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EXPECTATIVAS EDUCACIONALES 
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A ESCUELAS DE “SEGUNDA OPORTUNIDAD”
La experiencia chilena*
OSCAR ESPINOZA / LUIS EDUARDO GONZÁLEZ / DANTE CASTILLO / SEBASTIÁN NEUT

Resumen:
El propósito de este artículo es analizar las percepciones de jóvenes que abandonaron 
la escuela tradicional e ingresaron a instituciones de “segunda oportunidad” sobre 
sus expectativas de escolarización. El trabajo, de carácter descriptivo y cualitativo, 
indaga en las experiencias de los estudiantes a partir de un análisis etnográfi co. Los 
resultados evidencian que ellos valoran la reescolarización porque les permite adquirir 
habilidades de lenguaje y comunicación para sus relaciones cotidianas y obtienen 
una certifi cación para ingresar al mercado laboral. Sus expectativas advierten del 
predominio de una racionalidad pragmática, asociada a la inclusión instrumental al 
mundo laboral. Pocos relatos advierten de expectativas vinculadas con el desarrollo 
de habilidades “blandas” y sociales, como las declaradas en el currículum ministerial.

Abstract:
Th e purpose of this article is to analyze the educational expectations of young 
people who dropped out of traditional school and enrolled in institutions off ering a 
“second chance”. Th e study, of a descriptive, qualitative nature, probes into student 
experiences based on ethnographic analysis. Th e fi ndings reveal that students value 
a second opportunity in schooling because it allows them to acquire language and 
communications skills for their daily needs as they earn a certifi cation to enter the 
labor market. Th eir expectations show the predominance of pragmatic rationality, 
associated with instrumental inclusion in the world of employment. A few accounts 
point to expectations related to the development of “soft” skills and social skills, such 
as those mentioned in the teaching documents.
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Introducción

T radicionalmente la sociología de la educación ha investigado los víncu-
los que se establecen entre la escuela y el orden social. Al respecto, 

Dubet y Martucelli (1998) han alertado acerca de la excesiva confianza 
que tanto los análisis “funcionalistas” como “reproductivistas” otorgan a 
las disposiciones sociosistémicas de modelamiento en torno al desarrollo 
escolar. Para estos autores, los paradigmas mencionados no alcanzarían a 
ponderar la complejidad que implica la experiencia concreta de quienes 
participan efectivamente de la vida escolar.

Tal premisa invita a ponderar las disposiciones políticas y económicas 
que dan forma al sistema escolar en relación con las vivencias, percepcio-
nes e interpretaciones que se dan en el interior de las escuelas. El presente 
artículo está motivado por el afán de investigar, precisamente, un aspecto 
desconocido de esta última dimensión en las escuelas de “segunda oportu-
nidad” en Chile. Por un lado, busca identificar factores que actúan como 
condicionantes en la continuidad de estudios por parte de adolescentes en 
esta modalidad de escuelas. Por otro, pretende comprender las expectativas 
que otorgan al proceso de reescolarización los asistentes a esta modalidad 
educativa, considerando concretamente el vínculo educación/sociedad 
subyacente en tal proceso. Por ello, no se indaga en otras dimensiones 
importantes que estarían implicadas en las expectativas de reescolarización, 
como la búsqueda de apoyo emocional entre pares o el desafío personal por 
certificar el egreso de la enseñanza obligatoria en Chile. Se busca responder, 
en este sentido, a la pregunta: ¿qué expectativas otorgan los estudiantes 
de escuelas de “segunda oportunidad” a la educación en relación con las 
demandas de integración social atribuidas a la educación? 

Educación de jóvenes no escolarizados 
y escuelas de “segunda oportunidad” 
En la actualidad, los jóvenes que no están matriculados en la escuela son 
considerados como desertores o en riesgo de desertar definitivamente del 
sistema educacional (Entwisle, Alexander y Olson, 2004; Lamb y Markus-
sen, 2011; Unesco, 2012). Son estos jóvenes, precisamente, los candida-
tos potenciales para integrarse a las escuelas de “segunda oportunidad”. 
A ellos se agregan estudiantes con problemas de comportamiento, con 
discapacidad física, con problemas de carácter psicológico, limitaciones 
intelectuales, adicción a las drogas o alcohol, conductas criminales o bien 
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por maternidad (Bradley y Renzulli, 2011; Foley y Pang, 2006; Hawkins, 
Jaccard y Needle, 2013; Hosley, 2003). 

Las escuelas de “segunda oportunidad” han sido concebidas para reinte-
grar y reencantar a aquellos jóvenes que, por algún motivo, discontinuaron 
su proceso formativo en el sistema de educación formal (Day, Mozuraityte, 
Redgrave y McCoshan, 2013) o para brindarles una segunda (Bloom y 
Haskins, 2010; Moger, 2010; Porowski, O’Conner y Luo, 2014) o última 
oportunidad para graduarse (Foley y Pang, 2006).

Para atender a esa población, precisamente, en los últimos años algunos 
países como Gran Bretaña (Putwain, Nicholson y Edwards, 2016), Australia 
(McGregor, Mills, Te Riele y Hayes, 2015) y Canadá (Morrisette, 2011) 
han implementado las escuelas de “segunda oportunidad” con resultados 
muy alentadores tanto en materia de permanencia como de titulación 
(O’Gorman, Salmon y Murphy, 2016). 

