué está viendo el tema. (…) 

Hasta que uno empieza a comprender uno para que le va servir eso en la vida. 

Julián  

Para la segunda temática a abordar, en este caso las alusiones a la relación entre estudiantes y 

profesoras/es, en una parte de las trayectorias el papel de los docentes fue importante, tanto para 

el acercamiento con ciertas temáticas, estimular la curiosidad y el pensamiento crítico hacia ciertas 

áreas académicas como, por el contrario, contribuir al distanciamiento con ciertas temáticas e 

incluso, a la aversión al entorno escolar mismo.  

Una profesión con grandes alcances y que contribuye a convertir en una aptitud individual -y hasta 

innata- un conjunto de habilidades fruto de capitales adquiridos y división sexual previa, en 

palabras de Bourdieu y Passeron (2009 [ 1964]): 

 (…) que encarnan el éxito educativo y que se ocupan del juicio continuo de las aptitudes de los 

demás, es parte de su moral y de su moral profesional considerar como talentos personales las 

aptitudes más o menos laboriosamente adquiridas y que imputen al ser de los demás las aptitudes 

adquiridas y la aptitud para adquirir aptitudes, y esto mucho más cuando encuentran en el sistema 

educativo todos los medios de evitarse el giro reflexivo sobre sí mismos que los conduciría a 

cuestionarse como personas y también como miembros de la clase instruida. (pág. 107) 

4.2.1  Experiencias positivas en relación con la docencia 

Dani, admitido a Ciencia Política en la UN, tuvo en el colegio una figura destacada para pensar en 

inclinarse por docencia como expectativa futura:  

Digamos, en primera instancia en un colegio me llama mucho la atención porque hubo varios 

profesores, en mi caso, que me sembraron indignación o inconformidad, me gustaría sembrar 
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también en otros estudiantes como las ganas de conocer más. Yo creo que los profesores en el 

colegio lo marcan a uno más que en la universidad, entonces me veo siendo profesor, investigando. 

Adicionalmente, en algunas trayectorias escolares hubo docentes que se destacaron al servir de 

motivación para la presentación del examen; ya sea por el apoyo emocional dirigido hacia el 

cumplimiento de ciertos objetivos de las personas entrevistadas, como soporte en los trámites de 

aspiración o incluso para colaborar en contingencias personales.  

Luisa, quien actualmente adelanta sus estudios de Trabajo Social en la UN, manifestó atravesar 

algunas situaciones que, en medio de la trayectoria escolar previa la universidad, dilataron la 

finalización del bachillerato. Ella cambió de institución educativa, en algún momento tuvo un bajo 

rendimiento escolar, quedó en embarazo; de ahí surgió la necesidad de suspender sus estudios y 

trabajar medio tiempo para cuidar de su familia y, tiempo después, retomar estudios para culminar 

el grado undécimo. Al pensar en experiencias que marcaron su paso por el colegio, trae al relato 

su vivencia con una profesora que, desde su perspectiva, incidió con que ella obtuviera buenos 

resultados en el examen de Estado:  

(A) esa profesora la quiero mucho. Ella siempre me decía: “Luisa, usted tiene mucha capacidad” 

Ella siempre era la que me daba como… esa fuerza, esa confianza en mí misma. Entonces, la 

profesora siempre creía en mí y entonces me hacía creer a mí también. Y entonces en el ICFES a 

mí me fue muy bien y entonces todos los profesores me felicitaron, o sea, fui de los mejores ICFES 

del colegio. (…) Yo creo que ahí me di cuenta de que sí podía pasar a la Universidad Nacional. 

Para Ariana su paso por el colegio en relación con lo académico no tuvo mayor inconveniente, sin 

embargo, en lo personal le ocurrían cosas que hacían que ella no pudiera estar bien en el colegio. 

Rescata el papel de un docente de su plantel, quien la asesoró y respaldó frente a un episodio de 

violencia intrafamiliar que vivía con su hermano:  

 Entonces yo llegaba siempre golpeada al colegio, con un ojo morado. Y cuando a mí me empezó 

a pasar muchas cosas de esas, él una vez se puso muy serio y me dijo que si yo volvía a llegar 

golpeada que él iba a denunciar a mi familia, que iba a hablar a la rectoría. Y efectivamente una 

vez volví a llegar así y entonces él: “¿Y usted por qué no se ha vuelto a venir en falda? ¿Qué le 

pasa?” Y pues entonces yo le conté: “Profe, es que me pasa esto y esto en la casa” ¿Y sabes qué 
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hizo él? Él de su propio bolsillo sacó una plata y mando a una compañera conmigo, me dijo: “Usted 

en este mismo momento va a ir a la Comisaria de familia y va a ponerle una denuncia a su hermano 

porque esto no puede seguir pasando. Él no tiene por qué hacerle eso” Fue, habló en rectoría, nos 

dieron el permiso y yo salí de ahí. 

Para este conflicto la intervención del docente fue clave, ya que Ariana menciona que después de 

poner la denuncia el maltrato físico cesó y ese asunto dejo de afectar su vida escolar.  

En muchos de los relatos, tanto de hombres como de mujeres, fue frecuente la alusión a docentes 

que intervinieron directamente en el gusto y rendimiento académico por determinadas asignaturas. 

Al respecto traeré unos fragmentos de la entrevista con Angie, admitida, que, más allá de 

mencionar las buenas relaciones con las docentes que tenían a cargo la asignatura, hace referencia 

a algunas prácticas que se asumieron como positivas para su propio aprendizaje: “Además que yo 

siempre les participaba y cualquier duda (la hacía saber), y la profesora como veía que a mí también 

me gustaba y me iba bien, pues así mismo me ayudaba.” Para ella era posible mantener una 

constante retroalimentación con las profesoras dada la apertura de estas. Así mismo, ella quiso 

desarrollar un poco la forma en la que mejor aprendía esta asignatura: 

 Siempre se me ha facilitado… lo primero que yo hacía era como ver primero los procedimientos y 

luego ya intentar hacerlos yo. Pero de pronto hacer más ejercicios que el resto, no. Era la práctica 

por medio de lo visual, por medio del procedimiento que yo veía y luego ya lo sabía hacer… 

Según mencionó Angie, para ella la comprensión de las matemáticas tiene que ver con una cuestión 

visual, es decir, con ver ejemplos y replicar el procedimiento. Sin embargo, dice que el mismo 

método no le era funcional con asignaturas como química o física.  

Ahora bien, vamos a referirnos a los cambios de actitud frente a las asignaturas. Ya se había hecho 

referencia al cambio de actitud de Julián, no admitido, sobre las matemáticas y la física, queremos 

ahondar un poco en esta sección sobre dicho proceso, porque, para estos casos, esto es atribuido a 

las docentes de estas materias. 

Es que digamos yo opino que a uno le guste una materia influyen los profesores. A mí al principio 

no me gustaba matemáticas (…) No me gustaba el modo de educación porque digamos bueno ehh, 

“Dicen que ustedes tienen que ver ese tema, entonces digamos dos más dos es cuatro, listo. Ahora 

busque en el libro sumas y hagan ejercicios.” 
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Fue a raíz del abordaje metodológico de las docentes que pudo ver estas materias de una forma 

distinta. Julián hizo referencia a varios elementos. Por un lado, a aproximarse al contexto en el que 

se daban ciertos descubrimientos y, por otro lado, el uso práctico que podían tener los contenidos 

vistos: 

Sí, de las aplicaciones que tenía, porque digamos uno cuando está en el colegio dice: “Ahg, para 

qué me ponen a ver esto si yo no voy a estudiar esto, si a mí no me va a servir para nada en la vida, 

eso no sé qué”. Si no en el momento en el cual tú ya empiezas a ver…Ah, gracias a esto existe esto, 

gracias a este señor pues hoy podemos tener luz eléctrica. ¿Sí? A los números, todo es posible.” Es 

más bien eso. 

Por ello, ese disgusto por estas materias tuvo que ver con la forma en que le eran enseñadas, 

existiendo algunas excepciones memorables. Laura, admitida a la UN, también rescata el modo en 

el que un profesor de matemáticas de noveno daba clase, logrando que ella se acercara a la 

asignatura, al menos por el tiempo en el que él estuvo a cargo: no anotaba tantas cosas en el tablero, 

hacía la clase dinámica con ejercicios grupales, usaba lenguaje sencillo y tenía sentido del humor 

en las sesiones.   

La última experiencia en ese sentido se dio con David, quien menciona que casi siempre fue un 

estudiante destacado académicamente. Considera que las matemáticas siempre han sido la materia 

de su mejor desempeño, sin embargo, sin una razón clara dejó de comprender algunas cosas de 

esta asignatura desde noveno. Destaca que fue un profesor de matemáticas de grado once el que le 

dio los elementos para entender en poco tiempo lo que no había aprendido los años anteriores:  

Y aparte el profesor era una persona extremadamente inteligente. A veces llegaba con unos juegos 

de memoria todos locos, y se aprendía como 70 palabras en dos minutos y uno uish, este man es un 

duro.  También nos enseñó a hacer origami y un montón de cosas. Entonces era un man al que yo 

le tenía mucho respeto, y yo en algún momento pensé: “bueno, por alguna razón debe ser”. Y me 

animé a preguntarle al profesor cómo es que el sabia tantas cosas, cómo era que se le facilitaba 

tanto la matemática, y él me dijo que era puro esfuerzo. Era simplemente de darle durísimo a todas 

las cosas. Y entonces esa fue como la mayor imagen que yo tuve, pero ya fue en grado once. 



137 

 

 

David en otros momentos de la entrevista menciona que tiende a aprender por medio de hacer una 

gran cantidad de ejercicios de los temas que no entiende. Así se ha enfrentado exitosamente a 

materias que se le dificultaron: Física en el colegio o Cálculo, recientemente en la universidad.  

Otra sección de las personas entrevistadas tuvo que ver con las experiencias sobre los y las 

docentes de parte de estudiantes que provienen de lugares distantes a Bogotá. Este es el caso de 

Camilo, quien proviene de La Hormiga en el departamento del Putumayo; y de Raúl, quien viene 

del corregimiento de Mirití-Paraná en el departamento del Amazonas. Para el caso de ambos, a 

pesar de haberse presentado en medio de grupos superiores a diez personas, fueron los únicos en 

pasar a la UN. Es ese sentido, dada la particularidad en su entorno, la responsabilidad atribuida a 

docentes y familiares para pasar a la universidad es central en sus historias.  

Camilo, en medio de una casualidad relacionada con un problema de disciplina por el que se 

hallaba en rectoría, un profesor le preguntó si se iba a presentar a la UN y acto seguido le dio 

algunos datos importantes para la presentación del examen.  

Situación similar a la de Raúl, quien ingresó por medio del programa especial PEAMA y fue la 

única persona admitida de 17 de sus compañeros y compañeras de internado. Para él fue clave el 

papel del director de la institución, ya que además de ser quien lo puso en contacto con el programa 

de admisión especial, mantuvo un especial papel en su preparación para el examen. 

 Eso fue por parte del rector del internado, pues que tuvo contacto con la sede de Amazonia y ahí le dieron 

información, cómo se hacían los procesos y los requisitos que necesitaban. Y así fue que me enteré. 

Además de ser rector era docente encargado de una especie de preuniversitario en contra jornada. 

Raúl destaca el papel de este docente sobre el mejoramiento de la comprensión de algunos temas 

en las jornadas de estudio previas a presentar el examen: 

 (…) fue con la ayuda del rector porque él era una persona con experiencia, pues le entendía muy 

bien lo que decía y lo comprendía… ahí está la clave. 

Para Raúl el rector fue una persona de confianza a la cual acudió cuando no comprendía bien algún 

tema. Este docente, de orígenes indígenas también y quién retornó a una comunidad después de 

estudiar fuera de la región, fue quien más trabajó con él sobre análisis de imagen, área que, según 
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mencionó, se le dificultó en gran medida. Por otro lado, Raúl al responder sobre las figuras de las 

que más sintió apoyo para pasar a la universidad destaca al rector y a su padre.  

La presencia de un rector indígena, el cual tuvo que salir a estudiar para retornar a la comunidad, 

resulta excepcional para el contexto de Raúl. Según él mismo reportó, la mayoría de sus docentes 

eran de otras regiones del país: “blancos o mestizos”. Así pues, se presentan deficiencias en 

servicio educativo de la región al ser poco frecuente la oferta de docentes originarios (Quintero O. 

A., 2013). Por lo menos para el caso de Raúl, fue clave en el desempeño académico de ciertas 

asignaturas, la calidad del lazo que pudo establecer con un docente en el que se veía reflejado en 

algunos sentidos.  

