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PROLOGO

“La educacion es el alma de una sociedad,
porque pasa de una generacién a otra”
(Chesterton, G.K.).

Nacery crecer en pobreza es una vulneracion grave de los derechos
humanos. Sus consecuencias tienen impacto de largo plazo en la
vida de las personas y en la sociedad en su conjunto. Una carencia
clave queellaconllevaes lafaltade accesoaunaeducacion, sensible
y de calidad, que responda a las consecuencias de desarrollarse en
contextos de profunda adversidad.

El enfoque de derechos humanos supone la existencia de
mecanismos de exigibilidad, es decir, se requiere el reconocimiento
de titularidad, que entiende que por el solo hecho de existir, las
personas tienen derecho a tener derechos. Esto presume que los
derechos son inalienables y, por tanto, no debiesen estar sujetos
a condiciones para su cumplimiento. En este marco, los sujetos
sociales categorizados como excluidos no son comprendidos
como tutelados y asistidos, sino como ciudadanos capaces de
demandar al Estado para que las obligaciones contraidas, a raiz del
pacto social establecido, sean cumplidas (Mufioz & Abarca, 2016).
El Estado deberia garantizar las condiciones para hacer efectivo el
derecho a una educacion de calidad, priorizando por sobre todo a
los nifos y jdvenes excluidos del sistema escolar.

Existe consenso respecto a que la educacion es importante para
las personas, ya que los individuos con mas educaciéon gozan de
mejor salud, tienen mayores ingresos y menor probabilidad de
realizar conductas de riesgo. Pero, jpor qué tener mas y mejor
educacion deberia ser un tema de interés publico? Hay una amplia
literatura que muestra que una educacion de calidad también tiene
retornos positivos a nivel colectivo. Variados estudios afirman que
aumentar el desempeno académico lleva a un mayor crecimiento
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economico, ya que se traduce en mayor innovacion y generacién de
tecnologia en los respectivos paises (Aghion & Howitt, 1992; Barro,
1991, 2001; Barro & Sala-i-Martin, 1997; Benhabib & Spiegel, 2005;
Gyimah-Brempong, Paddison, & Mitiku, 2006; Jamison, Jamison, &
Hanushek, 2007; Klasen & Lamanna, 2009; Krueger & Lindahl, 2001;
Lazear, 2009; Lucas, 1988; Mankiw, Romer, & Weil, 1992; Mulligan,
1999; Murnane, Willett, Duhaldeborde, & Tyler, 2000; Romer, 1990;
Sala-I-Martin, Doppelhofer, & Miller, 2004; Welch, 1970). Asimismo,
la educacidon modela la sociedad a la que aspiramos, por lo tanto
tendria externalidades positivas para el ejercicio de la ciudadania y
el funcionamiento de la democracia, debido a que entrega, y en ella
se practica, una base comun para acordar un conjunto de valores y
normas que mejorarian el funcionamiento de la sociedad.

Adicionalmente, la educacion tiene efectos en el largo plazo: la
evidencia sefiala que una mayor educacién de los padres significa
unamayoreducacidn enlos hijos, porloquelainversidoneneducacion
tendria impactos que se transmitirian intergeneracionalmente.
Asi lo demuestran estudios realizados con padres gemelos, cuya
metodologia permitiria aislar el efecto causal de los afnos de
educacion y eliminar los efectos de la carga genética (Antonovics
& Goldberger, 2005; Behrman & Rosenzweig, 2002; Bingley,
Christensen, & Jensen, 2009; Bonjour, Cherkas, Haskel, Hawkes,
& Spector, 2003; Holmlund, Lindahl, & Plug, 2011; Krueger &
Ashenfelter, 1992; Li, Liu, & Zhang, 2012; Pronzato, 2012). De este
modo, la educacién seria una buena herramienta para luchar contra
la desigualdad, porque haria posible que las personas que viven
en situacion de pobreza y exclusién -y sus futuras generaciones-
tengan la posibilidad de acceder a un mayor bienestar en el futuro.