En Chile, una de las iniciativas que intenta enfrentar ese problema co-
rresponde también a las escuelas de “segunda oportunidad”. Estas han sido 
incorporadas a las modalidades de educación de jóvenes y adultos (epja) y 
es una oferta orientada a la atención de niños, adolescentes y adultos que 
dejaron de asistir a la escuela tradicional y que provienen de los grupos 
sociales más vulnerables. Se trata de centros educativos que matriculan a 
jóvenes y adultos que no pudieron concluir (por razones de distinta índole) 
su proceso de escolarización en la educación tradicional. La mayoría de 
estas escuelas ofrecen cursos bajo la modalidad de “dos años en uno”. Es 
decir, si un joven desea recuperar años perdidos por abandono del sistema 
escolar tradicional puede acudir a estas escuelas y cursar, en menos tiempo, 
los niveles que exige la educación convencional. Cabe mencionar que la 
oferta de las escuelas de “segunda oportunidad” se concentra, preferente-
mente, en el turno nocturno (jornada vespertina). 

A través del apoyo y financiamiento a instituciones ejecutoras públi-
cas y/o privadas con experiencia en atención psicosocial y educativa, se 
desarrollan estrategias de intervención socioeducativas para la población 
infanto-juvenil en situación de exclusión y vulnerabilidad social. El 
objetivo es que estas instituciones motiven, preparen y orienten a sus 
beneficiarios hacia la continuidad de sus estudios y el posterior término 
de la educación obligatoria (Mineduc, 2015). Al respecto cabe mencionar 
que la ley número 19876, promulgada el 7 de mayo de 2003, estableció 
la obligatoriedad de la educación media o secundaria. 



1174 Consejo Mexicano de Investigación Educativa

Espinoza, González, Castillo y Neut

El proceso de reinserción escolar está dirigido a niños, niñas y adoles-
centes de entre 8 y 18 años de edad, que se encuentran desescolarizados, 
que poseen antecedentes de fracaso escolar reiterado y/o situación de vul-
nerabilidad socioeducativa. En otras palabras, que están fuera del sistema 
regular de enseñanza por distintas razones y que, por ende, presentan serias 
dificultades para proseguir con sus estudios. Lo más característico de esta 
modalidad se relaciona con el hecho de que se focaliza en niños y jóvenes 
menores de 18 años y atiende a estudiantes que están fuera de la escuela, 
pero en alto riesgo de no poder concluir exitosamente sus procesos de 
escolarización en la educación regular. En términos de administración, el 
Ministerio de Educación (Mineduc) solo actúa como agente subsidiario 
que adjudica fondos para financiar los proyectos de reinserción (también 
conocidos como escuelas de “segunda oportunidad”) presentados por en-
tidades ejecutoras, que pueden ser instituciones públicas o privadas con 
personalidad jurídica y sin fines de lucro. 

Asumiendo que la modalidad de “proyectos de reinserción” es la úni-
ca que puede ser considerada como escuela de “segunda oportunidad”, 
la evidencia revela que 50% de los jóvenes avanza un nivel o más en su 
trayectoria educativa en ese espacio, pero 26% abandona los proyectos 
dejando inconclusos sus procesos formativos (Mineduc, 2010). Hay aquí 
una alerta que remite a la necesidad de profundizar en el tipo de proceso 
educativo que resulta pertinente para la población que ya ha abandonado 
la escuela desde hace dos años o más. En una medición realizada en 2010 
por el Mineduc, los datos recabados dan cuenta que solo 60% de los es-
tudiantes de los programas de reinserción tenía posibilidades de tomar 
alguna alternativa de continuidad en el sistema escolar regular. 

Estos niveles de abandono de los procesos de reinserción son significa-
tivos e invitan a profundizar en las causas subyacentes a dicha situación. 
Sobre los programas de educación de jóvenes y adultos hay indicios acerca 
de la tensión existente entre su función de reescolarización e inclusión, y 
su labor de retención (Alvarado et al., 2014; Brusilovsky y Cabrera, 2005; 
Brusilovsky, Cabrera y Kloberdanz, 2011; Schuller y Watson, 2009). Ellos 
se expresan en un quehacer pedagógico debilitado que crea capacidades 
insuficientes en los ciudadanos para que participen activamente en la vida 
cívica, laboral y tecnológica de forma insuficiente (ceaal, 2013). En ese 
escenario, algunos autores postulan la necesidad de fortalecer y potenciar 
las capacidades pedagógicas y didácticas en los centros de reescolarización 
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para ofrecer experiencias educativas más enriquecedoras (Arancibia et al., 
2010). Se señala que este nivel de estudios estaría poco adaptado a los 
requerimientos de la globalización, no dotando de competencias a su alum-
nado para participar de la vida social en igualdad de condiciones (Osorio, 
2013). Por otra parte, se plantea que se ha producido un desacoplamiento 
entre los objetivos vitales de los distintos tipos de estudiantes y los pro-
yectos asociados a la participación en los programas de reescolarización 
(Espinoza, Castillo, González y Loyola, 2014a). 