4.2.2  Experiencias negativas asociadas a las y los docentes 

Ahora bien, en la misma medida que algunas experiencias que se evalúan con elementos novedosos 

que nutren expectativas futuras, hay otro orden de experiencias que para algunas personas se 

relacionaron con aversión o el bajo rendimiento en ciertas asignaturas. Por ejemplo, retomando el 

efecto que puede llegar a tener la cercanía al docente, Felipe afirma que a física nunca le prestó la 

dedicación necesaria dada el tipo de relación entablada con el profesor:  

(A) Física nunca le presté atención porque el profesor era jovencito y era muy amigo de nosotros. 

Entonces… calcula, el man se llamaba Diego y nosotros le decíamos Diegonorrea (risas). El man 

era ¿sí? (...) entonces pues nadie le ponía atención a Dieguito. Y pues yo tengo unos huecos gigantes 

en física, me va pésimo en física y por eso yo tengo unos huecos gigantes (…)  

Llama la atención lo distantes que puede ser la experiencia de Raúl frente a su cercanía con el 

rector, a la de Felipe y el docente de física, cuestión en la que se debe tener en cuenta que son 

situaciones dadas en contextos diametralmente distintos. Por un lado, para Raúl este lazo significa 

un privilegio respecto a sus compañeras/os y oportunidad para enfrentarse a escenarios nuevos; 

para Felipe más bien ese lazo de amistad significo desdibujar ciertos límites en los que el 

aprendizaje de ciertos contenidos no era un factor relevante.  

Es importante tener en cuenta que no necesariamente existe una relación causal, sin embargo, para 

otra de las entrevistadas no admitidas, Diana, - las matemáticas le han resultado un obstáculo para 
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pasar el examen, y así ingresar a la carrera de Veterinaria en la universidad.  Ella menciona que no 

entiende con facilidad dicha asignatura, y se remonta a un conjunto de experiencias previas con 

una docente de la primaria.  Estas las califica como un antecedente importante por el cual que se 

distanció de dicha asignatura para el resto de su trayectoria escolar.  

Y pues, hubo un tiempo en el que recibíamos inglés en el colegio, pues me iba como bien en inglés. 

Pero pues siempre me ha dado muy duro precálculo, cálculo, matemáticas siempre me ha dado 

duro. Y pues en colegio tenía una profesora y pues era muy mala conmigo, por eso me dio como 

pereza las matemáticas. 

Profundizando en la experiencia de Diana, es posible hallar tanto el uso de adjetivos hacía la 

estudiante por parte de la docente como otro tipo de acciones que, desde su propia interpretación, 

tenían como objeto reprenderla. Así pues, los juicios de valor por parte del profesorado, que no se 

centran en torno el desempeño de determinada tarea sino más bien consisten en calificar a sus 

estudiantes, tiene el alcance de nominar; esto implica la identidad que los y las jóvenes tienen de 

sí mismas (Gonzáles & Tourón, 1992 ) además de constituir violencia indirecta (Mingo, 2010b), 

y que normalmente pueden enfatizarse por parte de la familia (Bourdieu, 2008). A continuación, 

Diana se refiere a algunas de las acciones que llevó a cabo la docente:  

D Nooo, era terrible. Por ejemplo, yo me acuerdo una vez que ella me dijo que yo era un burrito. Y 

pues a mí me encantan los animales entonces no la veía mal. Pero por ejemplo, ella me sentaba en 

el piso y me cerraba la puerta porque no me pude aprender una tabla de multiplicar no me dejaba 

entrar. Era así. Y por ejemplo, o sea, era el punto en el que yo llegaba y empecé a sufrir como una 

crisis porque yo tenía matemáticas todos los días. Yo inventaba cualquier excusa para no ir a clase 

los días que tenía con ella. No o sea era terrible. Yo ahora la veo y como que porque obviamente 

cuando eres chiquita… 

E.: ¿Y ella le hacía lo mismo a otras personas? 

A.: No, era conmigo. Es que yo creo que era porque a mí no se me facilitaba. No sé, ella me la 

montaba por eso, me lo imagino. (…) Ella decía que supuestamente tenía que darme clases en la 

tarde, me encerraba en el salón y luego se iba. Y pues luego volvía… 

Similar a la situación vivida por Laura, para quien la química y las matemáticas resultaban 

asignaturas difíciles durante gran parte de su trayectoria. De esta forma, atribuye a esta última 
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asignatura ser la principal razón por la que perdió grado octavo, para luego decidir dejar el colegio 

y preferir obtener el grado de bachiller por validación con los resultados de la prueba Saber 11. 

Laura sitúa su mal rendimiento en matemáticas en séptimo grado. Un año en el que, según ella 

recuerda, no le entendía a la profesora. En palabras de Laura: “pero era una mano de operaciones 

que ocupaba ese tablero y uno copie (…) copiar y copiar y no enseñaban como cosas prácticas. 

Menciona que se sentaba en la parte de atrás del salón, y al aburrirse y no entender, prefería ponerse 

a hablar con una amiga que tampoco entendía y también estaba al fondo. Alrededor de esa 

transición   ella recuerda: 

 L: Lo feo eran las matemáticas. A mí eso me atormentaba un montón porque detestaba ser tan 

mala. Un 0 para mí era tan desmotivante. 

E: ¿Tuviste siempre la misma profesora, o fue así con todos los profesores que tuviste de 

matemáticas? 

L: En sexto yo tenía un profesor que me fue bien. En séptimo era una amiga de mi hermano y a 

cada rato me preguntaba: “¿Sí entendiste Laura?”, delante de todo el mundo, y siempre decía sí, y 

luego 0 en el examen. A veces nos pasaba al tablero. No me acuerdo muy bien cómo me iba en eso, 

pero sí me acuerdo que en séptimo me iba mal con ella. En octavo la cambiaron y también era una 

señora, me iba mal con las mujeres. En noveno también, fueron profesores diferentes en cada año. 

En décimo fue la misma, que era la de trigonometría y álgebra y esas cosas 

 En torno a recuerdos sobre esta experiencia, rescata, por ejemplo, que uno de sus profesores de 

química tendía a hacer sentir mal a las personas en relación con sus habilidades, especialmente a 

las mujeres de su clase. Adicionalmente solo pasaba al tablero a los varones y reprendía a las 

mujeres por no tener el mismo rendimiento de los hombres.  Esta situación es similar a la de 

Juliana, quien actualmente estudia Trabajo Social en la UN. Ella ubica en su relato que su 

rendimiento académico en matemáticas bajó considerablemente porque en un momento “no 

entendió nada” al docente, perdió toda motivación y, según comenta, se mantuvo en esa situación 

hasta décimo. Estos dos casos ilustran una situación que fue mucho más evidente para las mujeres, 

en la que no entender una asignatura se relacionaba con guardar silencio durante mucho tiempo 

sobre dicha situación.  
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Adicional a las consecuencias que pueda tener el uso de adjetivos, descalificaciones y castigos en 

el autoconcepto del estudiante (Gonzáles & Tourón, 1992 ), estos hechos también pueden 

desencadenar el ausentismo en las aulas, lo que además tiene alcances en el abordaje temático de 

las asignaturas (Mingo, 2006). 

Y pues digamos me quedaba, a veces mi mamá me mandaba, no quedaba tan lejos, y yo me quedaba 

sentada en el pasto esperando que pasara ella, hasta cuando ya creía que masomenos pasaba la clase 

(…) 

Alejandra trajo una experiencia similar, pero esta fue alrededor de los intentos de aprendizaje para 

interpretar arpa: 

Y me decepcioné por una profesora, que dijo que yo no era buena (…) No tengo como las ganas de 

seguirlo estudiando. 

La percepción sobre el rendimiento escolar tiene que ver con la información que le dan las y los 

docentes a estudiantado sobre su propio desempeño y sus capacidades; de tal modo estas 

percepciones sobre el desempeño previo, a su vez, tienen importantes implicaciones en el 

desempeño escolar a futuro (Gonzáles & Tourón, 1992 ) y contribuyen a la construcción de un 

clima frío para las mujeres (Mingo, 2006;Mingo, 2010a). 

Tatiana resalta cómo el abordaje y la actitud por parte de la docente de física, durante décimo y 

once tuvo que ver con un distanciamiento con dicha asignatura para el resto de su trayectoria 

escolar:  

Porque física, como tal, se veía enfatizada en décimo y once, y la profesora no explicaba nada. 

Decía como: “-Tome y hágalo –Y aquí qué, pero qué.” Y pues aparte, lo que uno se lleva de las 

nociones de la profesora que era brava, que daba miedo. Le decían Tronchatoro, entonces… (Risas). 

No si, a esa profesora todo el mundo la detestaba… 

Para terminar de ilustrar este asunto se trae un relato de Angie, sobre la forma en que algunas 

docentes de química y física demostraban preferencias especialmente por los varones, o usaban 

adjetivos especialmente dirigidos a las mujeres (Mingo, 2010b).  

Hechos de discriminación cotidiana, como los a continuación descritos, son efectivos para generar 

desigualdades en el manejo del espacio en la formación entre hombres y mujeres, y producen 
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imaginarios de género y su vez se configuran una serie de presupuestos implícitos en torno a 

hombres y mujeres. Es decir, esta narración puede ilustrar cómo funcionan los órdenes de género 

(Mingo, 2006) para unas trayectorias estudiantiles.  Angie manifiesta en torno a cómo se podía dar 

dichas preferencias:  

Digamos que a la profesora le gustaba llamar bastante la atención y especialmente de los 

muchachos. Entonces estaba en la época en la que estaba en la transición de niño a adolescente… 

entonces digamos como que le gustaba tener la atención de los muchachos y también era como muy 

facilista con las notas de ellos. Por ejemplo, nosotras si teníamos alguna duda o teníamos que hacer 

trabajos, a nosotras nos ignoraba completamente y si algún muchacho tenía alguna duda pues ¡pum! 

Iba corriendo. Y cosas así. O, por ejemplo, tenía algunos monitores y todos eran hombres. Entonces 

digamos que esos conflictos también aumentaban… y si digamos veía que alguna niña se estaba 

metiendo con alguno de los monitores o si era muy amiga de ellos, inmediatamente le caía mal. Y 

entonces se la empezaba a montar o llegaba incluso a ser bastante grosera con varias niñas y les 

hacía comentarios… y eso también pasaba con otra profesora (…) pero esa profesora era de esas a 

las que no le importaba decirle puta a una niña o humillarla enfrente de la clase. Entonces pues sí 

había bastantes conflictos, pero siempre iban más enfocados a las mujeres que a los hombres… 

En el análisis de las entrevistas fueron más los relatos de mujeres los que hicieron referencia a este 

tipo de experiencias negativas específicas con asignaturas académicas y actividades relacionadas.  

Ahora, volviendo a referencias sobre lo metodológico en las clases, Felipe también se refirió a 

cómo ciertas formas de enseñanza resultaron tener un impacto negativo en la comprensión de las 

matemáticas de los últimos años. Así pues, tenía un docente que colocaba en clases vídeos de un 

youtuber famoso y no explicaba ningún otro detalle adicional en clase. Este hace parte de los 

episodios a los que atribuye su relación problemática con la asignatura.  

En tanto, haciendo referencia a los posibles impactos de la actitud docente en el aula, Tatiana y 

Alejandra hicieron explicitas situaciones similares frente a la enseñanza docente: en sus distintos 

contextos contaron con docentes que al parecer no mostraban empeño en la enseñanza, esto 

atribuido a que ya se iban a retirar y por tanto no ponían de su parte para motivar a las/os 

estudiantes.  
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Sin embargo, las experiencias pueden ser evaluadas como negativas, en su momento, y positivas 

para motivar una indagación más profunda o un abordaje distinto de lo visto en las aulas. Desde la 

óptica de Dani, lo que fue un “desencantamiento” por las Ciencias sociales, él lo convirtió en una 

motivación para estudiar Ciencias políticas más adelante y ahondar más en los temas no vistos 

durante el colegio: 

Si, las Ciencias sociales. Terminé por desencantarme por las Ciencias sociales, pero más que me 

gustaran los contenidos que me gustaran en el colegio o así, sentía que había inconformidad con la 

manera en que los estaban presentando, de pronto era una manera muy somera o incluso también 

mediocre de la educación que me estaban dando. Por ejemplo, en filosofía y Ciencias sociales no 

me pusieron nunca un texto; sino que era como “yo llego y te presento un tema y tú te aprendes 

estos contenidos”, y pues yo decía como no, no puedo creer que los debates sean así tan sencillos 

o que la historia de, yo qué sé, la tradición occidental o la historia de Colombia se aprenda de una 

manera tan fácil. Como que en dos horas que tú me resumas el tema y no me propones ni siquiera 

un texto o bibliografía que yo pueda revisar para enterarme más…” 

También hay docentes que pueden llegar a tener cargar valorativas que tienen largos alcances en 

el futuro académico de estudiantes. Para Lina la opinión acerca de “su incapacidad” se convirtió 

en un móvil para esforzarse más: 

 Y entonces el año pasado a mí como que me dijeron “…sí, tú eres muy aplicada en todo pero no 

creo que alcances a pasar a la universidad, necesitas sacar un buen ICFES porque para eso está, 

pues hay un muchacho –que se llama Juan Felipe- que él tiene todo; él es aplicado, es inteligente y 

no creo que lo alcances.” 