Ademads, la educacion asegurariaigualdad de oportunidades a todas
las personas, independiente de su situacion socioeconémica. Como
sefala Rawls, esto esta estrechamente ligado con el concepto de
justicia, porque el sistema social determinalas metas y aspiraciones
que las personas tienen de su vida y, en conclusién, los define como
personas. “El modo en que los hombres trabajan unidos ahora para
satisfacer sus deseos presentes, afecta los deseos que tendran en
el futuro, el tipo de personas que seran” (Rawls, 1999, p. 229).



Actualmente, los nifos y jovenes excluidos educacionalmente
sufren la discriminacion de un sistema escolar intolerante, que
los encasilla en estereotipos simplistas, catalogandolos como
“flojos”, “tontos”, “irreverentes”, “irresponsables”, “delincuentes”;
sin comprender la complejidad de esta problematica y las razones
que explican su desescolarizacion. Las trayectorias y biografias
de los ninos y jovenes deben ser atendidas, asi como también
las situaciones estructurales que afectan su desarrollo. Son
historias de vida imposibles de ser comprendidas sin referencia
a sus entornos familiares, valoraciones subjetivas, espirales de
desventaja y precarizacion que se han reproducido de generacion
en generacion. El profundizar en estas trayectorias vuelve injusto
el apelativo de “desertor escolar”, que entiende el dejar el colegio
como una decision puramente individual.

Este estudio surge de la experiencia de 25 anos que tiene Fundacién
Educacional Sumate del Hogar de Cristo trabajando con nifos y
jévenesexcluidos del sistemaeducacional.Elobjetivode lafundacion
es asegurar la trayectoria educativa de nifos y jovenes que se
encuentran en situacion de pobreza y exclusion social, a través de
programas de retencidn, reingreso, reinsercion y proyeccién de sus
estudios, transformando su calidad de vida y apoyando sus procesos
de inclusion. La organizacion pretende lograr un pais donde los
ninos y jovenes que sufren desescolarizacion vean reconocido su
derecho a aprender en establecimientos educacionales que se
perfeccionan permanentemente y que son un aporte al desarrollo
social, econdmico y cultural del pais.

Como constata este estudio, en Chile existen 358.946 ninos vy
jovenes excluidos educacionalmente, lo que equivale a un 8,9% de
la poblacién entre 6 y 21 afnos que alguna vez ingreso al sistema
educativo formal'. Nuestro pais no cuenta con una politica publica
para dar respuesta a las necesidades de este grupo, ya que se basa
en un modelo de financiamiento de proyectos de baja cobertura,
poco sustentables en el largo plazo, con un presupuesto oscilante y
un sistema de subvenciones basado en asistencia.

Eldatocorrespondealresultadodelindicador “prevalenciade ladesescolarizacion”.
Este fue calculado por CIAE en el marco de esta investigacion, utilizando bases de
datos de registro administrativo del MINEDUC. Para mayores detalles, ver apartado
4.1 correspondiente a la metodologia cuantitativa.



En los ultimos anos, la educacion ha estado en el centro del debate
publico, millones de jovenes y sus familias han marchado para exigir
una educacidén de calidad y gratuita. Los gobiernos de turno y los
parlamentarios han propuesto diversas iniciativas para responder
a esta demanda ciudadana: gratuidad, educacién publica, fin del
copago, fin al lucro, eliminacidn de la seleccion, estatuto docente,
entre otros. Sin embargo, las politicas publicas y la opinién publica
no han considerado seriamente las necesidades de los nifios y
jévenes mas excluidos de nuestro pais. Por ellos nadie marcha.

