
87

R
EV

IS
TA

 A
K

A
D

EM
ÈI

A
  |

  V
o

lu
m

en
 7

 N
ú

m
er

o
 1

 / 
A

g
o

st
o

 2
01

6 
 | 

 “
El

 s
en

ti
d

o
 d

e 
la

 d
o

ce
n

ci
a 

en
 la

 e
d

u
ca

ci
ó

n
 d

e 
ad

u
lt

o
s 

y 
su

s 
im

p
lic

an
ci

as
: 

es
tu

d
io

 e
tn

o
g

rá
fi

co
 e

n
 u

n
 C

en
tr

o
 d

e 
Ed

u
ca

ci
ó

n
 In

te
g

ra
l d

e 
A

d
u

lt
o

s 
d

e 
Sa

n
ti

ag
o

” 
 | 

 P
ág

in
as

 8
7 

a 
10

2

El sentido de la docencia en la educación de 
adultos y sus implicancias: estudio etnográfico en 
un Centro de Educación Integral de Adultos de 
Santiago

Michael Jiménez1 y Cristian Gajardo2

Resumen
La educación de adultos en Chile ha experimentado diferentes transformaciones en el último 
tiempo. Los cambios generacionales de los estudiantes, la contención psicosocial que estos 
requieren y los prejuicios que los estigmatizan, representan un doble desafío para la labor 
docente en el área. Frente a esto, esta investigación tiene como propósitos comprender el 
sentido que los educadores otorgan a la educación de adultos y las implicancias que éste 
hecho reporta al proceso de regularización de estudios de un Centro de Educación Integral 
de Adultos3 de Santiago.

Principalmente la investigación utiliza una metodología cualitativa. Ésta se presenta como 
una etnografía de alcance descriptivo, cuyas técnicas de registro son la observación y la en-
trevista. El escenario corresponde a un Centro de Educación Integral de Adultos del sector 
norponiente de Santiago, cuyos informantes son un grupo de profesores. El trabajo de campo 
fue realizado durante el año 2014 y duró 10 meses. El procesamiento de la información se 
llevó a cabo mediante la secuencia de la investigación. 

Los hallazgos vislumbran que el sentido que los profesores/as tienen de la educación posee 
relación con elementos objetivos y subjetivos del contexto donde se hallan inmersos. Entre 
estos se identifican valoraciones, funciones, representaciones y adversidades afrontadas. 
Sin embargo, se halla que la individualización e invisibilización de las adversidades que los 
docentes afrontan con los estudiantes, representan una tarea pendiente de analizar dada las 
nuevas interrogantes generadas. 

Palabras clave: Educación, docencia, percepción, dificultades.

The sense of teaching on adult education and 
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3 De aquí en adelante CEIA para referirnos a Centro de Educación Integral de Adultos
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Abstract
This article aims to give an account of the 
experience on political participation of uni-
versity students militants on left, radicalism 
and Peronism of the National University of 
La Plata (UNLP, Argentina), both in terms 
of university policy as national policy. First, 
it presents a brief quantitative exploration 
about the game of similarities and differen-
ces between “activists and supporters” of 
university political groups, compared to the 
broader horizon of students who only iden-
tify themselves as “voting”. On the other 
hand, as the second, they are preliminarily 
explored the contours of a story about stu-
dent activists profile militant.

Keywords: education, teachers, percep-
tion, difficulties.

1.1.- Introducción

En las últimas décadas, la educación en 
Chile ha sido uno de los principales temas 
en lo que a discusiones se trata. Y es que 
asociada al desarrollo, al progreso, al capi-
tal humano, a la movilidad social y la cali-
dad de vida de las personas, el fenómeno 
educativo ha sido promotor de diferentes 
políticas públicas conforme a las transfor-
maciones que requiere la sociedad con el 
pasar del tiempo.

Hoy en día, la alta valoración a la educa-
ción y el acceso garantizado a ésta, hacen 
que cada año sean miles las niñas y niños 
que ingresan al sistema escolar chileno. Sin 
embargo, si se mira al pasado, distinto es 
lo que acontecía a principios del siglo XX, 
donde el índice de analfabetos en 1939 
bordeaba el 44% y la cobertura educativa 
era muy distinta a la actual (Committee for 

International Cooperation in National Re-
search in Demography, 1974). Y es que con 
el pasar del tiempo, la cobertura educati-
va se ha ido ampliando, permitiendo que el 
analfabetismo en los últimos años se expre-
se sólo en un 2,24% (Instituto Nacional de 
Estadística, 2013); aun cuando la deserción 
y el abandono escolar se sigan mantenien-
do como una problemática difícil de resolver 
en el sistema escolar chileno.

Respecto a lo anterior, la deserción y el 
abandono escolar todavía representan una 
más de las problemáticas que enfrenta el 
sistema escolar chileno, no sólo por los 
múltiples factores que la originan, sino por 
la discusión que genera y las medidas de 
solución que se emplean (Román, 2009); 
medidas que generalmente individualizan 
el problema en los estudiantes y no en los 
mecanismos de exclusión que las institucio-
nes educativas utilizan con aquellos estu-
diantes que no se adaptan a las reglas que 
ésta impone (Román, 2009; Sepúlveda y 
Opazo, 2009; Espinoza, Castillo, y Gonzá-
lez, 2013).

Al parecer, la escasa voluntad de discusión 
frente a los factores endógenos que propi-
cian la deserción y el abandono escolar, deja 
entrever la insuficiente institucionalidad y 
voluntad política que proteja los derechos 
de niñas, niños y jóvenes ante mecanismos 
excluyentes como la vía más sencilla para 
hacer frente a los problemas de un mode-
lo desigual (Barila y Cuevas, 2007). Y es 
que las desventajas heredadas del fracaso, 
el abandono y la deserción escolar, no sólo 
inciden en la individualidad de quien la su-
fre, sino también afecta en la integridad de 
lo social; sobre todo en una sociedad como 
la nuestra donde aún se legitima y valida la 
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acción que produce y reproduce la educa-
ción (Espinoza, et al., 2013).