Sin embargo, el caso de Lina no siempre se replica de la misma forma, y más bien estas palabras 

se pueden convertir en sentencias que naturalizan.  

A Lina le quisieron decir que era incapaz de competir con su compañero, eso generó una respuesta 

de ella. En algunos casos las intervenciones docentes, así no sea intencionalmente, generan 

marginar y marcar a los estudiantes. En este caso Fernando hace referencia a uno de los episodios 

de paso por la primaria, la cual se caracterizó por malas relaciones con los y las docentes, bajo 

rendimiento académico y una actitud cuyo fin era pasar desapercibido en el colegio:  
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Roces así con profesores tuve fue en primaria, porque pues en primaria si yo no sé qué pasaba antes 

en Bogotá, pero la gente era muy racista. Pues eso me parece a mí porque yo me pongo analizar y 

bah, qué cosa tan fea. Entonces yo llegaba al salón y en la costa se les dice a los profesores “seño”. 

La seño ¿sí? Yo le decía como: “-seño, quiero ir al baño. –Que hable bien que no sé qué, parece 

corroncho que no sé qué…” Era como a idiotizarlo a uno enfrente de todos. Y pues por eso yo creo 

que yo perdí el acento. Primero porque me daba pena, y segundo porque me trataba como un culo 

cuando yo hablaba. (…)   

Es posible que estos actos de discriminación se materializaran en desigualdades dentro del colegio 

(Quintero O. A., 2017). Dada su marginación dentro del aula, él no estaba en las mismas 

condiciones para rendir académicamente. Según el entrevistado, el único profesor por el que se 

sintió “valorado” durante esa etapa de su trayectoria fue por parte del docente de Educación Física, 

dado su gusto por los deportes desde muy temprana edad.  

Otro tipo de experiencias tienen que ver con la forma en que el contexto puede marcar las 

trayectorias educativas respecto a la manera de ver la profesión docente. Si bien hay quienes 

quieren ser maestros por diferentes razones que los marcan positivamente, hay quienes se desligan 

de dicha profesión al convivir con ciertas circunstancias. Tatiana dice al respecto:  

Porque igual, por el medio, yo creo que todo el mundo sale atemorizado para ser profesor. Y en ese 

momento, nadie de mi salón, se presentó a la Pedagógica. Y si acaso a la Distrital… y porque dicta 

Ingenierías. Además, porque un profesor no gana casi nada.  

En ese sentido ella se refiere a una situación muy específica propia de su plantel educativo. En el 

mismo, el cuerpo docente, el cual estaba especialmente compuesto por mujeres, sufría 

frecuentemente amenazas por parte de estudiantes y familiares de estudiantes. Tatiana expone en 

la entrevista varias anécdotas en las que profesoras fueron amenazadas fuera del colegio. Algunas 

veces eran víctimas de “bromas pesadas” dentro de las aulas, tales como intentar sentarse con 

chinche en la silla y salir lesionadas ante el silencio de sus estudiantes. Incluso, menciona el acoso 

sexual para algunas docentes como un suceso no poco común en su colegio. Dichos antecedentes 

logran que ella, en un primer momento, desestime la idea de ser profesora, aunque tiempo después 

deba reconsiderar la opción.  
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Desde el caso de Tatiana, sus propias expectativas profesionales se vieron afectadas ante la 

ocurrencia de distintos ordenes de violencia directa, psicológica y moral (Segato, 2003)   para el 

cuerpo docente, en el que además había un componente importante de violencias de género 

(Mingo, 2010b). En ese sentido, cabe reflexionar que este tipo de violencias perpetradas en el 

espacio público, cumple una función “ejemplarizante” (Segato, 2003) que establece limites y 

jerarquias a las otras mujeres que la presencian.  

Otra expresión de violencia, especialmente ejercida por personas en el rol docente, se dio en torno 

a situaciones de acoso sexual.  Así pues, fueron tres trayectorias, dos mujeres y un varón las que 

hicieron explícitos casos de acoso sexual dentro de algunas de instituciones por la que transitaron, 

en los que el factor común se dio en torno a que eran agresiones llevadas a cabo por profesores 

varones hacia estudiantes mujeres que, por lo general, asistían a sus clases. 

Tatiana manifiesta cómo en una de las instituciones por las que tránsito en su formación era de 

común conocimiento entre sus compañeras/os que había un docente que tenía acercamientos con 

fines sexuales con algunas estudiantes de bachillerato, sin embargo, esta conducta parecía ser 

repetitiva y en conocimiento de algunas directivas: 

T.: (…) era más un caso en que el profesor buscaba a la estudiante… 

E.: ¿Y era como que qué? ¿El man le decía que nota o que después de clases o algo así? 

T.: Uno veía como que… le pasaba como: “¡Quédese!” Al final. Pero pues no sé, era algo como 

del mismo coordinador del colegio. O sea…  

E.: ¿Era auspiciado por el coordinador?  

T.: Sí, y encima de eso lo tapaban. Nunca era público, o uno no se enteraba. Y la estudiante afectada 

tenía que irse del colegio, o si no se la ponían al rojo. 

Por otro lado, Laura, desde relatos de personas muy cercanas a ella, también conoció en su colegio 

varios casos de profesores que establecieron relaciones erótico afectivas con estudiantes de sexto 

grado. En ese sentido, Laura hizo referencia a que estas relaciones “consentidas” surgían después 

de una serie de avances que tenía el docente con las estudiantes. Esta estudiante afirma que al 

parecer el docente siempre se inclinaba por un perfil especifico de niña o adolescente: muy 
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juiciosas e inteligentes, pero casi sin amistades. Esto último lo atribuía a que era más seguro para 

el profesor tener algo con alguien que no tenía a quien acudir.  

Este tipo de experiencias no solo son vividas en la etapa del colegio, para algunos de los 

entrevistados el acoso fue una situación vista durante su trayectoria universitaria. Para Fernando, 

parte de su fugaz paso por una universidad pública como estudiante de Licenciatura en Química, 

a la que decidió matricularse tras la presión familiar recién egresó del colegio, estuvo marcado por 

situaciones que le hicieron tomar distancia del programa para luego desertar del mismo. Para él 

tuvo que ver con desacuerdos con la forma de enseñar y, por otro lado, escenarios de acoso y abuso 

de poder. A continuación, un fragmento de la conversación en la que se refiere a algunos 

profesores: “(…) empezando porque son unos acosadores de kilo, a las muchachas las tratan re… 

enfrente de todos les dicen como “yo le puedo ayudar en la nota si se toma un tinto en mi oficina, 

o ese tipo de cosas”. 

Ahora bien, llama la atención la forma en que este relato evidencia la normalización de la 

exposición a diversos tipos de violencia a las docentes mujeres. De manera que, tanto para las 

estudiantes como para las profesoras, este tipo de expresiones tiene un alcance diferencial y 

altamente invisibilizado (Buquet et al., 2013). Desde algunas perspectivas (Segato, 2003), persigue 

el objetivo de mantener la subordinación y que tiene distintas formas de afectación a nivel personal 

y colectivo, incluyendo el rendimiento escolar (Mingo, 2006; Mingo, 2010a) y el cambio de 

expectativas a futuro.  

 Algunas conclusiones en torno los alcances de los colegios y la 

docencia 

Una primera aproximación en relación con la escuela ha podido evidenciar algunas formas en que 

el contexto escolar inculca habitus y reproduce desigualdades de distinta índole. De manera inicial, 

manifiestas en comodidades, continuidades en rutinas, profundización de saberes previos para 

algunas/os y discriminaciones y desventajas para acceder al conocimiento por parte de las personas 

menos aventajadas. Los principales elementos diferenciadores se hacen manifiestos alrededor de 

la infraestructura de los colegios y la dotación escolar, los horarios, la cantidad promedio de 

estudiantes en las aulas, la ubicación geográfica, la percepción de un trato diferencial de parte de 
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las/os docentes, la metodología de enseñanza, los adjetivos usados hacían las/os entrevistados y 

prácticas violentas en las aulas, entre otros factores. Sobre esto último, las entrevistadas hicieron 

más visibles este tipo de situaciones en sus narraciones. 

Se evidencia un gran alcance de las instituciones educativas para proyectar la trayectoria 

académica de las y los participantes. Supliendo y fortaleciendo los capitales y lugares iníciales 

para quienes tienen mayores recursos económicos y capitales sociales y simbólicos y, en algunos 

casos marcando negativamente a quienes se encuentran en lugares menos ventajosos, ya sea en 

virtud de su origen social, su género o tipo de racialización. En algunas situaciones, las y los 

entrevistados tomaron decisiones que intentaron subvertir un enunciado negativo sobre sí mismos 

que devenía de una autoridad académica, estas decisiones estuvieron acompañadas de adoptar 

estrategias individuales para intentar compensar lo que previamente se había señalado como 

falencia.   

Hay varios factores que son diferenciadores entre los relatos de quienes estudiaron en colegios 

privados (con matices) y públicos: el tiempo invertido en las aulas, ya que en los colegios públicos 

es de aproximadamente seis horas, mientras en la mayoría de colegios privados supera esta franja 

y, en segundo lugar, los problemas asociados a convivencia dentro las instituciones públicas. El 

hacinamiento y cambio constante de docentes fueron problemáticas compartidas especialmente 

por colegios públicos y colegios privados pequeños. Ahora bien, en algunos colegios públicos, al 

parecer influyeron positivamente medidas ligadas a la aplicación de políticas públicas transitorias 

y medidas organizaciones (Blanco, 2009), relacionadas con el fomento de la educación musical y 

el mejoramiento de la planta física.   

Del grupo de mujeres no admitidas quienes estudiaron en planteles públicos, la totalidad de quienes 

fueron entrevistadas manifestó percibir mala calidad de la institución de egreso. Y del grupo 

admisión, varones y mujeres que, estudiaron en colegios públicos, también manifestaron en algún 

momento sentirse marcados negativamente por el rendimiento académico de estas instituciones. 

Un conjunto de factores que hicieron posible aproximarse al fenómeno de la autoexclusión de 

cientos de jóvenes en distintos contextos.  

 En ese sentido, no fue posible establecer un nexo entre rendimiento académico individual en torno 

al cumplimiento de deberes en el colegio y admisión a la UN, más bien existen más formas de 
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relacionar la existencia de ciertos capitales previos y un rendimiento enfocado más a la 

comprensión, asimilación y apropiación de los contenidos académicos. Ahora bien, en los relatos 

se mencionan áreas comunes y que marcan diferencias: la comprensión de matemáticas, física y 

química. Las mujeres fueron quienes más frecuentemente comentaron cuales fueron las principales 

dificultades con estas áreas. El aprendizaje del inglés se encontró como una falencia especialmente 

evidente desde quienes estudiaron en colegios públicos.  

Este tipo de situaciones descritas también puede estar mediadas por una cuestión de ordenes 

dicotómicos en torno a que lo privado y lo público, que corresponde a una dupla buena calidad-

mala calidad, por lo menos para lo concerniente la educación media. La autoselección en forma de 

abstención a presentarse podría configurarse como un primer obstáculo (López-Pino & Mocada-

Jaime, 2012) que tienen que atravesar cientos de jóvenes que viven en circunstancias de bajos 

capitales económicos, sociales o en lugares geográficamente poco aventajados. El rendimiento en 

exámenes estandarizados de ES en el país refleja las desigualdades educativas en torno al tipo de 

educación que promueven los colegios, donde los colegios bilingües, de mayor inversión 

económica y privados son los que arrojan los mejores resultados (Quintero, 2013; Pardo Mercado, 

2016; Caro Cárdenas, 2017), lo cual concuerda con algunos hallazgos mencionados anteriormente. 

Por último, es importante mencionar que además de la violencia contenida en la discriminación y 

las expresiones sexistas, emergieron en los relatos algunas las formas en las que se dan 

imposiciones heterosexistas y de discriminación de género en las instituciones escolares, así como 

las mujeres están expuestas de una manera diferencial a conductas de hostigamiento y acoso 

sexual, en muchos casos perpetuados desde las autoridades académicas. Es importante entender 

las violencias como expresiones que contribuyen a reforzar las desigualdades y el lugar de 

exclusión de ciertas poblaciones (Segato, 2003).  