Esta propuesta se funda en una investigacion de un ano, liderada
por la Direccidn Social Nacional del Hogar de Cristo, que se sustenta
en la revision de experiencias nacionales e internacionales, que
han tenido resultados exitosos en la recuperacidon de trayectorias
educativas de nifios y jovenes. Las recomendaciones surgidas de
esta indagacidon fueron evaluadas y consensuadas por expertos del
mundo académico, sociedad civil y de diversos organismos estatales.
Ademas, se realizé un extenso estudio cualitativo y cuantitativo para
comprender las necesidades particulares de esta poblacién.

Este libro expone una serie de recomendaciones para mejorar
la politica publica enfocada en los nifios y jovenes excluidos del
sistema escolar convencional y, especificamente, postula un modelo
de escuela de reingreso pertinente a las caracteristicas de los nifios
y jovenes que viven la compleja realidad de la desescolarizacion.
La apuesta es que ellos puedan restituir sus derechos vulnerados,
acceder a una mejor calidad de vida y aumentar sus expectativas de
futuro y asi aportar a la construccion de un pais que dignifica, cuida
y desarrolla a sus ciudadanos.

Liliana Cortés Rojas
Directora Ejecutiva
Fundacion Educacional Sumate









1.INTRODUCCION






En Chile, el desarrollo de la escuela moderna durante el siglo
pasado, logré avances importantes desde el punto de vista de la
universalizacidn, cobertura y reduccion del analfabetismo. Ademas,
producto de la expansion del sistema de educacion superior, la
poblacidn se fue incorporando de forma creciente al mercado del
trabajo por su mejor calificacion.

Actualmente, como la escuela moderna ha superado en gran medida
el desafio de su constitucién, expansion y consolidacién como
mecanismo de habilitacion social basica, hanidotomando relevancia
otros fendmenos asociados al desarrollo y la complejizacion de los
sistemas educativos, entre los que se encuentran: la pertinencia de
los contenidos; la necesidad de conjugar programas que capturen
tantoladiversidaddelapoblacionysean percibidoscomo apropiados
por ella como la necesidad de habilitaciéon social minima para el
desarrollo de valores ciudadanos; el requerimiento de que sea un
espacio para la reduccidon de brechas sociales y no las perpetue;
la distribucion equitativa de la calidad educativa; el aseguramiento
de la permanencia en la escuela de todos los nifos y jovenes hasta
que completen la escolaridad minima obligatoria. Este ultimo punto
es, lo que de no cumplirse, ha sido conceptualizado erréneamente
como “desercion escolar”.

Por ello, este libro propone conceptualizar esta problematica como
exclusion educativa o desescolarizacion, reflejando el proceso
mediante el cual un grupo de personas queda sistematicamente
fuera del sistema escolar. En efecto, como se vera a lo largo del
presente libro, este problema se expresa por una serie de factores,
muchos de los cuales no son atribuibles directamente al individuo
que lo experimenta. De ahi que el concepto de “"desercion” no logra
capturar el sentido profundo que implica para alguien abandonar la
escuela, ya que tiende a patologizar como una conducta individual
algo que responde a dindmicas sociales excluyentes.

En los ultimos afnos, la exclusion educativa ha cobrado creciente
importancia en los paises con nivel de desarrollo medio y alto.
A través de la UNESCO, las Naciones Unidas ha declarado la
desescolarizacion como un problema de caracter urgente (UNESCO,
2016). Este tipo de exclusion puede aparecer de diversas formas,
siendo su expresion ultima y mas grave, la desvinculacion
permanente de los nifnos y jovenes de alguna institucion de
educacion formal.



En su paso por la educacién formal, ellos pueden describir
trayectorias que se alejan de lo que tedricamente se disefa,
experimentando cambios de escuela, “repitencia”, desvinculacién de
instituciones, pérdidas de ano escolar, y en su grado mas extremo,
una trayectoria interrumpida indefinidamente. Por lo tanto, existe
una tensidn entre trayectorias teoricas y reales que es necesario
analizar y abordar.