Es así que, a partir de la problemática an-
terior, la educación de adultos desde finales 
del siglo XIX hasta hoy ha simbolizado ser 
una de las mejores estrategias frente a los 
problemas que genera el analfabetismo no 
sólo en Chile, sino que en diferentes países 
y regiones del mundo. Sin embargo, en Chi-
le, la educación de adultos pareciese imple-
mentarse más bien como una acción asis-
tencial de regularización de estudios para 
el rápido acceso al mundo laboral –sobre 
todo en los más jóvenes–, olvidándose de 
este modo, de aquel modelo de educación 
permanente que alguna vez se pensó (Oso-
rio, 2013). Siendo esto último un problema 
no menor, tomando en cuenta que en Chile 
aún existen aproximadamente 5,2 millones 
de personas mayores a 15 años que no fi-
nalizan la educación elemental (MINEDUC, 
2007; Ramírez N. , 2013).

De este modo, si bien existen estudios que 
han puesto su mirada en los problemas y 
cuestionamientos que afectan a la educa-
ción de adultos en Chile, aún resulta escasa 
la importancia que se ha conferido a ésta 
área, que por lo demás, ha sido relegada a 
un segundo plano en el acontecer nacional; 
tal vez por los prejuicios y estigmas que se 
le atribuyen. Al respecto, la focalización del 
tema ha estado centrada en los problemas 
y desafíos que enfrenta el estudiantado, el 
cambio generacional de estos, la condición 
de vulnerabilidad y la contención psicoso-
cial (Barila y Cuevas, 2007; Sepúlveda y 
Opazo, 2009: Román, 2009; Brusilovsky, 
Cabrera, y Kloberdanz, 2010; Infante, 2010; 
MINEDUC, 2012 y 2013; Espinoza, et al., 
2013; Muñoz, 2013; Osorio, 2013). Por el 

contrario, han sido escasos son los estu-
dios –por lo menos en Chile– que expresen 
la perspectiva docente y el papel que es-
tos cumplen en la Educación para Personas 
Jóvenes y Adultas (EPJA4), lo que permite 
interrogarse acerca de ¿cuál es el sentido 
que los docentes de EPJA otorgan a la edu-
cación que brindan y qué implicancias tiene 
este hecho en la regularización de estudios 
de sus estudiantes?, para ello, tomando el 
caso de un grupo de docentes de un Centro 
de Educación Integral de Adultos (CEIA) de 
Santiago de Chile.

1.1.1.- Perspectivas y críticas a la visión 
tradicional de concebir la escuela

Se parte de la base que, la escuela en el 
sistema escolar tradicional, sigue conci-
biéndose como un componente más dentro 
del sistema social; teniendo como función la 
conservación y reproducción del equilibrio 
social y, el mantenimiento del status quo 
(Enguita, 1999). Y es que la escuela, hoy 
por hoy, sigue ostentando ser la institución 
por excelencia para socializar a las nuevas 
generaciones en su integración a las distin-
tas esferas de la sociedad.

Esta perspectiva –netamente funciona-
lista–, pone énfasis en que la escuela se 
vincula mayormente al sistema global y no 
a los intereses individuales de quien la ad-
quiere. Esto último, principalmente porque 
lo que adquiere relevancia es la relación en-
tre la escuela y los distintos sistemas (En-
guita, 1990). Lo anterior, se puede adver-
tir en el énfasis que pone el Ministerio de 
Educación cuando señala, en el aún vigente 
marco curricular de educación de adultos 
4 De aquí en adelante EPJA para referirnos a Educación 
para personas Jóvenes y Adultas.
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del año 2007, que dicha modalidad educa-
tiva “(…) debe apoyar procesos básicos de 
construcción de una sociedad democrática, 
capaz de contribuir al ejercicio de la ciuda-
danía y al crecimiento económico del país” 
(MINEDUC, 2007, pág. 8).

No obstante, aun cuando estos discursos 
de características funcionalistas sigan sien-
do utilizados hoy en día, las críticas –desde 
hace tiempo– no se han dejado esperar. Y 
es que cuando instituciones como la escue-
la tratan de internalizar un tipo de socializa-
ción que entra en conflicto con aquella ad-
quirida en los primeros años de vida, suele 
verse a los estudiantes como inadaptados, 
disfuncionales y problemáticos. Situación 
que, por medio de los mecanismos de ex-
clusión académica y disciplinares que posee 
la escuela, genera como resultado, situacio-
nes de fracaso, deserción y abandono esco-
lar (Espinoza, et al., 2013).

De este modo, pese a que aún existen 
posturas que sigan afirmando que el des-
empeño escolar sólo depende del esfuerzo 
individual de cada sujeto, posturas críticas 
como las de Bourdieu y Passeron (2009) 
debaten éste hecho señalando que más 
bien el desempeño escolar obedece a con-
diciones asociadas al origen social de cada 
estudiante. Lo anterior, dado que la sociali-
zación que cada sujeto experimenta en sus 
primeros años de vida tendría efectos en 
la experiencia escolar de estos, es por ello 
que, cuando los procesos de internalización 
de la cultura han sido adquiridos de forma 
diferente a lo que la escuela pretende so-
cializar, ambos entran en conflicto.