De este modo se evidenció que, de acuerdo a Bourdieu (2008), la institución escolar transforma 

las desigualdades previas en desigualdades que pasan a ser naturales para los sujetos. Tanto así 

que, para algunas de las personas entrevistadas- especialmente provenientes de colegios públicos 

al preguntársele sobre su desempeño escolar en x o y materia estas respondían con un “en general, 

siempre me habían costado las matemáticas”; o un “siempre me ha dado muy duro precálculo”. 
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Ese tipo de transformación de las desigualdades toma partido en medio de las interacciones que se 

dan dentro de las aulas.  

 

 

 

 

5. Capítulo V: Interactuar en las aulas: 

Entre órdenes de género y estudiantes  

Otro eje del presente trabajo se da en torno a las interacciones de estudiantes en medio del salón 

de clase y en la escuela. A continuación, se hará referencia a asuntos sobre los que se concentraron 

experiencias que las y los participantes nombraron como destacadas: la dicotomía entre aplicadas 

y pilos; algunas reflexiones en torno al manejo de los espacios del aula para hombres y mujeres y 

algunas dinámicas en torno a cómo se asumieron en la identidad algunas cargas de género.  Estos 

bloques temáticos se realizaron en razón de ser situaciones que explicitan distintas formas en las 

que los órdenes de género, las violencias, entre ellas el sexismo, operan dentro de las aulas y 

pueden impactar las trayectorias estudiantiles de manera diferencial entre hombres y mujeres.  

También porque se tratan de situaciones que, ya sea estén presentadas como acciones individuales 

o institucionales, pueden dar paso a discriminaciones que engendran desigualdades sociales.  

Casi la totalidad de los relatos pertenecieron a trayectorias que se dieron dentro de colegios mixtos, 

lo cual, si bien nos da un panorama rico en cuanto a lo relacional entre sexos, no explora con 

suficiencia las trayectorias de quienes provienen de colegios femeninos o masculinos.  
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Recordemos que para efecto del presente trabajo nos centraremos en las desigualdades de género, 

sin perder de vista que en toda trayectoria se da una vivencia particular en torno a las 

discriminaciones de acuerdo a elementos particulares de su posición social (Quintero, 2013).  Por 

tanto, no se puede perder de vista el papel de variables como la clase social, el tipo de racialización, 

lo étnico, origen rural, entre otros. 

 ¿Ser inteligente o aplicada? 

En primer lugar, es frecuente la percepción sobre que las niñas son aplicadas, es decir, cumplen 

los deberes académicamente y se esfuerzan para realizar todas las tareas exigidas para aprobar, y 

los varones son inteligentes, y por ellos deben esforzarse menos ya que poseen más habilidades –

innatas- para aprobar (Mingo, 2006). Este estereotipo no es exclusivo para este país o continente 

(Mingo, 2010a), además de frecuente en niveles educativos básicos y de ES, en contextos escolares 

de básica y secundaria empiezan a funcionar como profecías autocumplidas (Arango, 2006). Este 

tipo de representación es traída en este apartado porque casi todos y todas las que fueron 

entrevistadas trajeron este estereotipo en su vivencia, visión que por lo general era acompasada 

con la propia experiencia.  

Lina, admitida, manifiesta en cuanto al rendimiento de su salón:  

 (…) tú en el colegio siempre ves que, en cuestión de aplicados, son más aplicadas las niñas. A 

medida que vas creciendo te vas dando cuenta que… siempre siempre los primeros los ocupaban 

las niñas…entre más tu avanzaras encontrabas más niñas en los primeros puestos y menos niños. 

Los hombres eran como más inteligentes y menos aplicados.  

Ella “compartía” casi siempre los primeros puestos con otro compañero de la clase, con el cual era 

frecuentemente comparada. Ella manifiesta que tuvo que crear sus propias estrategias para lograr 

sobrepasarlo académicamente; ella lo hizo más desde un trabajo autónomo individual y más allá 

de las aulas.  

Es sorprendentemente cercana la opinión de la gran mayoría de entrevistadas/os frente a lo 

aplicadas que pueden llegar a ser las mujeres frente a la inteligencia de los varones, donde –hasta 

el momento- hay solo algunas excepciones: de parte de la mención de dos entrevistados y dos 
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entrevistadas, estas últimas hablan precisamente desde su propia experiencia como destacadas 

académicamente y con facilidades para dominar ciertos temas. Jaime, no admitido, mencionó que 

la “más inteligente” de su salón era una mujer, la cual ocupaba casi siempre el primer puesto y de 

hecho había pasado a estudiar a la Universidad de Los Andes; también Santiago, admitido, 

comentó que sus compañeras de salón, con quienes compartía los primeros puestos, eran unas 

“niñas muy pilas, muy dedicadas”. 

Alejandra, admitida, hace reflexiones constantes en torno a que, a pesar de no ser aplicada y no 

esforzarse por cumplir los deberes o repasar de manera adicional las lecciones, sentía que se le 

daba un buen desempeño en exámenes y otro tipo espacios en lo que debía demostrar dominio de 

ciertos temas:  

Yo era… yo soy pila, no es que sea lista, porque no estudiaba (…) Es como, no es como adivinar, 

es como tener ese presentimiento de tener las respuestas correctas… en el fondo no sé, mi cabeza 

me recuerda ese tipo de cosas. No sé cómo sería eso… cómo se le diría…quizás intuición. 

Alejandra es un caso de lo que se podría denominar sobreselección académica, teniendo en cuenta 

que ella contó desde temprana edad con ciertas ventajas en el tema educativo en cuanto su origen 

social, desenvolviéndose en un contexto familiar con altos capitales culturales y educación de 

calidad. Dicha experiencia de sobreselección puede que haya dado lugar a un conjunto de vivencias 

distintas, en las que no se trata de esforzarse tanto de forma individual sino de vivir los aprendizajes 

que se han asimilado desde muy temprano vía ciertos espacios de privilegio y gracias a cierta 

posición de poder relativo (Arango, 2006). 

La otra excepción se da desde la experiencia de Ariana, admitida, quien además contó con una 

experiencia en su salón de clase que tiene a contradecir la mayoría de relatos consultados: “Casi 

siempre eran chicos los mejores estudiantes, con respecto a las notas. Y las pilosas normalmente 

eran niñas. A la que mejor me iba era a mí y a otra chica.” Si bien no se puede decir que Ariana 

fuera privilegiada en capitales económicos o sociales, ella se describe como una estudiante 

destacada a la que se le daban muy bien materias que a otras no tanto:  

En matemáticas les podía explicar a mis compañeras una y mil veces lo mismo y no entendían, no 

entendían. Y yo con una o dos veces tenía dudas y ya las cogía al derecho y a revés, y me encantaba 

sentir como que surfeaba por todas…sensación que me encantaba era sentir que entendía. 
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Para el caso de Ariana cabe apuntalar que ella se define a sí misma como rebelde en muchos 

aspectos de su vida. En varios episodios que hicieron parte de su narración, Ariana deja en claro 

que debió asumir una actitud de resistencia ante órdenes que parecían incuestionables en su 

contexto: desobedecer a sus hermanos y las demandas del cuidado en su casa, protestar ante ciertas 

órdenes que presuponían que las niñas no podían hacer lo mismo que los niños en educación física 

o dejar un trabajo estable por querer presentarse a la UN.  En ese sentido, sin desconocer diversas 

posibles explicaciones en torno a su habilidad en matemáticas, el ser una pila también puede 

asumirse como una forma de resistencia ante ciertos imaginarios.  

Ahora, volviendo a la dicotomía discutida, incluso para Andrés, admitido, fueron preferibles las 

amistades femeninas respecto a las masculinas, dado que ellas eran “más juiciosas y cumplidoras”, 

mientras que la mayoría de los varones de su salón tenían otros objetivos distintos a rendir 

académicamente. En ese sentido Andrés no se sentía identificado con cómo se comportaban la 

mayoría de hombres. Y para Camilo, quien estudia Arquitectura en la UN, las mujeres de su salón 

eran “más sanas” respecto a actividades como fumar marihuana o, en general, tener problemas de 

disciplina. Haciendo un alto entre el tema de las atribuciones sobre el desempeño intelectual de 

hombres y mujeres, en muchos escenarios escolares también se presentan prejuicios frente al 

desempeño físico de hombres y mujeres. Ariana experimentaba disgusto, en medio de la 

conformidad de sus compañeras/os (o por lo menos el silencio al respecto), cuando en las clases 

se daban instrucciones diferenciadas: 

 En educación física siempre hay como una distinción, entonces… las niñas van a hacer 50 

abdominales. Los niños van a hacer 100. ¿Entonces yo decía, pero por qué? Y yo le decía a la profe 

y ella “No, pero es que los niños pueden hacer más que las niñas.” Y yo le decía: “No, yo también 

puedo hacer lo mismo que los niños.” 

Fueron escasos este tipo de ejemplos sobre atribuciones frente a capacidades físicas, posiblemente 

porque sobre este tema es más frecuente la naturalización en torno a que los hombres y mujeres 

son inherentemente distintos. Es importante reflexionar sobre qué tan normalizados pueden estar 

este tipo de escenarios en muchos colegios, en los que se parte de una mayor capacidad de los unos 

para realizar determinadas actividades como también una forma “correcta” de hacerlos para cada 

sexo.  
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Este tipo de atribuciones un poco más explicitas, e incluso esos tratos diferenciales que refuerzan 

estereotipos previos en relación con los sexos, son expresiones de sexismo que siguen 

construyendo el género en la escuela (Kessler et al, 1985). En palabras de Pablo Scharagrosky 

(2004): “es sabido que cualquier clase escolar, sea o no de educación física, presenta reglas 

invisibles y mecanismos ocultos que muy sutilmente van contribuyendo a construir cierto orden 

corporal y no otro”, lo que implica que estos espacios son importantes para la construcción de 

ciertas feminidades y masculinidades.  

 División sexual y manejo del espacio escolar 

En torno a las alusiones sobre el uso del espacio escolar, y particularmente las aulas de clases, hay 

distintas anotaciones. Fueron frecuentes las referencias a unas dinámicas de uso del espacio dentro 

de las aulas, donde quienes estaban más atentas/os a las lecciones, participaban más o se 

destacaban más en el espacio, tendían hacerse en la parte de adelante del salón de clases. Sin 

embargo, no se puede hablar de un patrón de esta división en los relatos analizados en relación con 

el género, ya que en ese sentido hubo alta heterogeneidad. Sin embargo, se destaca este elemento 

en algunas experiencias individuales.  

Y es que no solo se perciben esos acuerdos dentro de las aulas, sino que también la división sexual 

del trabajo puede tener implicaciones directas en la forma de proyectar esas trayectorias futuras. 

Raúl, en el internado siempre fue un estudiante destacado que compartía usualmente los primeros 

puestos con dos compañeras. Ellas no lograron acceder a la UN. Indagando con el frente al papel 

de las mujeres, él hace explicito que, por lo menos para su caso, siempre vio acudir más varones 

que mujeres al internado y, por lo menos para su entorno inmediato las mujeres están destinadas a 

atender las chagras45. 

 

 

45 “La agricultura itinerante o chagra, es hecha por la familia indígena mediante la 

selección del sitio, tumba selectiva del bosque, dejando en pie las palmas y árboles 

frutales que son de interés e importancia para su alimentación, quema del material 

derribado, siembra y establecimiento de varias especies vegetales nativas y propias 

de la región de períodos vegetativos semestrales, anuales y perennes, limpieza, 

recolección y abandono.” Ver: (Giraldo Viatela & Yunda Romero, 2000). Definición extraída de la investigación “La 

chagra indígena y biodiversidad: sistema de producción sostenible de las comunidades indígenas del Vaupés 

(Colombia).  
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Ahora bien, más allá de la distribución del espacio físico, está la división de los roles dentro de las 

aulas y algunas situaciones que quizás reforzaron estas visiones. Por medio de referenciar la 

experiencia de Diego, Camilo y Fernando en contraste con la de tres mujeres: Diana, Lucía y 

Laura, se podrá dar paso a otro tipo de reflexiones en torno a un manejo diferenciado del espacio 

y de la voz en las aulas.  

Diego, actualmente admitido a Ingeniería de Sistemas, manifiesta que los profesores y sus 

compañeros siempre le decían: “es que usted es un man muy pilo, pero muy vago”; esta frase, dice 

él, le marco un poco su paso por el colegio. A propósito de esta frase, en medio del dialogo con 

Camilo, este entrevistado hizo referencia a que una profesora de química del bachillerato le decía 

algo similar a lo que le decían a Diego: “usted es muy inteligente, pero es muy vago”, percepción 

que lo ha marcado y que tiene que ver con que él se defina así mismo como “vago” y destacado 

académicamente. Para Camilo, si bien no se le daba cumplir con deberes académicos como tareas, 

se destacaba en cuanto a desempeño en exámenes y exposiciones orales.  