Desafortunadamente, aún se carece de información suficiente que per-
mita conocer y comprender el modo en que los programas de reinserción 
educativa están funcionando y cuál es la mejor manera de interpretar sus 
resultados. Por ello, pese al impulso dado por el Ministerio de Educación 
para la estructuración y organización de este tipo de programas, su efi-
cacia y eficiencia todavía distan de ser óptimos, y sus resultados no solo 
constituyen un desafío para la construcción e implementación de mejores 
políticas públicas, sino un imperativo ético en relación con la distribución 
de iguales oportunidades para todos. 

Marcos para comprender el fracaso escolar 
en escuelas de “segunda oportunidad”
En términos generales, la interrupción de la escolarización se puede carac-
terizar como un proceso de alejamiento y de abandono paulatino de un 
espacio cotidiano –como es la escuela– que implica también el abandono 
de ciertos ritos personales y familiares que inciden en el desarrollo de la 
identidad y la proyección personal de un individuo (Comisión Intersec-
torial de Reinserción Educativa, 2006; D’alessandre y Mattioli, 2015). 
El marco interpretativo para comprender el proceso de abandono de los 
programas de reinserción o reescolarización –que afecta en mayor medi-
da a la población más joven que asiste a los mismos– parece tener vasos 
comunicantes con similares procesos en otros niveles del sistema escolar 
tradicional. Por lo mismo, ciertas claves utilizadas para la comprensión 
general del fenómeno pueden iluminar el análisis de dicho problema en 
las escuelas de “segunda oportunidad”. 

El abandono de los estudios puede ser de carácter temporal o definitivo 
y usualmente es gatillado por circunstancias internas o externas al estu-
diante. El abandono temporal de una escuela constituye la etapa previa a la 
deserción que se puede definir como el proceso de abandono, voluntario o 
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forzoso, de la escuela en la que se matricula un estudiante, por la influencia 
positiva o negativa de circunstancias internas o externas a él o ella.

El fenómeno del abandono temporal y la deserción ha sido estudiado 
en las últimas décadas desde distintas perspectivas, entre ellas una de las 
más relevantes es la que se enmarca en la perspectiva del fracaso “escolar” o 
“académico” (Latiesa, 1992). Este fracaso se asocia a tres componentes que 
están vinculados entre sí, a saber: repitencia, rezago y deserción (González, 
Espinoza y López, 2013).

Los factores que originan el fracaso escolar se suelen agrupar en dos gran-
des marcos interpretativos, cuyo énfasis está puesto en variables de índole 
extraescolar e intraescolar, respectivamente. Entre los factores extraescolares, se 
mencionan la pobreza, la marginalidad, la necesidad de búsqueda de trabajo, 
la discriminación étnica y dificultades de diferente naturaleza asociadas con 
el contexto familiar, entre otros desencadenantes del fracaso escolar (Castillo, 
2003; Croninger y Lee, 2001; Espinoza et al., 2014b; Pomerantz, Moorman 
y Litwack, 2007). Por ejemplo, se ha establecido un fuerte vínculo entre el 
abandono y el estatus socioeconómico, medido normalmente a partir del 
nivel educacional de los padres y del ingreso del grupo familiar (Rumberger 
y Thomas, 2000). Estudios empíricos han demostrado que los estudiantes 
que provienen de familias de bajo estatus socioeconómico presentan mayo-
res probabilidades de fracasar que aquellos insertos en familias de estatus 
socioeconómico medio y alto (Goldschmidt y Wang, 1999; Ingrum, 2007; 
Rumberger y Lim, 2008). Otros estudios muestran que la probabilidad de 
permanecer en el sistema educacional también está relacionada con la actitud 
que se genera en los niños y niñas, a partir del clima existente en la familia 
(Espinoza, Loyola, Castillo y González, 2016; Preal, 2003). 

Parte importante de la población que asiste a una escuela de “segunda 
oportunidad” proviene de una experiencia escolar en la que se conjugan el 
fracaso (repitencia, atraso, ausentismo, bajo rendimiento) con condiciones 
de vulnerabilidad psicosocial, expresadas en problemáticas, tales como: 
situación de calle, consumo de droga, vulneración de derechos en ámbitos 
de abuso, violencia intrafamiliar, explotación comercial, infracción de ley, 
entre otros (Mideplan, 1999, 2001, 2006). 

No puede ignorarse que quienes abandonaron la escuela regular tienen 
mayores probabilidades de entrar en dinámicas excluyentes y socialmente 
desintegradoras (cesantía, drogadicción o falta de participación) (Espinoza, 
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Castillo y González, 2013; Schkolnik y Del Río, 2002; Toledo y Magen-
dzo, 1988). Algunas investigaciones han mostrado que la probabilidad de 
permanecer en el sistema educacional está relacionada, en gran medida, 
con la actitud que se genera a partir del clima educativo que produce la 
familia (Espinoza et al., 2014b; Manzano y Ramírez, 2012; Peña, Soto 
y Calderón, 2016; Preal, 2003). En estos casos, se hace patente que el 
“capital cultural” es asociable con el contexto social, cultural y familiar 
de cada estudiante, lo que termina por “reproducir” la desigualdad edu-
cativa (Bourdieu y Passeron, 2009; Fernández y Martínez, 2014; Hein y 
Barrientos, 2004; Unesco, 2013; Unicef, 2000). 