Ésta perspectiva teórica, permite enten-
der que la escuela refleja, de manera in-
terdependiente, la cultura de los grupos y 
clases dominantes. Reproduciendo así, las 

relaciones de poder que existen entre las 
diferentes clases sociales, e inculcando de 
este modo, la legitimación de una cultura 
impuesta arbitrariamente (Bourdieu y Pas-
seron, 1996). De tal modo, la escuela re-
presentaría aquella institución que inculca, 
transmite, conserva, reproduce y legitima 
el discurso de la clase dominante; reprodu-
ciendo la estructura social y las relaciones 
de poder que en ésta se hallan.

En cierta coherencia con lo anterior, pero 
desde una perspectiva diferente, la teoría 
de la correspondencia surge como contra 
respuesta a los planteamientos tradiciona-
les sobre la educación y la escuela. La pre-
misa central de ésta perspectiva es que la 
escuela posee una relación dialéctica con la 
estructura económica y el mundo del traba-
jo. En este sentido, Jackson (1968) –uno de 
los precursores de esta perspectiva–, pos-
tula que el propósito de la escuela es pro-
ducir en el estudiantado comportamientos 
y actitudes necesarias para su inserción no 
conflictiva al mundo laboral, afirmando que 
“(…) las aulas no se diferencian demasiado 
de las fábricas o las oficinas” (citado en En-
guita, 1990, pág. 120).

No obstante a lo anterior, han sido princi-
palmente las contribuciones de Bowles y 
Gintis (1985), las que han dado mayor vida 
a esta perspectiva. Estos investigadores 
señalan que el sistema escolar hoy sigue 
reproduciendo las desigualdades que su 
mismo discurso dice superar. Esto, dado 
que, la instrucción pedagógica interiorizaría 
pautas de comportamiento que conducen a 
la aceptación y legitimación de los fines e 
imposiciones del aparato económico a tra-
vés del mundo del trabajo (Castillo, 2012). 
Lo que en suma, contribuye a producir una 
fuerza de trabajo dócil y fragmentada, para 
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lo cual, es la experiencia escolar la relevan-
te y no así el contenido del aprendizaje for-
mal que se adquiere (Enguita, 1999).

La escuela al poseer una relación dialéc-
tica con el mundo del trabajo, provocaría 
que las relaciones sociales al interior de 
ésta se estructuren de forma similar. Esto, 
dado que, entre los diferentes agentes del 
sistema escolar, se produce y reproduce la 
división jerárquica de autoridad vertical que 
predomina y se promueve en la economía 
capitalista, transformando la educación en 
un aparato de relaciones burocráticas (En-
guita, 1999; Castillo, 2012). 

De este modo, la teoría de la correspon-
dencia permite entender que las desigual-
dades en el sistema capitalista –en sentido 
amplio– no radicarían en las deficiencias de 
tipo individual, sino que más bien, en la es-
tructura de producción y las relaciones de 
propiedad que en ella se imbrican. Con ello, 
el fracaso escolar de grupos o clases socia-
les populares, no sería solucionado con una 
reforma educativa de carácter administrati-
va, dado que éste, es el resultado inevitable 
de la correspondencia entre la escuela y el 
sistema capitalista; campo de preparación 
para las relaciones laborales en un futuro 
próximo (Castillo, 2012).

1.1.2 El docente y la construcción del 
mundo social

Otorgar sentido y significado a la educa-
ción, compromete elementos que no sólo 
se configuran desde lo racional, sino que 
también de cómo se vivencian y experimen-
tan las situaciones cotidianas. En este con-
texto, se comprende que cada docente se 
encuentra dotado de diferentes sentidos, 

cuya acción se encuentra asociada a las 
experiencias y/o vivencias en tanto sujeto 
del mundo social y agente socializador de 
un sistema escolar. 

En este sentido, los aportes efectuados por 
Schütz (1993), han permitido comprender 
la relación que existe entre experiencias, 
significados y acción. Este autor, al poner 
énfasis en dichas relaciones, desarrolla 
como elemento teórico central, aquel que 
tiene que ver con las experiencias discre-
tas, el que refiere a las rememoraciones de 
las vivencias pasadas, las cuales dotan de 
sentido y significado el actuar de un indivi-
duo. Este tipo de experiencias son las que 
adquieren mayor valor dentro de las viven-
cias pasadas, dando significado al actuar 
del aquí y ahora y, por tanto, anticipándose 
a toda acción.

En concreto, una experiencia discreta re-
presenta una vivencia aprehendida median-
te el acto de la atención, cuyo proceso re-
curre a la retención y a la reproducción para 
expresarla en el significado que se suele 
otorgar a algo o alguien, como también en 
una acción y/o un tipo de conducta. De 
ésta forma, la conducta se entiende como 
expresión de aquellas vivencias alojadas 
en la conciencia de cada individuo, siendo 
el acto espontáneo el modo intencional en 
que se expresa la objetividad. Por lo mismo, 
la conducta tal como ocurre, suele ser per-
cibida de forma espontánea (Schütz, 1993).

La experiencia discreta vivenciada de forma 
directa o indirecta, constituye y construye 
matrices de interpretación que permiten 
entender y otorgar sentido a la realidad 
(Schütz, 1993). De este modo, permiten 
orientar el actuar del aquí y ahora, dando 
significado a los distintos elementos que 
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componen el mundo social.

Si lo anterior se analiza en función al ob-
jetivo de investigación, se puede señalar 
que a los docentes, como pieza clave en la 
socialización que brinda el sistema educati-
vo chileno, les han sido inculcados habitus 
(Bourdieu y Passeron, 1996), que les han 
permitido internalizar en sus prácticas y 
sentidos, diferentes formas de abordar su 
labor. De este modo, la hipótesis que habría 
tras ésta perspectiva permitiría comprender 
que el sentido de la educación estaría dado 
en primer lugar, por el tipo de formación que 
en los docentes se deposita, lo cual interna-
liza una ideología que permite entender la 
educación que estos mismos brindan y las 
valoraciones de su profesión. Mientras que 
por otro lado, son las experiencias a través 
de su trayectoria laboral con sus pares pro-
fesionales y, en el aula con los alumnos, las 
que condicionarían las vivencias que el do-
cente a través del espacio experimenta, en 
tanto sujeto parte de una organización y/o 
institución como lo es la escuela. 