Volviendo a la experiencia de Diego, este entrevistado hizo referencia a que el tipo de dinámicas 

de relacionamiento con sus compañeros también tuvo que ver con que le guste debatir y hablar en 

público. 

D: Por lo general nos destacábamos bastante en las exposiciones. Y digamos ese es otro complejo 

que a mí me surgió mucho en el colegio y es que, a la hora de yo exponer, a la hora de yo hablar en 

público no se me dificulta…al contrario, yo lo tomo de una manera muy buena…sí, se podía decir 

que de alguna manera -existencia de un grupo de niñas “juiciosas”-, pero ellas tenían un complejo… 

es que ellas eran aplicadas, pero no eran inteligentes. Por lo que siempre se la pasaban 

preguntándonos a mí y a mis compañeros… como para ayudarse ellas un poco con lo que tenían 

que hacer. (…) no aprendían igual. Porque es que nosotros en clase solíamos debatir mucho con 

los profesores. … y es que la verdad en el salón nadie hacia eso, los únicos que lo hacíamos éramos 

nosotros.  

E. ¿No les surgía tan rápido como… no aprendían igual? 
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D.: Sí, exacto, no aprendían igual. Porque es que nosotros en clase solíamos debatir mucho con los 

profesores. … y es que la verdad en el salón nadie hacia eso, los únicos que lo hacíamos éramos 

nosotros. 

El relato de Camilo también se encuentra con el de Diego cuando se refiere a las compañeras de 

clase con las que compartía los primeros puestos:  

Esas compañeras eran muy extrañas. Ella era como más friki y la amiga era como la más loca de 

todas. Tenía un comportamiento muy extraño, parecía un hombre. La amiga de ella pasó literal 

gracias a ella. (…) Cuando digo pasó me refiero a que se graduó. Pasó las materias. Aunque en 

realidad solo me logró superar en el puesto. Cada semestre se hace un porcentaje de todo lo que 

uno hace (…) En todos los periodos era el décimo puesto. 

Era como un poquito deschavetada, era como un hombre. Tenía un lenguaje más brusco, para el ser 

el de una niña de 16 años. (…) De pronto como que algo no le encajaba y empezaba a hacer bulla, 

de pronto de la nada. Creo que yo también era casi igual, solo que yo si sabía cómo lo hacía y con 

quién lo hacía. 

En las descripciones que Diego y de Camilo hacen de sus compañeras, se percibe poca valoración 

de sus capacidades intelectuales y académicas. Adicional a que, especialmente en el relato de 

Camilo, ellas parece que no encajan en lo que debería ser una mujer desde su perspectiva. Es decir, 

el sexismo (Mingo, 2010a) se hace evidente en las representaciones sobre las compañeras. Un 

conjunto de elaboraciones que colocan a las mujeres como subordinadas y que, probablemente, 

tuvo continuidades e impactos para ellas no solo en la esfera escolar.   

En ese sentido, en las narraciones sobre las escuelas estas atribuciones en torno a las cosas de 

“niñas” se relacionan con lo académico, y desde la óptica de algunos hombres, la masculinidad en 

el colegio se pudo asociar con adoptar los comportamientos que se desmarcaran de estas como lo 

no femenino (Mingo, 2010b): como no rendir, pelear, tener constantes problemas de disciplina, tal 

como el caso de Fernando, Felipe, Camilo en primera persona, y en los relatos de varias/os 

entrevistados desde sus experiencias.  La masculinidad se configura en las prácticas cotidianas 

(Connell & Messerschmidt, 2005), por lo que es interesante centrar la atención en el tipo de 

acciones que las construyen. Así mismo, Fernando se describe a sí mismo como: “Soy vago pero 

estudio, estudio lo suficiente.” No era un estudiante destacado, pero tampoco ocupaba los últimos 
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lugares, más bien siente que dada la calidad del plantel educativo no tenía que esforzarse tanto por 

aprender y, por tanto, no debía esforzarse por cumplir sus deberes. Por un lado, desde su óptica 

reafirma que las mujeres siempre eran las más juiciosas en su salón, tanto así que contaba con 

estrategias para que estas estudiantes destacadas le sirvieran de apoyo para su propio proceso 

académico: 

Para las tareas yo las pedía.  Siempre las pedía. Me hice amigo de las muchachitas que siempre en 

el colegio hacían todo…Me hice amigo de ellas, yo: “Hola, ¿cómo estás? Es que no me alcanzó el 

tiempo para hacerlo completo, ¿me puedes prestar tu cuaderno para completar?” … y ese tipo de 

cosas. Y se las pedía a ellas. 

Continuando el relato sobre sus estrategias para sobrevivir en las aulas a pesar de ser “vago”, 

Fernando considera con un muy buen manejo del público y de oratoria, lo que lo hacía tener 

grandes cualidades para las exposiciones. Según él, esta habilidad hizo que en muchas ocasiones 

saliera bien librado académicamente a pesar de no cumplir con otros deberes académicos.  

Esta visión contrasta con otro tipo de vivencias, como la de Diana. Para ella, una estudiante 

destacada en su salón, fue común tener algo de ingresos extras durante sus últimos años de 

bachillerato gracias a que ella le hacia los trabajos y recuperaciones a varios de sus compañeros. 

Esos ingresos solventaban algunas necesidades económicas propias de un contexto con 

dificultades económicas. Diana manifiesta que se angustió varias veces por terminar los trabajos 

de otros antes que los de ella misma o también le preocupaba porque la nota no fuera lo 

suficientemente buena para esas personas. Hizo referencia a una ocasión en la que al hacerle la 

recuperación de física a un compañero sentía miedo de que le fuera a ir mal, para después sentirse 

aliviada porque el compañero sacó una nota adecuada. A pesar de esto ella no se siente buena para 

física, y por el tipo de escenario obviamente no se iba a reconocer los méritos académicos de ella.  

Del relato de Diana llama la atención una fuerte inseguridad con algunas asignaturas y espacios 

durante algunos momentos su trayectoria académica. Ella no se consideraba buena para hablar en 

público. Casi siempre trabajaba en silencio, con disciplina y en soledad, y de ahí aprendió a que 

se siente cómoda estudiando de esa forma.  
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 (…) pues creo que eso sigue pasando, y eso es difícil de superar, como tener miedo a preguntar. 

Eso de pensar: “ay, qué va a pensar mi compañero”. Porque sí, uno a veces aprende como más lento 

que otros… entonces “ay, no, soy bruto”. Es como: “Ay, eso tan fácil y usted preguntando eso” o 

con los mismos profesores le daba a uno como miedo… 

Cabe cuestionarse si los órdenes de género en las aulas y las profecías autocumplidas no tienen un 

papel especifico en normalizar ciertas formas en las que se dividen los roles de género dentro de 

las aulas. Este silencio y marginación como estrategia puede observarse desde varias perspectivas, 

como forma de asumir la feminidad o, también, como consecuencia de los que algunas teóricas 

denominan como clima frio, entendiendo que es un espacio hostil en el que las mujeres pueden 

experimentar falta de reconocimiento y pérdida de confianza en sus propias capacidades (Mingo, 

2006). 

Eso en cuanto espacios mixtos, en espacios de exclusivamente un sexo los órdenes de género se 

dan de manera distinta (Mingo, 2006). Sin embargo, por lo menos para Lucía, su trayectoria escolar 

en un colegio femenino se dio también en medio de la discreción entre sus compañeras, a pesar de 

ser una estudiante destacada.  

 (…)Y en el –la asignatura- artístico eran también dibujos, pues no como expresando la creatividad sino que 

ya puestos y nosotros los teníamos que recrear. Entonces a mí me iba bien haciendo eso, no me demoraba 

mucho. Y a mis compañeras yo les hacía las planchas y me pagaban. Y pues al final del año tocaba hacer 

unos dibujos de una encíclica del Papa y yo pues se lo hice como a 5 compañeras, incluyendo el mío. Y al 

final del año salió en la revista y todos mis dibujos estaban ahí pero pues con nombres diferentes. (risas) 

Para Lucía esa anécdota significó que, en silencio, debió presenciar que un buen número de sus 

dibujos recibieran un premio como los mejores del colegio. Así pues, a pesar de las diferencias de 

contextos, la historia de Diana y de Lucía tienen en común el hecho de vivir como estudiantes 

académicamente destacadas en entornos que probablemente no tenían en cuenta su potencialidad 

y que, de hecho, podrían haberlas pasado desapercibidas porque para ellas la discreción era más 

adaptativa. 

Ahora bien, también para esta dominancia en los relatos sobre esta dinámica en torno a la 

participación en los espacios hubo excepciones. De nuevo Santiago hace referencia a que, además 

de que las mujeres eran las más pilas, eran quienes más participaban en clase, sin “hablar de más”. 
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Así mismo ellas eran quienes tendían a sentarse en la parte de adelante del salón, siendo los varones 

quienes eran más indisciplinados, cumpliéndose el patrón en ese sentido, y ellos eran también 

quienes poseían el desempeño académico más bajo. A pesar de ello, Santiago fue el único de su 

curso que pasó a la UN.  

En los relatos de hombres y mujeres fue evidente que las matemáticas, la física y la química eran 

áreas “difíciles”. Sin embargo, desde la descripción sobre cómo se daban ciertas dinámicas dentro 

de las aulas y para el caso particular del manejo de la voz desde Diana, Lucía, Juliana y Laura, la 

percepción del propio rendimiento académico en asignaturas como matemáticas se relaciona con 

inseguridad, silencio y de casi una marginación en el aula. Recordemos que, en el caso de Diana 

y Laura, su distancia con la asignatura se atribuye a una ruptura, y particularmente con escenarios 

adversos con docentes a comienzos del bachillerato.  

Lucía, Juliana y Laura, las tres admitidas, reportaron sortear parte de las dificultades por medio de 

trabajo autónomo, búsqueda de ayudas y de personas externas. Mientras que, en las historias de 

los varones, no solo en las reseñadas anteriormente, es más común que hagan visibles estrategias 

dentro del aula como preguntar abiertamente a los docentes e incluso cuestionarlos, adicional al 

trabajo autónomo. Las redes de apoyo académico, ya sea en la escuela o en otros escenarios, 

parecen ser claves para quienes reportan haber mejorado su rendimiento académico en áreas como 

matemáticas.  

5.2.1  Distintas formas de recrear el género en el aula 

Otra categoría que expuso en los relatos y, a su vez, parece contribuir al mantenimiento de los 

órdenes de género en las aulas de clase se dio alrededor de una forma distinta de trato entre 

hombres y otra entre mujeres.  Lo que, al fin de cuentas, parece tener contribuir también a las 

dinámicas de división sexual anteriormente mencionada. 

Laura, durante su trayectoria por bachillerato se mantuvo en salones de clase mixtos, pero, por 

decisión de directivas del colegio. cuando llegó a once la situación cambió. Ella refiere que el 

colegio tomó la decisión de construir un curso solo de mujeres y otro de solo de varones en virtud 
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de incentivar la competencia y evitar la distracción de las y los jóvenes. Esto generó consecuencias 

negativas en las relaciones sociales entre sus compañeras:  

 Uy claro, las niñas somos horribles. Pues supongo que eso es un estereotipo que se cumplió en mi 

salón. Chismes, peleas, agarrones. Nunca me metí en nada de eso pero yo me enteraba. (…) En 

cambio los hombres, o sea entre nosotras había mucha rivalidad (…) Mientras los niños todos eran 

amigos, eso se escuchaba al lado.  

De hecho, Laura señala que eso causo que “pareciera sexto otra vez”, ya que se veían que los 

hombres y las mujeres se agrupaban por aparte en otros espacios del colegio. En lo académico el 

curso de las mujeres se destacó por ser el que tenía mayor rendimiento académico y, 

paradójicamente, que el de los varones, a pesar de tener problemas de disciplina, sería el de mejores 

puntajes en los exámenes de estado. Sin embargo, ella señala que ese comportamiento competitivo 

había sido explícitamente fomentado la institución y, por tanto, era culpa del colegio los daños de 

algunas relaciones entre mujeres.  

El relato de Miguel cuenta con elementos similares al anterior, en tanto se experimentó una 

división clara en torno a cómo se trataban entre sí entre hombres y entre las mujeres.:   

En décimo sí era como ese constante ambiente de crítica, más que todo entre las mujeres. Era como: 

“Mira cómo se peinó, mira cómo se maquillo, mira cómo tiene las medias…” Cosas así, como de 

ese estilo. Y como ya te había mencionado hace algunos minutos, yo tenía, tengo la tendencia a 

estar más tiempo con mujeres, entonces era como siempre estar escuchando ese ambiente de crítica 

constante: “Tú eres amigo de ella entonces ya no puedes ser mi amigo” … y cosas por ese estilo. 