En otras palabras, el vínculo entre el contexto familiar y la deserción 
escolar puede visualizarse a través del concepto de capital cultural (Bour-
dieu, 1997). Las diferencias de capital cultural, cuando se compara el 
apoyo escolar que reciben los alumnos de parte de las familias al momento 
de asistir a clases, no solo se traducen en un buen rendimiento académico 
sino que también en un apoyo implícito a la motivación y valoración de 
la educación, disminuyendo los factores de abandono. En este sentido, 
algunos estudios muestran que la probabilidad de permanecer en el sistema 
educacional, junto con los factores asociados al nivel de ingreso familiar, 
está relacionada en gran medida con la actitud que se genera en los niños 
y jóvenes a partir del clima educativo que produce la familia (Preal, 2003).

Coleman (1988) presenta una interesante forma de conceptualizar el 
impacto de las familias y sus ambientes en los resultados educacionales de 
los niños, niñas y jóvenes –en especial en su probabilidad de desertar de 
la escuela– centrada en la noción de capital social. El autor distingue tres 
formas de capital presentes en las familias:

 a) el capital financiero, que es medido por el bienestar o ingreso familiar 
y provee a las familias de los recursos físicos que pueden favorecer los 
logros educativos de sus hijos; 

 b) el capital humano, que es medido por el nivel de educación de los 
padres y potencialmente puede dar lugar a un ambiente cognitivo 
positivo para el aprendizaje de los niños y niñas; y 

 c) el capital social, que corresponde a las relaciones entre los padres, los 
niños y las escuelas, y se mide por la fuerza e intensidad de dichas 
relaciones. 
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De acuerdo con Coleman (1988), el capital social se presenta tanto 
dentro como fuera de las familias; al interior corresponde a las relaciones 
que se establecen entre los padres y los hijos. Estas interacciones cumpli-
rían la importante función de permitir la transferencia del capital humano 
y financiero de las familias a sus hijos, reduciendo así la probabilidad 
de que estos estudiantes abandonen la escuela. Desde esta perspectiva, 
entonces, el capital social se constituye como el mecanismo que permite 
que los niños y niñas se aprovechen de las otras formas de capital, las que 
de lo contrario se disiparían sin producir resultados positivos. El capital 
social que permite este traspaso depende tanto de la presencia física de 
los adultos en la familia como de la atención que estos dan a los niños 
y niñas; en este sentido, las familias monoparentales, el alto número de 
hermanos en una familia y las bajas aspiraciones educacionales que los 
padres tienen por sus hijos serían características indicativas de bajos niveles 
de capital social por cuanto se asocian a menos disposición de tiempo, 
energía y voluntad por parte de los adultos para invertir en las relaciones 
con los niños y niñas. 

Por otra parte, Coleman (1988) señala que fuera de la familia el capital 
social se expresa en las relaciones sociales existentes entre los padres y entre 
ellos y las instituciones de la comunidad, en particular las escuelas. Fuera del 
ámbito familiar, la alta densidad de estos patrones de interacción permitiría 
la acumulación de capital social, la que descansaría en la generación de una 
red de relaciones sociales con expectativas de comportamiento consistentes. 
El autor destaca la alta movilidad geográfica de los niños como uno de los 
factores más importantes indicativos de la ausencia de este capital social. 
Este factor erosionaría los vínculos entre los padres y entre ellos y las ins-
tituciones de la comunidad, aislando a las familias y, consecuentemente, 
no permitiendo la generación y acumulación de capital social.

El fenómeno del fracaso escolar también se desencadena por razones 
económicas, dado que se encuentra ligado a la necesidad de ingresar tem-
pranamente al mundo laboral para satisfacer requerimientos familiares 
(Perreira, Harris y Lee, 2006; Warren y Cataldi, 2006). Si bien la inserción 
laboral temprana puede significar beneficios económicos inmediatos para 
quienes dejan la escuela, lo cierto es que la interrupción de los estudios 
a mediano y largo plazos incide en las oportunidades de bienestar, por 
cuanto quienes abandonaron la educación, por lo general, presentan una 
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situación laboral más precaria y niveles de renta más bajos (Espíndola y 
León, 2002). 

Un segundo marco interpretativo para entender el abandono de los 
estudiantes del sistema escolar se asocia con la perspectiva de los factores 
intraescolares. En ese contexto, se mencionan los problemas conductuales, 
el bajo rendimiento académico, el autoritarismo docente y el adultocen-
trismo, entre otros elementos, como las principales causales que detonan 
el fracaso y el abandono temprano de los procesos educativos (Espinoza 
et al., 2014b; Marshall, 2003; Rumberger y Lim, 2008; Santos, 2009). 
Diversas invetigaciones plantean que la escuela “fabrica” el fracaso es-
colar para muchos de sus jóvenes. La menor importancia atribuida a la 
permanencia en un establecimiento educativo también se relaciona con 
lo que ocurre dentro de la propia escuela. No son solo los jóvenes los que 
por su desarrollo personal pierden el interés por asistir a la escuela, sino 
que esta de alguna manera los “expulsa” (Cornell, Gregory, Huang y Fan, 
2013; Espinoza, Castillo y González, 2013; Raczinsky, 2002; Rumberger 
y Thomas, 2000). 