Las experiencias y vivencias que en la es-
cuela se forjan, como parte de la trayecto-
ria laboral docente, determina las significa-
ciones y formas de interpretar la realidad, 
como así también, las prácticas que el do-
cente emplea como aprendizaje personal 
ante las vivencias pasadas. Vivencias que 
pueden ir variando y siendo re-interpreta-
das en función de las nuevas experiencias 
que se adquieren en el contexto escolar. 
Lo anterior, dado que, la trayectoria laboral 
constituiría un complejo de condicionamien-
tos estructurales, personales y culturales 
(Castillo y Cabezas, 2010) en que el docen-
te se ve expuesto como un pedagogo y que 
ejercería, con cierta fuerza, las significacio-

nes e interpretaciones de su mundo social.

2.1.- Metodología 

La investigación se efectuó bajó un para-
digma interpretativo, dada la focalización 
que ésta perspectiva permite en la descrip-
ción de lo individual, lo distintivo y la impor-
tancia que poseen las múltiples realidades 
existentes (González, 2003). La metodolo-
gía utilizada es de tipo cualitativa, enmar-
cando el proceso investigativo en una rea-
lidad constituida por significados, símbolos, 
interpretaciones, experiencias y acciones; 
ubicando estos fenómenos en el mundo de 
lo real (Pérez, 2004; Guber, 2011). 

En el marco de cuestiones interpretativas 
y cualitativas, la investigación contempló el 
uso del método etnográfico para dar com-
prensión a las problemáticas y objetivos 
formulados; siendo la perspectiva micro-
etnográfica la que permitió centrarse en un 
grupo y/o unidad social particular (Rodrí-
guez, et al., 1999; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2006). Las técnicas de recogida 
de datos fueron principalmente la entre-
vista, la observación y las notas de campo 
(Guber, 2011). Estas técnicas fueron apli-
cadas en el segundo semestre del año 2014 
y permitieron ahondar en la descripción y 
reconstrucción analítica de un grupo de do-
centes de un Centro de Educacion Integral 
de Adultos (CEIA), lo que a su vez permitió 
generar una triangulación de datos que po-
sibilitara la construcción de esquemas teó-
rico que respondan a los objetivos plantea-
dos (Rodríguez, Gil, y García, 1999).

El trabajo investigativo, por su carácter et-
nográfico, se presenta con un alcance des-
criptivo, teniendo como propósito elaborar 
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una lectura que caracterice el fenómeno en 
cuestión. De ésta manera, se refleja una 
mirada fiel de lo que verbalizan los sujetos 
y de las acciones o conductas que estos 
muestran (Guber, 2011).

En términos técnicos, el escenario de inves-
tigación fue un Centro Educacional Integral 
de Adultos ubicado en el sector norponien-
te de la ciudad de Santiago de Chile. Se 
oculta la ubicación exacta, producto del 
anonimato requerido por la dirección del 
establecimiento. Espacios como las salas 
de clases, patios de recreo, sala de profe-
sores, pasillos del establecimiento y sitios 
autorizados, fueron los escenarios donde 
se emplearon las diferentes técnicas de re-
colección de datos y donde se registraron 
mayormente éstas.

La selección de informantes tuvo un carác-
ter intencionado, dado que éste obedeció 
al criterio del investigador y al foco de la 
investigación, por lo que se seleccionaron 
casos típicos en relación al escenario fijado 
(Rodríguez, et al., 1999; Padua, 2010). Los 
informantes fueron principalmente 9 funcio-
narios del establecimiento: 7 docentes de 
aula y 2 docentes que desarrollan funciones 
principalmente en el equipo directivo.

Por último, dada las técnicas de recogida 
de datos utilizadas, se contempló el análi-
sis en la secuencia de investigación. Este 
análisis fue utilizado dado que el proceso de 
recogida y análisis de datos se encuentran 
directamente entrelazados en la investiga-
ción, llevándose a cabo un proceso cíclico 
que comprende cuatro niveles de análisis 
que gradualmente focalizan la comprensión 
del estudio etnográfico (Rodríguez, et al., 
1999). Estos niveles de análisis son prin-
cipalmente cuatro: dominio, taxonómico, 

componente y de tema (Rodríguez, et al., 
1999); permitiendo que la información se 
interprete descriptiva y teóricamente de 
forma holística e integrada.

3.1.- Resultados

Para la presentación de los resultados, se 
hizo imprescindible comprender cómo do-
centes y directivos entienden la educación 
que brindan. Las expresiones y verbaliza-
ciones de estos, han sido profundamente 
relevantes para comprender el mundo inter-
subjetivo en el que se sitúan como pedago-
gos, identificando consigo, los significados 
estos otorgan a la modalidad educativa en 
que se desenvuelven.

Es así que, a través de los diferentes regis-
tros obtenidos, se puede señalar en primer 
lugar que la EPJA ha sido definida por las 
y los docentes como un lugar de segunda 
oportunidad y re-escolarización para una 
población que ha fracasado constantemen-
te del sistema escolar tradicional; es decir, 
una alternativa paralela para sujetos que 
han sido rezagados. Este primer acerca-
miento de lo que significa la EPJA para los 
docentes, da indicios acerca de la imagen 
que se suele atribuir al estudiantado que 
asiste a dicha modalidad, ya que de entra-
da se infiere –de manera fundada o no– que 
la llegada de estos estudiantes fue resulta-
do de trayectorias escolares conflictivas en 
sentido amplio.