La exclusidn educativa supone efectos a nivel social e individual. Por
un lado, desde el punto de vistaindividual, la escolaridad incompleta
representa una vulneracion con consecuencias materiales vy
simbodlicas concretas, que se pueden extender durante toda la vida
de una persona. Por otro lado, la desescolarizacién tiene costos
sociales y econdmicos muy altos, pues se asocia a fendmenos
tales como el traspaso de menores beneficios intergeneracionales,
mayor gasto social en salud, caidas en el crecimiento econdmico,
menor cohesidn social y menor participaciéon en actividades
civicas y politicas. En efecto, quienes no completan el ciclo de
estudios obligatorio, presentan menor productividad laboral,
un involucramiento informal en el mercado del trabajo, mayor
necesidad de prestaciones de salud, ademas de expectativas
salariales considerablemente menores respecto de quienes
completan el ciclo de educacion escolar. Ademas, visto desde el
enfoque de derechos, la privacion de la educacién imposibilita el
que nifos y jovenes puedan desarrollar al maximo su potencial y
las capacidades que le permiten llevar adelante su proyecto de
vida. Todo eso configura un escenario donde los nifios y jovenes
excluidos educativamente recorren un camino de replicacion de
vulnerabilidades heredadas de la situacion socioecondmica de sus
padres (Dussaillant, 2017; OCDE, 2012; UNICEF & UNESCO, 2008).

Lo anterior reviste el fundamento principal del desafio ético del
combate a la desescolarizacion, en tanto atenta directamente con la
posibilidad de la construccion de una sociedad inclusiva, equitativa
y con igualdad de oportunidades para todos sus ciudadanos, dado
que constituye un mecanismo vicioso de replicacidn estructural de
la pobreza.

No obstante las constataciones anteriores, hasta la fecha en Chile
no existe una iniciativa publica decidida, orientada a restituir el
derecho a la educacion que se ha vulnerado. Mas alla de una serie
de programas que han funcionado de manera desarticulada, con



cobertura acotada y en algunos casos, mal evaluados (DIPRES,
2015, 2016), no ha existido en el pais una politica publica enfocada
especificamente en ofrecer soluciones sistémicas a este problema.
Una forma de lidiar con la exclusion educativa son las
escuelas de reingreso?, las cuales se erigen como instituciones
especificamente disenadas para hacer frente a este problema. Se
trata de establecimientos educativos con un enfoque pedagodgico
personalizado y meétodos didacticos mads interactivos, que se
encuentran orientadas especificamente a la restitucion del derecho
ala educacion de nifos y jévenes que por distintas razones -aunque,
en su mayoria relacionadas estrechamente con la situacion
de pobreza y exclusion social- tienen trayectorias educativas
discontinuas o truncas.

Existe suficiente evidencia internacional para afirmar que las
escuelas de reingreso constituyen un instrumento eficaz en el
combate contra la desescolarizacién, siempre y cuando estas
instituciones cuentenconreconocimientodel Estadoyunaestructura
de financiamiento adecuada y permanente (Comision Europea,
2013; Fernandez, Gémez, Lago, Soto, & Vidal, 2015; Meierkord &
Mascherini, 2012; Produktives Lernen Berlin-Zehlendorf, 2018).
La institucionalidad educativa publica de Chile no cuenta con
establecimientos de este tipo que logren responder a la realidad
de las personas que han sido excluidas de la escuela y les ofrezcan
una formacion flexible que se adecue a sus necesidades.