En esa misma perspectiva, Tedesco (1998) señala que el sistema edu-
cativo formal no está encontrando las estrategias pedagógicas adecuadas 
para alumnos de extrema pobreza. De este modo, repitencias, expulsiones 
y sobre-edad del alumnado, como antesalas de la deserción definitiva de 
los niños y jóvenes, son notoriamente más frecuentes en las instituciones 
educativas que atienden a sectores de bajos ingresos (Fiabane, 2002). Pero 
también el bullyng que sufren los estudiantes de parte de sus pares y de los 
docentes termina por gatillar el abandono de la escuela (Hughes, Imand 
y Allee, 2015).

Sin embargo, más allá de los factores intervinientes, el fracaso escolar, 
tanto en el sistema regular como en las escuelas de “segunda oportunidad”, 
sería el resultado de un proceso y no el efecto de un evento aislado que 
influye o determine decisivamente la acción del individuo en proceso de 
escolarización (Archambault, Janosz, Fallu y Pagani, 2009; Lamb y Markus-
sen, 2011; Rumberger, Russell y Thomas, 2008; Rumberger, 2011).

Diseño metodológico
El diseño de investigación propuesto corresponde a uno no experimental, 
conocido como modelo ex-post-facto, en razón de la imposibilidad de 
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manipular deliberadamente las variables que intervinieron en el proceso de 
re-escolarización. Como señala Sierra-Bravo (2003), este diseño se produce 
cuando falta el control de la situación inicial y el del estímulo, ya que se 
realiza después de haber actuado la variable experimental. 

El enfoque es descriptivo-cualitativo, ya que se busca indagar en las 
experiencias y expectativas de los estudiantes de la modalidad regular desde 
un punto de vista subjetivo. Para ello se hace uso de la técnica cualitativa 
del análisis de discurso a partir del relato de los propios estudiantes que 
concurren a los centros de educación integrada de jóvenes y adultos. Al 
respecto, los relatos fueron sometidos a un análisis narrativo etnográfico, 
el que permitió –siguiendo a Chase (2005)– generar una construcción de 
sentido en retrospectiva, por medio del cual se organizan eventos, episodios 
y objetos en un todo significativo, identificando con ello los procesos que 
dan curso y cuenta del sentido construido. Asimismo, para la codificación 
y construcción de categorías, además de la generación de redes categoriales 
que permiten establecer redes interpretativas semánticas, se aplicó a todos 
los materiales el software Atlas ti.

La información sobre la que se basa este trabajo proviene de la realización, 
durante el año 2016, de 40 entrevistas semiestructuradas a adolescentes 
matriculados en las escuelas de “segunda oportunidad”. Se aplicaron a 5 
estudiantes en cada uno de los Centros de Educación Integrada de Jóvenes 
y Adultos de las 8 comunas seleccionadas de la Región Metropolitana, a 
saber: Pudahuel, Pedro Aguirre Cerda, San Ramón, Lo Barnechea, Santiago, 
Lo Prado, San Miguel y Puente Alto. Sus edades fluctuaron entre los 14 y 
18 años y se cuidó mantener la paridad de género en el total de la muestra. 

Para resguardar la confidencialidad de los testimonios recogidos, serán 
presentados de la siguiente manera: tras cada extracto o relato se identifi-
cará la comuna del Centro de Educación Integrado de Jóvenes y Adultos 
al que pertenece el estudiante, el número ordinal de su entrevista según el 
orden de aparición de las comunas previamente identificadas (1°, 2°, 3°, 
etc.), la edad y el género (femenino [f] o masculino [m]).

Resultados
Los estudiantes evidencian dos percepciones dominantes en relación con 
la función socializadora del sistema escolar. La primera de ellas está vin-
culada con la adquisición en la escuela de habilidades de comunicación, 
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las que resultan útiles en contextos públicos de diálogo cotidiano. En este 
caso se trata de una comprensión del aporte social de la educación que se 
centra en la dimensión sociocultural, que tiene expresión e implicancias 
para el presente de los estudiantes y que resulta de utilidad inmediata. Es 
percibido como un insumo cultural que les otorga facilidades para lograr 
la integración en la sociedad.

La segunda percepción dominante asocia la escuela con el ámbito 
laboral. Al respecto, los estudiantes vinculan el éxito del proceso de 
reescolarización con la certificación del egreso de la educación secun-
daria, cuestión que los habilita para ingresar al mercado laboral formal 
adulto. Asimismo, se vincula a la noción de “ser más”, lo que significa, 
en la práctica, la superación de las condiciones de vida familiares y la 
consiguiente satisfacción en el ámbito laboral. En este caso se trata de 
una comprensión del aporte social de la educación que se centra en la 
dimensión económica y que se evidencia en un aporte futuro y mediato. 
Es percibido como el vínculo que los faculta para lograr satisfacción a 
nivel personal en la etapa de adultez.

Reescolarización y sistema sociocultural
Una primera interpretación de la utilidad social del proceso de reescola-
rización que expresan los estudiantes se relaciona con la posibilidad que 
tienen de adquirir herramientas y/o habilidades que les permitan desenvol-
verse en contextos de diálogo social. Estas herramientas y/o habilidades no 
están vinculadas al campo de la transmisión de conceptos más duros, que 
los escolares consideran de poca utilidad, tal como ilustran los siguientes 
fragmentos:

No digo que instrumental y filosofía son cursos malos pero no creo que ayuden 
mucho más adelante. O sea ayudan al conocimiento de uno pero más adelante 
no creo que sirvan mucho [Pedro Aguirre Cerda, 10°, 18 años, M].