Llegan (…) estudiantes muy vulnerables (…), 
alumnos con muchas limitaciones emocio-na-
les y afectivas, alumnos que (…) han sido re-
zagados por el sistema formal, por… por dis-
ciplina, por (…)  eh (…) rendimiento (...).  Por 
tanto, para trabajar con ellos hay que tener 
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mucho cuidado en cómo dices las cosas… es 
gente muy sensible (…) y hay que tener mu-
cho cuidado en el trato con ellos, porque las 
carencias afectivas son tremendas, entonces 
hay que estar mirando sus necesidades para 
poder satisfacerlas.  (Entrevistado N°3, 23 
años de experiencia en EPJA).

Sin embargo, pese a que los educadores 
señalen que la EPJA represente un lugar 
de segunda oportunidad y re-escolarización 
para una población fracasada y rezagada, 
sostienen también que la formación brinda-
da posee una perspectiva antropológica e 
integral de ver la educación; conceptos que 
en primeros momentos del trabajo de cam-
po resultaron un tanto confusos.

Consultando a los docentes acerca de lo 
anterior, resultó ser que la perspectiva an-
tropológica hace sentido cuando se toman 
en cuenta las diversas características hu-
manas y de contexto de la población es-
tudiantil, siendo estos elementos los que 
permiten orientar la educación bajo las 
particularidades que los estudiantes pre-
sentan. Situación que se encontraría plena-
mente relacionada al panorama que presen-
ta el Ministerio de Educación en diferentes 
reportes (2004; 2007; 2008; 2012), donde 
se señala que, lo que caracteriza a la po-
blación estudiantil de la EPJA son aspectos 
adversos como: la vulnerabilidad, el nivel 
socioeconómico y, la diversidad generacio-
nal, cultural y educativa del estudiantado 
asistente. Diversidad que, teóricamente 
según Bourdieu y Passeron (1996), no ga-
rantizaría al cuerpo docente las condiciones 
educativas institucionales para el desarrollo 
de un trabajo pedagógico adecuado, que 
por el contrario, estaría subyugado a la 
complejidad que ésta reviste para los edu-

cadores.

En cambio, la perspectiva integral haría alu-
sión a las experiencias y vivencias educati-
vas que los estudiantes adquieren en la es-
cuela, siendo en éstas instancias, donde se 
aprenden habilidades sociales que permiten 
insertarse en los círculos ciudadanos y eco-
nómicos/laborales de la vida adulta. Esta 
última perspectiva permite entender que la 
experiencia escolar en la escuela, es perci-
bida por los docentes entrevistados, desde 
una óptica funcional a los requerimientos de 
una sociedad. Es decir, la escuela represen-
ta el espacio donde se aprenden compro-
misos y habilidades sociales que el propio 
sistema social asigna a cada individuo para 
que se responsabilice por ellos (Parsons, 
1971; Dreeben, 1999). 

Esta formación antropológica e integral que 
señalan brindar los educadores, se asociaría 
plenamente a los Contenidos Mínimos Obli-
gatorios (CMO) que posee el propio currí-
culo escolar de la EPJA (MINEDUC, 2004). 
Currículo que, para ambos casos –antropo-
lógico e integral–, se hallarían formalmente 
en la formación de tipo: i) general, base co-
mún de aprendizajes que permiten el creci-
miento y desarrollo personal y el ejercicio 
pleno de la ciudadanía, ii) instrumental, ha-
bilidades para el desarrollo de la vida adulta 
en las exigencias y desafíos de contextos 
operacionales concretos, y iii) diferenciada, 
formación en aptitudes e intereses perso-
nales armonizados a los requerimientos de 
la cultura nacional y el desarrollo económico 
productivo del país.

No obstante, desde una postura crítica se 
cree que, los educadores bajo las buenas 
intenciones de formar e inculcar compor-
tamientos y actitudes esperados en el es-



95

R
EV

IS
TA

 A
K

A
D

EM
ÈI

A
  |

  V
o

lu
m

en
 7

 N
ú

m
er

o
 1

 / 
A

g
o

st
o

 2
01

6 
 | 

 “
El

 s
en

ti
d

o
 d

e 
la

 d
o

ce
n

ci
a 

en
 la

 e
d

u
ca

ci
ó

n
 d

e 
ad

u
lt

o
s 

y 
su

s 
im

p
lic

an
ci

as
: 

es
tu

d
io

 e
tn

o
g

rá
fi

co
 e

n
 u

n
 C

en
tr

o
 d

e 
Ed

u
ca

ci
ó

n
 In

te
g

ra
l d

e 
A

d
u

lt
o

s 
d

e 
Sa

n
ti

ag
o

” 
 | 

 P
ág

in
as

 8
7 

a 
10

2

tudiantado, a la vez inculcan aquel habitus 
que sigue predominando hoy en día para 
diferentes esferas de la vida cotidiana. Pro-
duciendo y reproduciendo además, según 
Bowles y Gintis (Enguita, 1999), estudian-
tes que interioricen comportamientos que 
acepten y legitimen los fines que persigue 
el mundo laboral, contribuyendo de este 
modo, a formar la fuerza de trabajo dócil y 
sumisa que requiere la economía neoliberal 
que posee Chile.

En segundo lugar, pese a que la EPJA sea 
percibida como un espacio educativo de se-
gunda oportunidad y re-escolarización por 
las y los educadores, también es definida 
por estos como una labor compleja, reto-
mando el hecho de que este tipo de edu-
cación está enfocada a regularizar los es-
tudios de una población educativa que, por 
diferentes motivos, ha fracasado escolar-
mente en la educación tradicional. Dejando 
entrever, la imagen predeterminada que se 
tiene de los sujetos que ingresan a éste tipo 
de educación; imagen que se construye a 
partir de rasgos característicos y, condicio-
nes típicas y atípicas que se reconocen en 
su figura.