Conestoenconsideracion,lapresente publicacion quiere aportar, por
un lado, en la definicion de una politica publica que sea pertinente y
eficaz en la disminucion de las tasas de desescolarizacion; por otro,
se quiere contribuir en el desarrollo de una escuela de reingreso
de calidad. Para esto, se levantan una serie de recomendaciones.
Estas propuestas estan fundamentadas en la revisidn exhaustiva
de la experiencia internacional al respecto, asi como también en un
diagnédstico acabado del problema en el caso chileno. Este ejercicio
es complementado con una validacion por parte de paneles de

A lo largo del texto se encuentran menciones a escuelas de reingreso y/o
programas de reinsercion. Por reingreso se entiende una instancia (programa,
escuela u otra) orientada a la re vinculacién de una persona a un espacio educativo
formal y estdn basadas en los modelos de escuelas de segunda oportunidad
impulsados a nivel mundial. En tanto, por reinsercion se entiende un estado ultimo
de objetivo de una politica publica que restituye un derecho de modo integral. En
este sentido, la reinsercion contiene a las distintas modalidades de reingreso.



expertos nacionales e internacionales en el tema, los cuales evaluan
estas sugerencias y determinan su pertinencia y necesidad.

En general, en el proceso de la investigacion se han encontrado
hallazgos muy interesantes que arrojan luces sobre un problema
que ha permanecido mas bien invisibilizado en la agenda de la
discusion de politicas publicas educativas.

Existen diversos desafios asociados aun abordaje claro eiluminador
de este problema. Por un lado, en Chile parece no existir un consenso
técnico respecto a la medicion de la exclusion educativa, lo que se
traduce en la utilizacidon de multiples indicadores y metodologias de
calculo de los mismos. A lo anterior, hay que agregar que tampoco
hay acuerdo respecto de cual fuente de informacion es la mas
apropiada para dar cuenta del problema.

Asi por ejemplo, en el curso de esta investigacidn, aplicando el
mismo indicador para dos fuentes de dato diferentes, se obtienen
resultados muy dispares. En efecto, si se utiliza el indicador de
prevalencia® de la desescolarizacion, aplicado a la Encuesta de
Caracterizacion Socioecondmica Nacional (CASEN), en su version
2017, considerando la poblacién entre 6 y 21 anos, esta alcanza las
138.572 personas y una tasa que corresponde al 3,6%. En cambio,
para el mismo rango de edad y férmula de calculo del indicador,
pero usando los datos de registro administrativo del MINEDUC,
se obtiene que, en el afo 2017, en Chile existian 358.946 nifios y
jévenes excluidos educacionalmente, lo que eleva la proporcion a
un 8,9%.

Por otro lado, y a diferencia de lo que podria pensarse, se ha visto
que las trayectorias educativas ideales o tedricas® son menos
frecuentes de lo esperado. En efecto, la evidencia empirica muestra
gue aproximadamente un 45% de los estudiantes no termina IV°
medio en los 12 anos esperados estipulados®. Esto da cuenta de la
necesidad de que la politica publica incorpore esta perspectiva de

Para ver una profundizacién de estos datos asi como la férmula de calculo de los
mismos, revisar apartados 3.3 y 4.1 respectivamente.

Las trayectorias tedricas se refieren al recorrido de un estudiante por el sistema
educativo, siguiendo un curso lineal progresivo en un tiempo determinado. Se
profundiza al respecto en el apartado 2.2.3.

El dato corresponde al analisis de trayectorias realizado por CIAE en el marco de esta
investigacion, aplicado a la cohorte de estudiantes comprendida entre los afios 2005-
2017, utilizando bases de datos de registro administrativo del MINEDUC.



analisis y evalue en qué medida la institucionalidad educativa se
adapta a esa realidad.

De otra parte y, en consonancia con la literatura (Dussaillant, 2017;
Roman, 2009; Sepulveda & Opazo, 2009), el estudio muestra una
fuerte relacién entre desescolarizacion y pobreza. Esto supone
que, ante grupos que cuentan con un nivel extremo de vulneracion
de derechos y problemas asociados a nacer y crecer en pobreza,
es necesario incorporar en las escuelas de reingreso tanto
componentes educativos como de inclusién social, y en los casos
mas graves, se requiere una coordinacion intersectorial que vaya
mas alla de lo que se pueda hacer en el propio sistema educativo.