Yo pensé, ¿y esto de qué me sirve? Por ejemplo, una célula o algo de la atmósfera 
y piensas, ¿esto de qué me va servir cuando esté trabajando? Pero son cosas 
que tienen que pasar, por algo estás aquí adentro y por algo está en el temario 
que los profesores te tienen que dar. Alguna función tiene que cumplir, no por 
nada te pasan esa materia… [pero] más allá de eso que tienes que aprendértelo 
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y después ponerlo en la prueba, sentido no les encuentro mucho [Puente Alto, 
38°, 17 años, M].

Es importante considerar que en los relatos no existe una impugnación por 
la misma existencia de esas materias, pero sí una total desconexión entre 
ellas y su utilidad (en el primer caso) y/o de su sentido (en el segundo). 
Ahora bien, como podremos comprender, sobre todo a partir del apartado 
siguiente, los estudiantes asocian precisamente la utilidad práctica al sentido 
último de la educación. En este caso, por ejemplo, no es el contenido, la 
reflexión ni la memorización en sí lo que está puesto es cuestión, sino su 
vínculo con lo que otorga sentido y utilidad a la educación.

Por el contrario, para los estudiantes la escuela tiene importancia en el 
proceso de socialización a partir de la adquisición de “habilidades blandas”, 
ya que en esta tendrían la posibilidad de adquirir aquellas convenciones de 
comunicación legítimas en contextos sociales institucionalizados, formales 
y/o culturalmente hegemónicos. Para ellos la posesión o no de tales herra-
mientas y/o habilidades resultan importantes ya que tiene implicaciones en 
su propio desenvolvimiento social. A este respecto, uno de ellos plantea que 
encuentra útil la escuela porque: “el lenguaje que te enseñan, las palabras 
formales, hablar mejor y esas cosas permiten identificarse con la sociedad 
y uno se siente bien porque puede hablar al nivel de otras personas sin 
rebajarse” [Pudahuel, 2°, 17 años, M].

Como se desprende de la cita, la adquisición de las habilidades men-
cionadas permite generar autoestima en relación con su posición dentro 
de la sociedad y, de esta manera, integrarse. Con todo, aunque el lenguaje 
adquirido se percibe como herramienta de integración a la sociedad, la 
frase final de la cita anterior supone una situación conflictiva en torno a 
su organización. De hecho, existe una percepción del orden social que lo 
concibe en términos poco amigables y que tendería a la segregación y a la 
discriminación. Otra cita lo corrobora: 

Yo veo y siento que hoy en día la gente es discriminadora. Si no sabes leer o no 
escribes bien te miran a huevo [en menos y/o con desprecio]. No eres nadie, 
te miran y se ríen. Si tú estás en una entrevista y lees lento la gente queda 
como qué onda [desconcertada]. Por eso yo empecé a retomar mis estudios, 
porque me di cuenta que es importante, porque la gente hoy en día es muy 
discriminadora [San Ramón, 5°, 15 años, F].
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Esta cita ilustra el vínculo entre alfabetización y ser o, puesto en contrario, 
entre analfabetismo y no-ser, ya que la desposesión de la lectoescritura 
se asocia estrechamente a que “no eres nadie”. Pero este no ser no estaría 
dado por la mera inexistencia de alfabetización, sino que por las relaciones 
sociales en las que esta se inserta. Es decir, en estas narrativas no es que el 
ser se desarrolle por sí mismo, sino que está inserto en una trama social 
que le otorga sentido y presiona su desarrollo. En este caso, es la sociedad 
la que, al discriminar, produce que el otro sea nadie. De ahí que el rol de 
la escuela debiera orientarse a procurar morigerar o incluso terminar con 
un contexto social de discriminación y de producción de “no seres”. De 
cualquier forma, la misma escuela es percibida como externa a las relacio-
nes sociales aludidas. Así, la escuela no sería reproductora de la “violencia 
simbólica” presente en la sociedad.

En este sentido, la escuela tendría la función de integrar a los estudian-
tes en los códigos culturales hegemónicos, sin que ello resulte de por sí 
“violento”. Pero no solo sería una instancia que facilitaría la inclusión vía 
adquisición de tales formas de comunicación, sino que también en torno a 
los contenidos mismos que esta manifiesta. Los estudiantes comentan que 
en la escuela aprenden acerca de diferentes temas que luego son utilizados 
en situaciones de comunicación cotidiana y que ello precisamente faculta 
su integración a tales instancias. Frente a la pregunta que se les formula 
en relación con la utilidad de la escuela, resultan frecuentes respuestas del 
siguiente tenor entre los jóvenes:

Para poder hablar de algo, para poder decir “¿oye, sabes de esto?” Porque yo creo 
que una persona que no sabe, ¿de qué va a hablar? [Puente Alto, 17°, 16 años, F].

Tú con educación te puedes meter a la conversación, pero si no tienes [educa-
ción] no sabes lo que están hablando… [Al tener manejo sobre el tema] quedas 
así bacán [es decir, legitimado frente al resto], has aprendido cuestiones y eso 
es bueno para mí [Pudahuel, 2°, 17 años, M].