(…) en los adolescentes los principales moti-
vos son de indisciplina, ya que los colegios de 
la jornada diurna se desprenden del compro-
miso de seguir atendiéndolos (…) o no tienen 
los espacios adecuados para las característi-
cas disruptivas de estos adolescentes (…) los 
dejan de lado. (Entrevistado N°1, 12 años de 
experiencia en EPJA). 

Es así que, el conocimiento –fundado o 
no– que tienen los educadores acerca del 
fracaso escolar que experimentaron los es-
tudiantes en su paso por la educación tra-
dicional, facilitaría la relación y asignación 

de categorías y atribuciones para quienes 
presentan éstas condiciones particulares 
de existencia. No obstante, se cree que, 
el educador al tipificar automáticamente a 
un estudiante de fracasado por el hecho de 
haber abandonado la educación tradicional 
o haber sido excluido de ésta, estigmatiza 
y disminuye automáticamente su imagen y 
condición, ya que mecánicamente se haría 
referencia a un hecho considerado negativo 
para indicar que representa una compleji-
dad para su labor.

Esta complejidad es entendida por las y 
los docentes como resultado de aquellos 
mecanismos de exclusión que posee la es-
cuela con aquellos sujetos que no logran 
adaptarse académica y disciplinariamente 
a ésta. Percepción que además, reafirma-
ría la creencia de que las y los estudiantes 
representarían una población diversa y dis-
funcional a lo pedagógicamente esperado. 
Idea que, en palabras de Bourdieu y Pas-
seron (1996), reporta a los educadores 
cierta complejidad, ya que ésta condición 
difícil de sobrellevar no garantizaría que el 
trabajo pedagógico sea llevado a cabo con 
normalidad. Un ejemplo de ello es cuando 
uno de los docentes señala que la EPJA es 
“¡Una misión imposible! ¿Qué sé yo (…)? 
¡Una apuesta hacia arriba que no termina 
nunca y socialmente desilusionante (...)!”. 
(Entrevistado N°9, 25 años de experiencia 
en EPJA).

Asimismo, se pudo identificar que la imagen 
que los educadores poseen del estudianta-
do no sólo responde a supuestos a-priori, 
sino que también, según Schütz (1993), a 
experiencias arraigadas en vivencias pro-
blemáticas y dificultosas que experimentan 
con el estudiantado. Esto, dado que, las y 
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los educadores representan – ante todo– 
individuos dotados de sentido, cuyas sig-
nificaciones y acciones se asociarían a las 
experiencias vividas en tanto sujetos del 
mundo social y agentes socializadores de la 
institución escolar.

3.1.1.- Función que cumple la EPJA

A partir de los puntos anteriormente de-
sarrollados y las posteriores indagaciones 
que se hicieron en diferentes momentos del 
trabajo de campo, se pudo constatar que la 
función de la EPJA según los educadores 
se entiende bajo dos perspectivas. La pri-
mera de ellas, tiene que ver con el hecho de 
creer que la EPJA logra mejorar la calidad 
de vida del estudiantado por medio de una 
formación basada en habilidades acadé-
micas y sociales. Estas habilidades serían 
aprendidas a partir de la experiencia esco-
lar en el contexto educativo, orientándose 
principalmente al crecimiento económico 
y la realización personal del estudiantado; 
siendo el primero de estos, en palabras de 
Bowles y Gintis (citado en Enguita, 1999), 
un objetivo que sólo se logra a través de la 
interiorización de comportamientos y acti-
tudes requeridas y demandadas por el mun-
do laboral para su inserción.

“Así como ha sido planificada esta modali-
dad que sea lo más pertinente a la vida del 
adultos ¿ya?, esa forma de como se ha pla-
nificado para que ellos de alguna manera 
desarrollen ideas, conceptos, eh (…) razo-
namientos, que les permitan entender me-
jor sus vidas laborales”. (Entrevistado N°2, 
23 años de experiencia en la EPJA).

Mientras que en segundo lugar, existiría la 
creencia de que la EPJA cumpliría la fun-

ción de reinsertar socialmente a estudian-
tes vulnerables y abandonados. Es por ello 
que, según los educadores, existiría el com-
promiso colectivo de integrar –dentro de las 
posibilidades– a todos y todas las estudian-
tes dentro de los círculos sociales y ciuda-
danos del país. Es así que, los conceptos de 
integración y reinserción permiten entrever, 
una vez más, la percepción funcionalista y 
aún tradicional que los educadores asig-
nan a la función que cumple la educación 
de adultos, ya que la formación que dicen 
entregar al estar centrada en la adquisición 
de habilidades sociales, busca que el estu-
diantado acepte y se incorpore, de forma 
no conflictiva, a los diferentes roles que el 
sistema mismo social distribuye a cada uno 
de ellos (Parsons, 1971; Dreeben, 1999).

“¡Es un tiempo para ellos! y eso (...) se tra-
duce en que ellos se sienten aceptados, se 
sienten parte de un... de un... de una socie-
dad que hasta antes de entrar acá, se ven 
como aislado o, porque no pueden, no pue-
den, no sé po, no podrían eh (...) postular 
a las mismas cosas que otra per (...) gente 
que haya terminado enseñanza media (...)”. 
(Entrevistado N°5, 3 años de experiencia en 
EPJA).