Entonces era como un constante lio de faldas que no debería presenciar…  

Y el ambiente era totalmente diferente, digamos que los hombres podían estar agarrándose entre 

ellos y al otro día como si nada porque era un ambiente de juego constante, una hermandad, un 

ambiente chévere, de ayuda… 

La configuración de las experiencias de Laura y Miguel probablemente estuvo sujeta a condiciones 

particulares de los colegios en las que intervienen factores como el estímulo de la “competencia” 

por el rendimiento académico u otro tipo de conflictividades altamente ligadas al contexto y 

categorías como la clase social.  Para ese momento en las respectivas trayectorias ambos 

transitaban por colegios públicos de Bogotá. Sin embargo, no son los únicos relatos que traen a 
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colación una constante división entre hombres y mujeres – especialmente desde séptimo grado- y 

una inherente hostilidad entre mujeres, formas de resolver los conflictos de manera distinta entre 

hombres y mujeres, percepciones en torno a que los hombres son más activos, violentos e 

indisciplinados y que las mujeres, recrean la contraparte: silenciosas, juiciosas, prudentes, hostiles 

entre ellas.  A continuación, se desarrollan varios casos que ilustran los anteriores puntos. 

 Un grupo de narraciones se involucraron con dificultades de adaptación al entorno de los colegios 

ya que contaban con dinámicas que las apartaban de la “normalidad” entre las otras niñas de su 

salón. Por un lado, está la experiencia de Paola, quien plantea que no le gustaba juntarse con niñas 

y prefería la cercanía con hombres, dado que siempre se ha sentido más cómoda con ellos, le 

gustaban las actividades bruscas y siempre mantuvo problemas de disciplina en los planteles por 

los que estudio. No se sintió identificada como juiciosa, recatada, preocupada por su aspecto físico 

o dado a los comentarios sobre la vida de otras compañeras, siendo todos estos elementos 

mencionados los atribuidos por ella misma a las niñas de su contexto. En ese sentido, Paola y otros 

relatos pueden estar describiendo rasgos de ciertas feminidades, ante las que surgen formas de 

resistencia ante la subordinación de las mujeres (Mingo, 2006; Kessler, Ashenden, & Connell, 

1985). 

Laura, el otro caso de este tipo, dice que siempre perteneció al “grupo de los lelos”. En ese sentido, 

ella se agrupaba con personas que, como ella, eran rechazadas. Plantea que la forma en que empezó 

a sentir ese rechazo fue en sexto grado, cuando se daban comentarios sobre su cuerpo y era 

nombrada como “gorda” como ofensa u era abordada con otros adjetivos que la agredían. No tenía 

muchas amistades y se sentía cómoda con este grupo.  Para el caso de Laura, las expresiones de 

violencia tenían que ver con demarcar un orden simbólico dentro del aula y reforzar una orden de 

jerarquías existentes (Mingo, 2010b).  

Por último, hay una vivencia particular desde los varones o sobre ellos en gran parte de los relatos, 

en torno a cómo se comportaban dentro del aula. Felipe asumió su paso por el colegio como un 

hombre sociable. Si bien indica que “la pasó muy bien”, también indica que tuvo problemas con 

el manejo del tiempo y los hábitos de estudio. Hizo parte de un grupo con poca disciplina, en el 
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que, si bien los lazos de amistad fueron muy fuertes, la comprensión de ciertas asignaturas no fue 

la mejor.  

A pesar de lo distantes que pueden ser entornos como el de Felipe, Diego, Cesar, Fernando o Raúl, 

en sus relatos es común la percepción en torno a que en las aulas se hacían notar más los varones 

y que estos se destacaban por sus problemas de disciplina. Eran quienes contaban con peor 

asistencia, rendimiento y cumplimiento dentro del aula.  Todos estos comportamientos, 

posiblemente relacionados con la puesta en práctica de ciertos tipos de masculinidad (Connell & 

Messerschmidt, 2005) y que en algunos casos puede constituir una desventaja para el rendimiento 

académico (Mingo, 2010a 

 

Estas configuraciones tienen en común reproducción de estereotipos de género de parte del 

currículo oculto de las instituciones. Estereotipos que tienen continuidades en la vida más allá de 

la escuela y que pueden traducirse, de nuevo, en: “las mujeres son juiciosas, pero los hombres son 

inteligentes”; “las mujeres entre sí no sirven para ser amigas”; “los hombres resuelven sus 

conflictos de manera violenta y eficiente”, etc.   

Aunado a la temática en torno a la forma en que se recrean y construyen las masculinidades, las 

cuales tienen un carácter relacional en función de lo femenino (Connell & Messerschmidt, 2005),  

se evidencian situaciones de discriminación y estigmatización en medio de las dinámicas 

cotidianas dentro de las aulas, especialmente dirigidos a orientaciones e identidades sexuales 

diversas.   

Al preguntársele sobre si las niñas de su salón fumaban con los varones –dado que en el relato de 

Camilo era común que los hombres fumaran en el colegio-, él hizo referencia a un compañero de 

su clase el cual tenía orientaciones homoeróticas de la siguiente forma:  

De hecho, sí, y había una loca, pues sí. Era regrande, el marica tenía un porte, jugaba basket, era 

zarco, mono, pero pues una loca. (…) Y pues el man se la llevaba re bien con la mayoría de las 

niñas y digamos, yo si te puedo contar que el man era como otra niña. Se la llevaba re bien tanto 

con las niñas lindas como con las niñas que ¿sí? 
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En ese sentido el “pero” indica que estamos hablando de un hombre que no es igual a él, que 

necesita ser puesto en un lugar de otredad. Conforme a teóricas como Raewyn Connell (2013 

[2005]), las orientaciones homoeróticas mantienen lugares de subordinación al lado de la 

heterosexualidad en la masculinidad. Probablemente este tipo de marginaciones tiene alcances en 

la vida escolar, más allá de la dimensión de la sociabilidad entre pares.  

Por tanto, es importante el cuestionarse la manera en que la categoría de género, entre la que se da 

lugar a elementos como la identidad de género, orientación sexual, roles de género, órdenes de 

género, se encuentra con dinámicas impulsadas a nivel institucional, regional y se pone en práctica 

en las aulas con personas de diversos orígenes sociales.  

Tal parece que, la invisibilizacíón de las desigualdades previas con las que se llega a las aulas, 

promueve, por medio del currículo oculto, una suerte de dinámicas que configuran y refuerzan 

dichas desigualdades. Es decir: naturalizan las diferencias en capitales sociales y culturales como 

“dificultades para entender”, “distracción”, “poca capacidad”; se normalizan prácticas que 

distancian a las mujeres y promueven la aceptación de la agresividad explícita como propiedad 

masculina; no cuestionan prácticas que adjetivan y que constituyen una otredad de las que hay que 

distanciarse: ser un o una “nerda”, ser gordo o gorda, ser machorra, ser “una loca”, etc. Y mientras 

se dan estas configuraciones en el espacio de las aulas, el rendimiento académico tiene distintas 

connotaciones y significados: ser una competencia entre cursos, rendir en exámenes, ser una carga 

para la vida social, un legado a continuar o un objetivo que se vivía de manera silenciosa.  

 Algunas conclusiones en torno a lo visto dentro de las aulas 

Fueron abundantes las referencias en torno a anécdotas, procesos y hechos que marcaron un antes 

y un después para la vida académica desde las y los participantes.  La forma de habitar, aprender 

y comportarse en el aula, desde los relatos, se dibuja con diferencias importantes entre hombres y 

mujeres.  

Unas vivencias más desde la discreción, otros desde la indisciplina y las amistades, otras desde la 

resistencia a la autoridad académica.  Fue perceptible la vieja dupla mujeres juiciosas –varones 

inteligentes, lo que también significo que las mujeres tendían a mencionarse como buenas 
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estudiantes, pero no ser quienes pasaban el examen de admisión a la UN. En casi ningún relato las 

personas definieron su rendimiento académico como estable, y más bien las narraciones están 

llenas de puntos de inflexión -familiares, académicas o ambas, en las que se tomaban decisiones, 

se generaban expectativas o, incluso, aversiones. Fueron más lo relatos de mujeres los que 

expresaron algún tipo de adjetivo o trato diferencial que marcara su desempeño en relación con 

alguna asignatura 

En otros casos, el abordaje de asignaturas que luego serían importantes para el desempeño en un 

examen se hacía de distintas maneras: Desde mujeres, como una actividad que se hacía en silencio 

y sin preguntar en el salón, desde algunas personas, especialmente hombres, desde la interpelación 

con el cuerpo docente y la participación activa o, se buscaba evitar una etiqueta incomoda y más 

si buscabas ser sociable y dominante, asumirse de otra manera. Adicionalmente, para contextos 

rurales, más alejados de la sede Bogotá, cabe ahondar sobre cuáles son los modelos de feminidad 

o masculinidad a construir en medio de las aulas, teniendo en cuenta que el carácter del presente 

trabajo se concentra en trayectorias de colegios en Bogotá o muy cercanos a dicha ciudad.  

La forma en que se sortearon algunas asignaturas difíciles, asumiendo algunas estrategias 

personales, activas en el aula o un poco más privadas fuera de ella, nos permitió avanzar en la 

forma en la que se expresa el currículo oculto. Ciertas precisiones en torno al uso del espacio y la 

participación en el aula desde los relatos de hombres y mujeres nos permitieron a aproximarnos a 

las formas en las que se construye el género desde las aulas. 

Desde las narraciones, dicha reconfiguración y construcción del género se dio desde acciones 

como asumir la competencia como fin último y concebir a unos más capacitados que otras para la 

misma, recrear estereotipos de género o no cuestionarlos, naturalizar las habilidades o desventajas, 

ser partícipes de distintas expresiones de violencia.  

Ahora bien, es importante seguir en la línea de indagación sobre el porqué de que quienes muchas 

veces son percibidas como buenas estudiantes no son quienes ingresan de sus cohortes a la UN y, 

en qué medida la escuela educa para, sin querer quizás, seguir manteniendo un orden de 

desigualdades iniciales intacto a través del currículo oculto.   
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6. Consideraciones finales 

  Conclusiones 

 

El origen social, el género, la distribución de cuidados al interior de la familia, la situación 

económica familiar del momento, el tipo y el estatus de colegio de egreso, los órdenes de género 

escolares fueron importantes condicionantes, pero también, puntos de partida para esta 

investigación.  

Si bien recorridos investigativos anteriores ya se habían acercado desde distintas y nutridas 

perspectivas al peso relativo de cada uno de estos factores en las trayectorias estudiantiles de 

cientos de jóvenes que egresan la Educación media cada año, esta aproximación fue útil en 

documentar procesos y configuraciones de dichos condicionantes. Es decir, el papel del género en 

las trayectorias estudiantiles y expectativas futuras a nivel personal y profesional va más que la 

suma de distintas variables y, más bien, tiene que ver con un proceso.  

En primer lugar, saltó a la vista el gran peso de los que llamarían capitales sociales de origen y que 

se involucra en lo que, desde las y los participantes, fue la formación académica familiar y también 
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los múltiples significados que desde este escenario podía tener la educación. En ese sentido, en 

varios relatos el ingreso del entrevistado a la universidad resultaba una prioridad familiar, por lo 

que se gestaban estrategias para la apropiación de nuevos capitales y la negociación de ciertos 

roles dentro de las familias para permitir una mejor preparación de las y los estudiantes. También, 

en concordancia con otras investigaciones (Arango, 2006; Mingo, 2006), el papel de la madre tuvo 

una importante relevancia como figura de acompañamiento, más allá de la formación academica 

de las misma. Sin embargo, dos factores intervinieron de manera importante en estos procesos: la 

situación económica de las familias y los imaginarios de género que imparten cargas 

desequilibradas para hombres y mujeres.  

Ahora bien, la preparación para un buen desempeño académico desde la familia se involucra de 

manera importante con los espacios académicos formales. Los capitales, al ser relativos y 

relacionales, pasan a tomar un lugar en un panorama sumamente heterogéneo y desigual como es 

el panorama escolar colombiano (la presente investigación hizo énfasis en el bogotano).  

De modo que, relatos que se referían a los efectos de grandes distancias geográficas por recorrer, 

ausencias de docentes, hacinamiento, falta de dotación, destinos de género marcados, sexismo, en 

comparación con aquellas historias que contaron los efectos de estimulación temprana, 

acompañamiento familiar y escolar, de un clima escolar sano, entre otros elementos notables, nos 

permiten hacernos una idea de las grandes brechas que al día de hoy hay que resolver.  

Otro elemento llamativo que se desarrolló en varios apartes del trabajo, es que persiste la división 

sexual de las labores en las familias y los estereotipos y órdenes de género en la escuela; lo que 

perpetúa, entre otros elementos problemáticos, el imaginario de cuidado como una labor femenina. 