Estas citas corroboran lo que se ha expuesto anteriormente, a saber, que 
la impugnación hacia o, por el contrario, aprecio por las materias o asig-
naturas no se produce en relación con lo que en sí mismas estas implican 
–a nivel de contenidos, procedimientos y valores– sino en relación con su 
uso o sentido social más práctico. 
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Los escolares manifiestan que sus familias son importantes en el surgi-
miento y/o reforzamiento de tales percepciones, especialmente en lo que 
atañe a la interpretación de que la sociedad vulnera a los desescolarizados 
y que, en consecuencia, es un imperativo para ellos culminar su educación 
secundaria, tal como evidencia el siguiente fragmento:

Tenía motivos de dejar el estudio para trabajar. Pero mi papá me decía “no lo 
hagas, estudia mejor. Para terminar tu carrera luego. Para que nadie te pase a 
llevar”. Y ahí me gustó más, voy a estudiar, voy a seguir estudiando [Pudahuel, 
4°, 17 años, M].

Esta cita demuestra que la interpretación respecto de la educación propia 
de los estudiantes es compartida –y, se puede inferir, transmitida– por las 
familias. 

En síntesis, para los estudiantes que asisten a las escuelas de “segunda 
oportunidad” su ingreso y permanencia tiene como uno de sus objetivos 
centrales la adquisición de habilidades y herramientas de comunicación 
que les permitan enfrentar exitosamente situaciones de comunicación so-
cial. En el entendido de que para ellos la sociedad tiende explícitamente 
a la discriminación de quienes no manejan los códigos culturales he-
gemónicos, el “capital cultural” incorporado en la escuela entregaría al 
estudiante legitimidad en el diálogo y, en consecuencia, posibilitaría su 
integración social. 

Reescolarización y mundo del trabajo
Al analizar el vínculo entre sistema escolar y mundo del trabajo es impor-
tante considerar que quienes acceden a este tipo de educación son adoles-
centes para los que el trabajo se constituye en una realidad demandante y 
cercana, si es que no en una necesidad, y que, de hecho, muchos de ellos 
comparten la experiencia de reescolarización.

Los estudiantes manifiestan de manera reiterada que el proceso de 
reescolarización adquiere sentido en la medida en que se vincula con 
un requerimiento proveniente del ámbito laboral, a saber, el requisito 
que el año 2003 estableció el Estado chileno de egresar de la educación 
secundaria obligatoria para ingresar a trabajos formales de adultos. Por 
una parte, los estudiantes experimentan la obtención de tal certificación 
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como algo netamente formal y que no atañe a sus capacidades ni habili-
dades formativas:

[Retomé mis estudios] para poder trabajar después, porque ahora en todos los 
trabajos te piden mínimo cuarto medio [San Ramón, 14°, 16 años, F].
[Retomé mis estudios] porque tengo que tener [el certificado de egreso de la 
educación secundaria], porque si no después no voy a poder trabajar en nada 
[Lo Prado, 28°, 17 años, M].

De hecho, perciben que la culminación exitosa del proceso de reescolarización 
se constituye en el requerimiento mínimo que los habilita para ingresar a la 
competencia por las posiciones más bajas del mercado laboral. Frente a la 
pregunta acerca de las motivaciones que tuvieron para reincorporarse a los 
estudios reiteran argumentos como los siguientes: 

Es importante porque en estos tiempos hasta para barrer las calles se pide 
cuarto medio [Pudahuel, 2°, 17 años, M].

Ahora en todos los trabajos te piden mínimo cuarto medio [San Ramón, 
14°,16 años, F].

Ahora hasta para barrer la calle te piden cuarto medio y si no [lo obtienes] no 
puedes hacer nada [Santiago, 25°, 17 años, F].

Pero al mismo tiempo en que se asocia la obtención de la licencia de cuarto 
medio de educación secundaria como la certificación mínima exigida que 
permitiría acceder a las posiciones laborales menos valoradas, se percibe 
que corresponde a una condición necesaria para desarrollarse plenamente 
en la vida adulta, cuestión que es asociada con “ser”, “ser alguien” y/o 
“ser más” de cada estudiante. Tal como plantea uno de los jóvenes entre-
vistados: “Si no tienes cuarto medio no eres nadie” [San Miguel, 4°, 14 
años, M]. En la misma perspectiva, la siguiente cita ilustra el fenómeno 
más en extenso:

Sin cuarto medio no puedes trabajar en nada prácticamente… Yo quería traba-
jar. Me dio por pensar en qué iba hacer cuando grande y la verdad yo pensaba 
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cosas, pensaba lo que iba hacer, el trabajo y todo. Pero después me acordé que 
sin cuarto [medio] no iba a llegar ni a lo uno ni a lo otro. Entonces esa fue mi 
motivación, para ser alguien en la vida [Puente Alto, 39°,17 años, M].