Asimismo, se desprende que la función que 
los docentes otorgan a la EPJA se asociaría 
a la misma visión que posee el Ministerio 
de Educación (2004; 2007), para esta mo-
dalidad educativa. Visión que hace alusión 
a que los procesos formativos en la EPJA 
buscan mejorar la calidad de vida de los es-
tudiantes, ya sea en el desarrollo personal, 
la inclusión al mercado laboral y los com-
promisos sociales que deparan los roles 
ciudadanos.
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Respecto a lo anterior, destaca el hecho de 
que la EPJA tenga como función una idea 
similar a las motivaciones de reintegración 
escolar que posiblemente tienen los estu-
diantes; motivaciones que según los edu-
cadores estarían centradas principalmente 
en cuestiones de tipo social y laboral. Esto 
resulta interesante de analizar, ya que si 
las inferencias que realizan los educadores 
son correctas, la función de ésta modalidad 
educativa tendría un carácter totalmente 
manifiesto, ya que las consecuencias ob-
jetivas, como lo es la integración laboral 
y social, serían también buscadas y ambi-
cionadas por los estudiantes. Sin embar-
go, es evidente que la función que estaría 
cumpliendo la EPJA no se ubicaría en el 
fin último que ésta expresa tener, sino que 
más bien, en el medio que utiliza para con-
seguir dicho fin; expresándose de forma la-
tente. Es decir, una educación que inculca 
habilidades sociales que refuercen aquellas 
conductas que se esperan reproducir en el 
mundo social y económico (Giroux, 1983; 
Bourdieu y Passeron, 1996; Enguita, 1999; 
1990). Habilidades que no fueron identifica-
das en las motivaciones que los educadores 
infieren del estudiantado, por lo que se in-
fiere también que no han sido ambicionadas 
y esperadas por estos.	

De esta manera, se cree desde una postura 
crítica que, si los educadores y el Ministerio 
de Educación poseen una visión tradicional 
y funcionalista sobre los propósitos que 
debería cumplir la EPJA, esta modalidad 
estaría cumpliendo plenamente sus propó-
sitos, es decir, siguen produciendo y repro-
duciendo las desigualdades educativas que 
llevaron a las y los estudiantes apartarse 
de la educación tradicional. Esto a razón de 
que, la EPJA –según lo analizado– seguiría 

inculcando, transmitiendo, legitimando, re-
produciendo y conservando el discurso do-
minante de lo que se espera de cada sujeto 
en términos sociales y económicos como lo 
señala Bourdieu y Passeron (1996; 2009). 
Siendo por lo demás –la EPJA–, aquella 
modalidad que a través de la formación que 
brinda y los fines que persigue, busca ge-
nerar comportamientos y actitudes que se 
creen necesarios para la inserción no con-
flictiva de todo sujeto en la sociedad y al 
mundo laboral.

4.1.- Discusión y Conclusión

A partir de lo anterior, se puede señalar que 
el sentido que los educadores tienen de la 
EPJA, posee una estrecha relación con una 
serie de elementos vivenciales y no viven-
ciales que la componen. Al respecto, se 
pudo identificar que son las percepciones 
que los educadores otorgan a la EPJA, la 
función que estos le atribuyen, la imagen 
que socialmente construyen del estudianta-
do y, los problemas y dificultades que afron-
tan con estos, los que componen –a través 
de sus narraciones– el sentido amplio que 
se concede a esta educación.

Ahora, tomando en consideración que los 
educadores han señalado brindar una for-
mación basada en el conocimiento socio-
cultural que tienen del estudiantado que 
asiste a la EPJA, se pudo identificar que 
este conocimiento responde a la idea pre-
concebida de que ésta población es alta-
mente diversa, vulnerable y disfuncional. 
Elemento no menos importante si es que se 
toma en cuenta que, la EPJA se construye 
socioculturalmente bajo la idea de que los 
estudiantes que asisten a ella responden a 
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un tipo ideal negativo a causa del fracaso 
escolar y la exclusión educativa que han 
experimentado. Imagen que además, con-
tribuye a que los educadores tengan una 
percepción desalentadora sobre la EPJA y 
su trabajo, en donde se cree que ésta sólo 
nivela estudios a una población que necesi-
ta ser reintegrada socioeconómicamente al 
contexto nacional, desconociendo a su vez, 
el impacto educativo e intelectual que po-
dría tener este tipo de educación para los 
propios estudiantes.

Esta imagen negativa se confirma aún más 
cuando el propio Ministerio de Educación 
es la institución que señala que los estu-
diantes potenciales y adscritos a las dife-
rentes modalidades de EPJA, responden a 
una población que vive constantemente en 
situación de marginalidad, donde la pobreza 
y la precariedad son los rasgos principales 
que la caracterizan. Discurso que, de cierta 
manera, da por hecho de que la población 
estudiantil de EPJA sólo se constituye por 
estudiantes con dichas características, lo 
que deja entrever que no sólo los educado-
res poseen una idea preconcebida de las y 
los estudiantes a base de prejuicios, sino 
que también el propio Ministerio de Edu-
cación, quien clasifica y marginaliza a esta 
población por sus posibles condiciones de 
existencia. 

Pese a lo anterior, la imagen que los edu-
cadores construyen del estudiantado del 
CEIA no sólo se erigiría por las preconcep-
ciones que poseen de estos, sino que tam-
bién es resultado de la relación cara a cara. 
Al respecto, las experiencias problemáti-
cas y dificultosas que los docentes narran 
de los estudiantes son las que a estos le 
han permitido reconstruir integralmente la 

imagen de sus educandos. En éstas narra-
ciones se destacan aquellas que derivan de 
situaciones adversas como la indisciplina, 
el desinterés educativo, los problemas del 
aprendizaje, la diversidad generacional y la 
dificultad de tiempo que poseen los propios 
estudiantes para estudiar y desarrollar sus 
labores educativas. 