Esta situación mantiene sobrecargas del cuidado especialmente en las mujeres e incidió en el 

tiempo que varias de ellas tenían para dedicarse a las labores académicas. Este es un elemento que 

se observa como un dilema frecuente para cientos de mujeres en medio de trayectorias de 

formación para varios niveles de ES (Arango, 2006; Buquet et al., 2013 ; UNESCO, 2020) y en 

medio de la esfera laboral y profesional (DANE, CPEM, ONU Mujeres, 2020; World Economic 

Forum, 2019). Este trabajo reafirma que la repartición inequitativa de las labores del cuidado 

acompaña a las mujeres durante todo el ciclo de su vida.  
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En ese sentido, fue frecuente encontrar en las mujeres expectativas y decisiones que se inclinaban 

por áreas del cuidado o feminizadas, o que guardaban continuidades con roles y conflictos que 

ellas normalmente debían resolver. En otros casos, las trayectorias más desligadas a las 

expectativas de ingreso a áreas académicas feminizadas fueron de las mujeres con mayor acceso a 

recursos familiares en lo respectivo a capitales y apoyo, mejor posición económica, acceso a 

planteles de calidad, aprovechamiento de la formación académica o privilegios relativos (como no 

tener hijas/os en la adultez).  

Mientras no se coloque en discusión la influencia de los órdenes de género en la escuela y la 

división sexual imperante en los hogares y colegios, probablemente este tipo de trayectorias y 

expectativas seguirán marcadas por dichos antecedentes, que al fin y al cabo corresponden a una 

adaptación. Por tanto, al cuestionar cómo se da la división sexual del trabajo dentro de las familias 

también se riñe con la forma en la que actualmente está integrado el mundo académico por medio 

de la segregación vertical y horizontal, además de cuestionar la integración del mercado laboral 

(Borderías, et al., 1994).  Al respecto, vale la pena destacar las palabras de Arango en torno a las 

típicas orientaciones y diferencias sexuales en las trayectorias “Las niñas son actrices de su destino, 

no tanto porque ellas lo escojan, sino porque pueden hacer explícitas las razones de sus opciones.” 

(Arango, 2006, pág. 37). 

Ciertas diferencias regionales relacionadas con el rol de la mujer- pueden estar influenciando el 

desempeño de las niñas (Abadia, 2017), como fue posible evidenciar desde las ausencias y 

dificultades que vivían las mujeres en los relatos de las personas que provenían de lugares de difícil 

acceso. De la misma forma, habría que cuestionarse por la forma en que estas diferencias culturales 

influyen el desempeño y las expectativas de niños y niñas. Se evidenció, por ejemplo, que la 

promoción del modelo de proveedor para los hombres tiene importantes variaciones regionales. 

Refiriéndonos a algunos hallazgos sobre las dinámicas recreadas dentro de las aulas, se destacó la 

fuerte diferenciación desde las y los participantes sobre la calidad de los colegios públicos en 

comparación con los colegios privados de mediana y alta inversión económica. Si bien no se trata 

de decir que estos relatos son una prueba de mal desempeño de los colegios públicos, sí es 

importante intentar aproximarse a las causas de que en las narraciones sea frecuente encontrar 
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referencias o representaciones negativas frente a la experiencia en torno a calidad académica en 

estas instituciones.  

En ese sentido, es importante reflexionar sobre la brecha que se encuentran las y los jóvenes 

egresados de colegios públicos, colegios privados de baja calidad e instituciones geográficamente 

apartadas a la hora de ingresar a la ES, centralizada en las capitales, en comparación con quienes 

egresan de colegios privados de alta calidad. Siendo evidente que muchos colegios públicos y 

rurales se ven afectados por algunos factores estructurales de la ES colombiana, lo que incide de 

forma importante en la calidad de formación de educandos y en las expectativas futuras de estos.  

Sobre el rendimiento académico de asignaturas que son claves en el rendimiento para el examen 

de admisión, en el caso de matemáticas, esta asignatura pocas veces fue mencionada como un área 

predilecta o en el que se diera un buen rendimiento fácilmente. De hecho, la mayoría de los relatos 

que presentaron dificultades en algún momento de su trayectoria con esta asignatura fueron de 

mujeres. Sin embargo, estas dificultades rara vez estuvieron asociadas a los contenidos y, más 

bien, a tratos hostiles de parte del personal docente o problemas con la forma en que se enseñaba.  

Las dificultades asociadas con matemáticas, así como con física, química o inglés -como las que 

más se mencionaron-se abordaron desde las y los participantes con estrategias especialmente 

individuales (unas más exitosas que otras), en las que intervino de manera importante el apoyo 

familiar, la situación económica y privilegios relativos asociados a la edad, la posesión de tiempo 

libre o la ausencia de hijas/os.  

Sin embargo, se evidencia una separación entre las estrategias para rendir académicamente en el 

colegio y la preparación para el examen de admisión. Este último correspondió más a un 

entrenamiento en habilidades específicas y que no necesariamente estaban en el currículo escolar: 

controlar la ansiedad respondiendo la prueba, controlar el tiempo, recordar datos específicos, 

desempeñarse bien en análisis de imagen -muchos y muchas nunca habían tenido contacto con el 

tema y, además, tampoco conocían el tipo de preguntas que se hacían. Para esto último algunas 

personas optaron por simulacros. Ahora bien, a pesar de esta desconexión, existían vínculos entre 

el rendimiento escolar previo y el examen: las matemáticas y las marcas en torno a “ser bueno” o 

“malo” para el estudio y, de acuerdo a esto, ser más o menos apto para la prueba de admisión.  
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Estas inversiones se dieron de manera concreta en acciones como: familiares que financian 

preuniversitarios o docentes particulares o individuales, asistir a preuniversitarios populares, 

apartar horarios y rutinas para repasar o hacer muchos ejercicios de determinada temática, pagar 

cursos particulares, buscar tutoriales o hacer exámenes de simulacro. En ese sentido, más que el 

“yo siempre he sido bueno para”, se ha visto el “yo le dedique mucho tiempo a comprender”. 

Contrario a las explicaciones en torno al bajo rendimiento, en el que fue frecuente encontrar el 

“siempre me ha ido mal”, “siempre he sido mala”. Para este tipo de explicaciones era más frecuente 

un abordaje que casi naturalizaba las habilidades.  

El recorrido de la presente investigación reafirma elaboraciones anteriores en torno a la prevalencia 

de imaginarios que asocian a las mujeres como “aplicadas” y los hombres como “inteligentes” 

(Arango, 2006; Mingo, 2006)  . Desde los relatos, fue posible que estos imaginarios se entrelazan 

con formas distintas, entre hombres y mujeres, de superar las dificultades académicas, relacionarse 

entre sí y desenvolverse en las aulas. Lo que también refleja un mayor manejo del espacio para los 

hombres y unas dinámicas en torno al silencio y la discreción en mayor medida asociadas a las 

mujeres.  

Adicionalmente, dada la conjunción de ciertas opresiones, a partir de las experiencias se puede 

apuntalar que hay ciertos sujetos que tienen más posibilidades de verse perjudicados en su 

trayectoria escolar. En este caso hay situaciones que exponen de manera diferencial a las y los 

participantes a una más difícil adaptación y a sufrir algunas violencias: venir de una región distinta 

a Bogotá, percibirse como racializado/a, tener una orientación sexual no normativa y ser mujer. 

Las trayectorias en las mujeres puedan verse más fácilmente interrumpidas si se proviene de un 

contexto vulnerable económicamente hablando y se queda en embarazo, si se es objeto de un hecho 

de acoso sexual o sencillamente si, asumiendo una forma de comportamiento en torno a una forma 

de feminidad, se opta por guardar silencio ante alguna inquietud surgida en el aula. 

En este orden de ideas, el presente trabajo reconoce que las dinámicas que excluyen a las mujeres 

y que reproducen las desigualdades son violencia. De forma tal, que en medio de la observación 

de la ocurrencia de violencia simbólica (Bourdieu & Passeron, 1979) y violencia escolar (Mingo, 

2010b) fue posible evidenciar formas en las que se enlazan distintos tipos de expresiones de 
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violencias basadas en género y discriminaciones. Estas últimas se pueden comprender dentro de 

los órdenes de género, y completamente invisibilizadas y con grandes alcances, de algunas 

instituciones (Mingo, 2010), exponiendo de manera especial a las mujeres y las personas con 

orientaciones sexuales diversas. Violencias que logran reafirmar desequilibrios de poder, 

aleccionar (Segato, 2003) e intervenir en expectativas futuras de las personas afectadas.  

Ahora bien, esas violencias que se evidencian en la escuela mutan en la universidad (Mingo, 2006; 

Mingo, 2010b) y tienen distintas expresiones, desde las más sútiles e invisibilizadas como el clima 

frío hasta el acoso y abuso sexual, y que normalmente se experimentan en medio de un ambiente 

de impunidad (Barrantes, 2020).  

Este trabajo sugiere que, las distintas formas de exclusión familiares y escolares de las mujeres 

hacia la ES resultan de tipo estructural y, además, tiene continuidades con otras violencias que han 

sido más visibilizadas recientemente especialmente por academicas feministas-. Cabe preguntarse 

por qué las dinamicas de segregación de las mujeres en distintos niveles educativos sigue siendo 

un área relativamente poco explorada en el contexto colombiano en relación con otro tipo de 

violencias hacia las mujeres.  

Un primer paso sería reconocer esta diversidad de desigualdades dentro de las escuelas y cuestionar 

el mérito como ideología que le da invisibilidad a la existencia de dichas desigualdades (Quintero., 

2017). Un primer paso, desde las instituciones de ES, puede consistir en seguir investigando, 

promoviendo el dialogo y abriendo espacio a la discusión sobre los dispositivos limitacionistas del 

ingreso a ES y los efectos que estos tienen en cientos de jóvenes, en quienes acceden y en quienes 

no. Es necesario ir más allá de las medidas afirmativas que no cuestionan la ideología de mérito 

(Muñoz, 2016). 

Por último, destacamos el siguiente aparte la profesora e investigadora Luz Gabriela Arango 

(2011):  

La idea de que el mundo académico está regido por la igualdad y la meritocracia hace parte 

de las creencias compartidas que definen la universidad. Sin embargo, bajo este aparente 

consenso se ocultan representaciones sexuadas sobre las profesiones más adecuadas para 
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mujeres y hombres y sobre la existencia de habilidades intelectuales y cognitivas 

diferenciadas entre los sexos. (pág. 17) 

De modo que, cuestionar elementos que subyacen los procedimientos de evaluación de las y los 

estudiantes colombianos y que individualizan el éxito o fracaso escolar, es también una deuda con 

las mujeres y, en especial, con las mujeres de origenes sociales menos aventajados, así como de 

las poblaciones que menor acceso tienen al goce de derechos fundamentales. Sin indagar en los 

ejes de la exclusión es imposible generar medidas efectivas y con alcance suficientes para 

transformar las inequidades sociales. 

6.2 Algunas limitaciones y apreciaciones del presente estudio 

Al ser un estudio exploratorio en cuanto a lo metodológico y el abordaje de la problemática, uno 

de las certezas de este trabajo tiene que ver con que hay un vasto terreno por retratar en este 

escenario y sobre esta problemática. Algunos de los elementos a ubicar a continuación pueden 

resultar de utilidad para personas que quieran emprender nuevas exploraciones en torno a las 

temáticas involucradas. 

En primer lugar, queremos señalar el hecho de contar con personas que se atrevieron a aspirar y 

presentar el examen ya nos coloca al frente de un grupo que se decidió por la UN como una opción 

y nos aleja de conocer las posiciones de quienes se abstuvieron de presentar el examen o de 

explorar más a profundidad los llamados perfiles de autoexclusión (Caro Cárdenas, 2017). 

Por otro lado, la forma en que se hizo la selección de la muestra, limita en sí mismo las 

características de los relatos. Como se mencionó en el segundo capítulo, estos perfiles están 

relacionados con el lugar social de la investigadora al ser una búsqueda especialmente efectiva con 

el muestreo “bola de nieve”. Esto se reflejó en que, por ejemplo, la mayor cantidad de mujeres 

entrevistadas guardaran fuertes similitudes con el perfil de la propia investigadora: origen social 

de clase media baja, egresadas de colegio público, bogotanas y, para las admitidas, un buen número 

de estudiantes de Ciencias Humanas.  