En este caso, el vínculo entre educación y “ser” estaría dado básicamente 
por la habilitación que aquella provee –aunque sea solo formalmente– para 
el mundo del trabajo. Pero el proceso educacional en sí no es percibido 
como una “moratoria simple” para el trabajo, sino que es vinculado a un 
tiempo de esfuerzo y perseverancia, que rendiría frutos posteriores. Bajo 
ese prisma, uno de los entrevistados plantea lo siguiente:

Yo quiero estudiar para poder decirle a mi hijo con base: “estudia, porque 
los estudios son lo único que te van a hacer surgir”. Porque con estudios 
uno puede tener todo. Yo veo a mis primas que son gerentes y que ganan 
como cinco millones cada una y han viajado para Estados Unidos y para 
Europa. Entonces yo pienso, ¿por qué no puedo tener lo mismo que ellas si 
con esfuerzo y estudios todo se puede? Por eso yo cambié mi vida, porque 
quiero ser más que mis hermanos y que no me miren, así como me mira la 
gente ahora, que soy hermana de drogadictos [Pedro Aguirre Cerda, 8°,17 
años, F].

Como se observa, el proceso de escolarización o, en este caso, reescola-
rización, correspondería al esfuerzo meritocrático por excelencia, en el 
que todo sacrificio de por sí tendría una compensación futura asociada, 
fundamentalmente, a la condición laboral y social del estudiante. La 
interpretación de que la educación es el camino unívoco de desarrollo 
personal en el campo laboral es corroborada en la siguiente cita: “Al final 
[la educación] es lo único que te va ayudar a surgir en la vida” [San Miguel, 
31°, 17 años, M].

Los estudiantes reiteran que este vínculo es reforzado por las mismas 
familias, tal como ilustran las siguientes citas: 

Siempre mi mamá me lo ha dicho “tú tienes que ser mejor que yo, tienes que 
darle a tus hijos todo lo que yo no te pude dar a ti, ¿cómo te voy a exigir si 
yo tengo hasta octavo básico? Tú tienes que ver por ti porque lo único que yo 
puedo dejarte es la educación”. Entonces yo quiero estudiar para poder decirle 
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a mi hijo con base, “estudia, porque los estudios son lo único que te van a 
hacer surgir” [Pedro Aguirre Cerda, 8°,17 años, F].

Mi mamá me dijo que ella no quiere que yo sea igual que ella, una persona de 
aseo. Ella quiere verme como una profesional [San Ramón, 12°,15 años, F].

Para mi mamá es súper importante que yo termine el cuarto [medio] y que lo 
termine bien para poder ser alguien en la vida [San Miguel, 35°,17 años, F].

Como se puede inferir a partir del análisis de las citas anteriores, para los 
estudiantes resulta fundamental en la reinserción escolar la experiencia de 
apoyo familiar. Ese apoyo se percibe como una manera de evitar una ex-
periencia del núcleo familiar que es concebida en términos de precariedad 
y déficit material, como consecuencia del abandono escolar de los proge-
nitores. De hecho, las citas ilustran la fuerza que tiene el contraejemplo 
en primera persona de los padres y/o apoderados, quienes promueven la 
reescolarización de sus hijos y/o pupilos con el objetivo de que no repitan 
su misma historia, la que vinculan a una situación social desmedrada como 
consecuencia de su desescolarización o escolarización incompleta. De ma-
nera complementaria, el ejemplo familiar sirve para entender la situación 
familiar por parte del mismo estudiante. En ese contexto, un educando 
plantea que “o sea, qué trabajo vas a encontrar si no tienes educación. Por 
eso mi mamá no terminó el colegio y ahora está vendiendo churrascos y 
completos” [Santiago, 24°, 17 años, M].

Conclusión
El artículo ha intentado comprender, a partir de la aplicación del análisis 
narrativo a 40 entrevistas semiestructuradas, las expectativas sociales que 
estudiantes que acuden a escuelas de “segunda oportunidad” en Santiago 
de Chile otorgan a sus respectivos procesos de reescolarización. 

Los estudiantes evidencian dos percepciones dominantes: por una parte, 
valoran la adquisición de habilidades de comunicación, que resultan útiles 
en situaciones de diálogo cotidiano; y por otra, relacionan su proceso de 
reescolarización con la certificación de la educación secundaria que ob-
tendrán al egresar, cuestión que también valoran al momento de expresar 
sus expectativas de ingresar al mercado de trabajo.
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Resulta notable que los jóvenes que asisten a las escuelas de “segunda 
oportunidad” interpreten que las habilidades de tipo lingüístico-cultural 
sean asociadas al dominio del “tener” –en concreto, tener herramientas 
discursivas para establecer diálogos cotidianos–, mientras que la obten-
ción del certificado mismo sea asociado a la dimensión del “ser”. Cabría, 
por lo pronto, preguntarse si tales interpretaciones están alineadas o no 
con las expectativas sociales oficiales, a saber, con el rol social atribuido 
desde el Estado para la educación. Ello podría ayudar a entender el nivel 
de vinculación existente entre el campo político oficial y lo que realmente 
está ocurriendo en la experiencia cotidiana de las escuelas de “segunda 
oportunidad” chilenas.

Por último, el análisis de las expectativas de estos estudiantes nos 
advierte del predominio de una racionalidad instrumental o pragmá-
tica, asociada principalmente a la inclusión exitosa al mundo laboral. 
Complemen tariamente, pocos relatos advierten de expectativas asociadas al 
desarrollo de las habilidades “blandas” y sociales que declara el currículum 
de la educación de jóvenes prescrito por el Ministerio de Educación 
chileno.
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