Estas experiencias, además de legitimar 
y confirmar la idea preconcebida que se 
tiene del estudiantado, representa el an-
tecedente intersubjetivo que permite a los 
educadores dar sentido a la realidad en la 
que se encuentran inmersos. Es en tanto, 
el conocimiento objetivo y subjetivo que se 
tiene de los estudiantes, el que permite a 
los docentes inferir:

i) las causas de alejamiento escolar, cen-
tradas en las mismas adversidades que los 
educadores han experimentado con los es-
tudiantes, sumado al hecho de que también 
se reconocen aspectos estructurales como 
el desfavorable nivel socioeconómico y el 
origen social; ii) las motivaciones que inci-
dirían en la reintegración escolar, como lo 
es principalmente la exigencia social y la-
boral; y iii) los atributos que como sujetos 
los estudiantes poseen, donde prevalecen 
aquellos de connotación negativa que ha-
cen alusión a un estudiantado vulnerable, 
frustrado, inadaptado, problemático e in-
cluso delictual. 

Sin embargo, aun cuando los educadores 
infieran y/o conozcan las causas estructu-
rales que originan las desigualdades educa-
tivas de los estudiantes del CEIA, por su 
lado, la estigmatización y los prejuicios que 
poseen sobre estos provocarían a que di-
chas adversidades sigan individualizándose 
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sólo en la figura estudiantil. Situación que si 
llega a ser transmitida por medio del mismo 
lenguaje desacreditador que suelen utilizar 
los docentes para referirse a los estudian-
tes, podría ocasionar que estos últimos in-
terioricen y legitimen el hecho de que los 
fracasos escolares que han experimentado 
son exclusivamente por responsabilidad in-
dividual y no necesariamente por factores 
estructurales asociados al contexto comu-
nal o local de donde viven. Lo que además 
podría tener como consecuencia, que los 
estudiantes subestimen sus capacidades 
educativas y con ello, las motivaciones y 
valoraciones que la educación podría repor-
tarles hacía su persona. 

Asimismo, cabe destacar que las atribu-
ciones y las inferencias que realizan los 
educadores sobre los estudiantes no repre-
sentan necesariamente la realidad objetiva 
de estos últimos, ya que éstas pueden dis-
tanciarse de la realidad en la medida que 
estos procesos sean errados por parte de 
los docentes. Sin embargo, este fenómeno 
resulta importante de destacar, ya que, las 
representaciones inferenciales no sólo per-
miten al educador dar significado al aquí y 
ahora, sino que también, anticiparse ante 
cualquier situación.

Ahora, si se considera que la imagen que 
poseen los educadores sobre el estudianta-
do alude a una población vulnerable, diver-
sa y disfuncional, sumado al hecho de que 
con estos experimentan situaciones adver-
sas derivadas de la indisciplina, el desinte-
rés educativo, los problemas del aprendiza-
je y la diversidad generacional, es posible 
entender por qué los educadores tienen 
una postura que intenta controlar, corre-
gir y orientar dichas actitudes si es que se 

intentan enmendar. Sin embargo, queda 
de manifiesto que los educadores también 
flexibilizan y toleran las situaciones adver-
sas que experimentan con los estudiantes, 
invisibilizando los problemas y dificultades 
que los estudiantes presentarían, y por tan-
to, no existiendo la intención de que éstas 
adversidades sean enmendadas.

De esta manera, la individualización e invi-
sibilización de los problemas y dificultades 
que los educadores señalan experimentar 
con los estudiantes, deja entrever que, en-
tre los docentes entrevistados no existe 
una reflexión y actitud crítica frente a las 
diferentes causas estructurales que esta-
rían ocasionando la desigualdad educativa 
y los múltiples escenarios de conflictos en 
la educación. Este fenómeno provocaría 
que los docentes posean un escaso poder 
transformador, reproduciendo y acentuando 
las mismas adversidades que reportan con 
sus estudiantes y las mismas que habrían 
incidido a que estos últimos hayan sido ex-
cluidos del sistema escolar tradicional. Si-
tuación que induce a que los estudiantes 
sigan sufriendo en su vida adulta, las con-
secuencias de la desigualdad educativa y la 
privación escolar 

Con todo lo anterior, si bien no es intención 
de ésta investigación dar respuesta a la de-
cena de preguntas que se van generando, 
cabe plantear las siguientes interrogantes:

i) Si a nivel macro y meso, se reconoce 
que la formación brindada en la EPJA tiene 
como propósito que los estudiantes adquie-
ran habilidades sociales bajo la premisa de 
que nivelarán sus estudios para integrarse 
social y económicamente al país: ¿qué se 
considera como un proceso educativo exito-
so en ésta materia? y ¿cuáles son los crite-
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rios que se utilizan para conocer el nivel de 
éxito que tienen los programas de regulari-
zación de estudios? 

ii) Tomando en cuenta la negativa imagen 
preconcebida que a nivel social, estatal y 
escolar existe sobre los estudiantes poten-
ciales y adscritos a la EPJA: ¿qué modelo 
educativo se necesita fortalecer para socia-
lizar a una población que preconcebidamen-
te es tipificada como vulnerable, diversa y 
disfuncional? 

iii) A nivel de micro, si los educadores in-
visibilizan algunos de los problemas y ad-
versidades que experimentan con los estu-
diantes: ¿qué tipo de formación necesitan 
y requieren los docentes de EPJA para 
sobrellevar las distintas adversidades que 
podrían experimentar con los estudiantes? 
y ¿qué claridad tienen los educadores y qué 
les demanda a estos, formar a una pobla-
ción estudiantil diversa en aspectos y ne-
cesidades?

Las respuestas a estas interrogantes pese 
a quedar pendientes, resultan un aporte 
esencial para el estudio de la EPJA en Chi-
le, ya que no sólo entregan antecedentes 
que evidencian el quehacer docente en esta 
área, sino que también, contribuyen a que 
sean los mismos docentes los encargados 
de interrogarse acerca de su propia función 
y rol en la educación. Lo anterior, con la in-
tención que, cada vez más, la figura docen-
te desarrolle una reflexión crítica orientada 
hacia la transformación social.
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