171 

 

 

Ahondando con la influencia del lugar social de la investigadora, fue posible hacer seguimiento en 

mayor medida de las trayectorias de personas admitidas y, también, algunos elementos asociados 

para las expectativas y vivencias que siguieron a decidir o no tomar el cupo y matricularse. Si bien 

esto rebaza los objetivos de la investigación, por ser el después de la aspiración, permitió lograr 

contrastes interesantes en torno a cómo se acomodan las expectativas previas. Adicionalmente, 

esta muestra concentró familias biparentales y personas egresadas de colegios mixtos, lo que 

también orientó la investigación hacia algunos lugares analíticos. Esto último, si bien nos dio un 

panorama rico en cuanto a observar lo relacional entre sexos, no explora con suficiencia las 

trayectorias de quienes provienen de colegios femeninos o masculinos ni tampoco de aquellas/os 

que no lograron el acceso, quedando pendiente dichos asuntos para próximas investigaciones  

Se podría encontrar una perspectiva enriquecedora haciendo un seguimiento longitudinal a la 

muestra de participantes, pues en algunas ocasiones las personas después de varios intentos y en 

el transcurso del tiempo logran cambiar de perspectiva frente a la aspiración -como el caso de 

algunas/os de las/os participantes-. Un seguimiento riguroso en el tiempo permitiría captar con 

mayor detalle algunas de las estrategias efectivas o salidas para ciertas personas en determinadas 

posiciones sociales.  

Por último, es menester mencionar que las narraciones están sujetas al sesgo de deseabilidad, es 

decir, las personas podían responder de acuerdo a lo que “se espera”. Por ejemplo, reportar 

prepararse más tiempo del que realmente se invirtió u ocultar hechos relevantes en la relación con 

docentes y/o excompañeras/os de aulas, por tener cargas negativas como ser hostiles, indiferentes 

o haber maltratado a otras personas. En ese sentido había cavilaciones en torno a algunas respuestas 

en la entrevista que exploraban estas preguntas, sin embargo, es una posibilidad siempre que se 

trabaja con historias orales. Por ejemplo, pocos entrevistadas/os dieron el puntaje exacto o 

aceptaron tener un mal resultado del examen de estado o del examen de admisión. Y, por tanto, 

este no fue un eje de discusión en el presente trabajo, sin embargo, podría ser una variable a incluir 

en una perspectiva mixta de investigación.  
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6.3 Puntos de partida y recomendaciones 

Por último, concluiremos con posibles puntos de partida y perspectivas que sugirió el presente 

recorrido investigativo. Estas podrían traducirse en nuevas líneas de investigación en diversas 

áreas o abordajes novedosos a la misma problemática.  

En concreto, es esencial pensar en medidas que, al interior del hogar, y en la escuela, propendan 

por no reproducir las desigualdades de género. En ese sentido, desde la academia, los espacios de 

construcción de políticas públicas e incluso, desde el activismo, es necesario desarrollar, nutrir e 

impulsar iniciativas en torno a la democratización del cuidado (Borderías et al., 1994).  

Esta investigación se une a los llamados por identificar estrategias, especialmente a nivel de la 

escuela y de los currículos oficiales, para que se promueva una mayor participación de niñas y 

mujeres en áreas STEM. Situando a los primeros niveles educativos como un importante espacio 

de acción para aumentar la representación y el impacto de las mujeres en la investigación y acción 

científica. Sin embargo, esta incorporación de contenidos necesita pasar por el reconocimiento e 

indagación por los órdenes de género y otros elementos que obstaculizan y segregan a las mujeres 

en el currículo oculto de las escuelas. Ahora bien, esa segregación no solo está involucrando a las 

mujeres sino también a poblaciones que cuentan con desventajas iniciales. En ese sentido, es 

responsabilidad de las instituciones no seguir recreando y reproduciendo las desigualdades (Caro 

Cárdenas, 2017). 

Una gran ausencia en los relatos abordados fue la inclusión clara y rigurosa de contenidos de 

educación sexual, género y diversidad sexual en los colegios. Más allá del llamado a la constitución 

de entes, políticas públicas adicionales o leyes, que por demás ya existen (MINEDUCACIÓN; 

Gobierno de Colombia, 2018), se hace necesario crear estrategias efectivas que impliquen el 

cumplimiento y la incorporación adecuada de estos mandatos. 

El no abordar explícitamente el sexismo, los órdenes de género y el desconocimiento de las 

distintas dimensiones de sexualidad humana dentro de las aulas, contribuye a fomentar las 

desventajas en rendimiento escolar para las mujeres. Por ahora, la academia y el activismo 
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feminista tiene algo de margen de acción en estos pendientes. También vale la pena preguntarse, 

¿qué alcances tiene la discriminación de las diversidades sexuales en las trayectorias estudiantiles? 

No obstante, toda discusión de este tipo debe ir articulada con medidas que vayan en consonancia 

con intervenir el espacio educativo formal y que sean capaces de cuestionar la idea del mérito tan 

imperante al día de hoy.  Todo con el fin de servir a la generación de medidas para que las 

instituciones educativas no naturalicen ciertas desigualdades provenientes de muy variados 

contextos familiares y regionales que podemos presenciar al día de hoy. 

También, es importante pensar no solo pensar en medidas para garantizar el ingreso sino la 

permanencia y culminación de los programas académicos de las y los menos privilegiados (Gomez 

Obando, 2015; López Moncada y Gómez Obando; Caro Cárdenas, 2017). Como también detenerse 

en cómo el examen de admisión, parte de una supuesta igualdad formal, mientras se vive en medio 

de grandes desigualdades materiales (Gomez Obando, 2015) y simbólicas. Cabe seguir dirigiendo 

la investigación a la creación de mecanismos que puedan dar respuesta a estas necesidades desde 

las IES.  

Otro eje importante sobre el que se evidenciaron vacíos investigativos es el carácter de 

“entrenamiento” de habilidades para rendir en los exámenes estandarizados. Una situación que, al 

juicio de la autora, se debe apartar del rendimiento escolar, capacidades y apropiación de 

conocimientos escolares al no ser equivalentes. Un “entrenamiento” que tiene un nicho de mercado 

definido y que se materializa en un sector económico que vende “servicios educativos” enfocados 

a determinados puntajes en una prueba estandarizadas.  

Por último, existen múltiples representaciones frente a la existencia de importantes brechas entre 

la educación pública a nivel básico y secundario en relación con la ES pública. Aun así, por lo 

menos a nivel Bogotá, se hacen necesarias nuevas aproximaciones en torno a las experiencias e 

impactos de distinto tipo de las políticas públicas relacionadas con la inversión en infraestructura 

e implementación de programas de promoción artística y científica a nivel de varios colegios 

públicos del distrito capital.  

Ahora, saliendo de la ciudad, se hace necesario seguir preguntando y generar apuestas 

investigativas en torno a la forma en que se configuran los órdenes de género en otros ambientes 
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escolares y familiares desde las regiones en las que hacen presencia las sedes nacionales de la UN 

y, también, es importante indagar sobre las consecuencias que traen las dinámicas del conflicto 

armado interno en torno a las expectativas y trayectorias estudiantiles, entendiendo que dinámicas 

asociadas a economías ilegales, reclutamiento forzado y desplazamiento interno tienen 

implicaciones en la configuración y profundización de desigualdades existentes.  

Y, por supuesto, sigue siendo necesario hacer seguimiento al efecto de la aplicación de políticas 

públicas transitorias e intervenciones en instituciones oficiales. La agenda es amplia para los 

esfuerzos por conocer un poco más de cerca las desigualdades sociales y de género en educación 

en el país 
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7.Anexos 

7.1 Anexo A. Formato de Entrevista Semiestructurada   

 

Preguntas generales y temas a abordar.  

Inicial 

1. ¿Por qué se presentó a la Universidad Nacional? ¿A qué otras instituciones de educación 

superior se presentaron? 

2. ¿Cómo fue o cómo ha sido el proceso de preparación para entrar a la Nacional? ¿Tuvo 

alguna estrategia para pasar el examen? 

-Estrategias puntuales, materiales, personas de apoyo.  

-Ocupaciones que tiene en medio de la preparación del examen. 

-Sostenimiento económico. 

-Desempeño en el examen: dificultades, puntaje, percepción subjetiva.  

-Carrera por la que se inclina.  

-Negociación con la familia en torno a la decisión de estudiar en la UN.  

3. ¿Ha hecho cursos extras o ha optado por algún tipo de preparación adicional para pasar 

el examen?  

-Forma en que terminó en el preuniversitario popular o con determinadas estrategias.  

4. ¿Qué siguió en su vida una vez no fue admitido/a? 

-Indagar sobre si va a seguir intentando pasar a la UN o sobre qué rutas va a tomar en el tema 

educativo.  

4. Una vez fue admitido/a: ¿Cómo fue el proceso de selección de carrera? ¿Coincide con lo 

que quería estudiar? 

-Novedades, expectativas y retos hasta ahora en su tránsito por la UN.  

Contexto escolar previo 

5. ¿Cómo son sus hábitos de estudio? 
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-Tiempo libre, hobbies. 

-Con quienes vive ahora. 

6. ¿Cómo fue su paso por el colegio -o espacio al que haya lugar-? 

-Marcado/a por algún estereotipo. 

-Con quienes vivía y con quienes hacía sus deberes. 

-Principales dificultades. 

-Facilidades. 

-Relación con pares- Colegio mixto, femenino o masculino.  

-La forma de organizar el tiempo, ¿por qué tales formas? 

-Aprendizaje idiomas y espacios extras de ese entonces.  

Contexto familiar 

7. ¿Qué profesión tienen los padres? ¿Si estudiaron, qué estudiaron? 

-Papel en la familia: beneficios, responsabilidades, obligaciones 

8. ¿Cómo ha tenido que ver su familia con la decisión de presentarse a la UN? 

9. ¿Cómo su familia ha tenido que ver con lo que escogió para estudiar? Ahondar. 

- Injerencia de la familia en las decisiones educativas. 

-Ejemplo o inspiración en la familia. 

-Familiares en relación con rutinas de estudio, tareas. 

-Biblioteca, materiales de estudio, instrumentos musicales. 

-Hechos cree que han marcado a la familia. 

Contactos aspirantes con los que me pueda contactar. 

7.2 Anexo B. Formato de recolección de datos sociodemográficos  
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Por favor diligencie los siguientes campos:  

 

1. Nombre y apellido___________________________________________________ 

2. Fecha de nacimiento________________________________________________ 

3. Colegio o institución donde terminó la secundaria__________________________________ 

4. Fecha de última presentación examen 

admisión_____________________________________ 

5. ¿Cuántas veces se ha presentado a la UNAL? 

6. Según la composición de la institución, era: 

Mixto            

Femenino  

Masculino      

7. Tipo de Colegio: 

Privado  

Público 

Otro_________ 

8. Lugar de residencia_________________________________________________ 

9.Estrato_________________________________________________________________ 

7.3 Anexo C. Formato de Consentimiento Informado 

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LA PARTICIPACIÓN EN EL TRABAJO 

DE GRADO DE LA MAESTRÍA EN ESTUDIOS DE GÉNERO: LA EXPERIENCIA DE 

ASPIRACIÓN EN JÓVENES A LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA EN 
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RELACIÓN CON LAS DESIGUALDADES DE GÉNERO EN EL INGRESO –

UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 

 

Yo ___________________________________________________________ mayor de edad, 

identificado (a) con cédula de ciudadanía Nº ___________ de __________ y como beneficiario 

(a) __ y/o 

como responsable del menor 

____________________________________________________________ con número de 

identificación ____________ de __________, autorizo a ANA MARÍA CRUZ PÉREZ para que 

desarrolle todas las actividades que desde su experticia y según los propósitos de su trabajo tenga 

a bien desarrollar. 

Para el efectivo desarrollo de las actividades determinadas por la investigadora: 

1. Manifiesto conformidad ___ o desacuerdo ___ con la construcción de un documento que 

constituye la tesis de trabajo de grado para optar por el título de Magister en Estudios de Género, 

titulado “La experiencia de aspiración en jóvenes a la Universidad Nacional de Colombia en 

relación con las desigualdades de género en el ingreso”46 y que este sea difundido para fines 

académicos, manteniendo en anonimato la identidad, datos e información privada de las y los 

participantes. 

1.1. Mi consentimiento para la construcción del trabajo comprende: 

 Ser entrevistado (a) por un investigador (a) SI NO 

 Grabación en audio de la entrevista SI NO 

 Uso y publicación de la información recopilada SI NO Con restricción 

Restricción (describa): 

______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

 

 

46 En el momento de aplicar el formato el título optativo del trabajo era distinto.  
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______________________________________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

Suscribo el presente consentimiento informado para la construcción de un documento que 

constituye la tesis de trabajo de grado para optar por el título de Magister en Estudios de Género, 

titulado “La experiencia de aspiración en jóvenes a la Universidad Nacional de Colombia en 

relación con las desigualdades de género en el ingreso” a los ______ días del mes de 

_____________ del año _____. 

Firma: 

Nombre: ________________________________________________ 

C.C: ____________________________________________________ 

Teléfono: ___________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

.
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