Las recomendaciones en relacion a como tiene que ser una escuela
de reingreso surgieron de la evidencia nacional e internacional y
fueron aprobadas por 51 expertos en educacion. Estas se refieren
principalmente a los siguientes puntos: primero, la relevancia de
gue las escuelas de reingreso sean reconocidas por el Estado
como instituciones especializadas, y por tanto, cuenten con
un estatuto administrativo que les permita funcionar bajo una
modalidad especial, distinta a una escuela tradicional, toda vez
que su poblacion objetivo representa altos niveles de vulneracién.
Esto supone considerar montos y mecanismos de financiamiento
adecuados para sus particularidades.

Segundo, en cuanto a los disefios curriculares, se evidencia que es
recomendable aplicar el curriculum nacional implementandolo de
forma pertinente, flexible y adaptable a las necesidades especificas
de los estudiantes, atendiendo a sus trayectorias particulares.

Tercero, se recomienda implementar un sistema de apoyo y
seguimiento personalizado que asegure a cada estudiante el apoyo
de un consejero que le acompafe durante su estadia en la escuela
y en el egreso. Este consejero tiene la dificil pero importante mision
de convertirse en una persona significativa para él. Para garantizar
esta atencion personalizada, el ratio estudiantes-profesores por
escuela no deberia ser mayor a 6:1.

Cuarto, se postula que el rol de los profesores es clave para el buen
funcionamiento de una escuela de reingreso. Por eso, por un lado,
es relevante invertir en la mejora de la formacidn de los profesores.
Por otro, es importante asegurarles buenas condiciones laborales



lo cual implica mejoras salariales, ajuste de la cantidad de horas
lectivas a sus otras tareas, apoyo personalizado por parte de un
mentor, entre otros.

Estos y otros importantes hallazgos y recomendaciones se pueden
encontrar a lo largo de esta publicacion.

El libro se estructura de la siguiente manera: el capitulo 2 esta
dedicado a la discusion conceptual que da sustento a este trabajo.
En él se profundiza en las nociones de exclusién social y pobreza, y
la relacion de ambas con la exclusion educativa, asi como también
se presenta una discusion de los principales enfoques que se han
utilizado para referirse a este problema.

A continuacidn, el capitulo 3 ofrece un diagndstico de la situacion
chilena, tanto desde el punto de vista de las politicas publicas
implementadas en los ultimos anos como desde la caracterizacion
inicial de la poblacién excluida de la escuela.

Luego, el capitulo 4 describe la metodologia utilizada para
caracterizar a la poblacién excluida del sistema escolar, la que
incluyd investigacidn cualitativa y cuantitativa. También se describe
el proceso de revisidon de literatura comparada y la generacion
de las recomendaciones en diferentes dimensiones para la
implementacion de una escuela de reingreso, asi como su proceso
de calificacidon y consenso de expertos nacionales e internacionales.

Posteriormente, el capitulo 5 presenta en profundidad los resultados
obtenidos del ejercicio investigativo antes descrito. Aqui se muestra
cémo es la poblacion excluida del sistema escolar, cudntos son para
el caso chileno y qué respuestas han dado diferentes paises a esta
compleja problematica. También se muestran las recomendaciones
finales producto de todo el proceso de investigacion.

Finalmente, el capitulo 6 presenta las principales orientaciones de la
politica publica para laimplementacién de una escuela de reingreso
con una estimacién de la estructura de costos, para dar respuesta
certera a este problema social que aqueja a parte importante de la
poblacién escolar, quienes -no azarosamente- suelen ser los mas
excluidos dentro de la sociedad.









2.EXCLUSION SOCIAL,
POBREZA'Y
DESESCOLARIZACION






A continuacién, se presentan las principales definiciones tedricas
y conceptuales que guian esta investigacion. En la seccion 2.1 se
muestralarelevanciaque reviste el problemade exclusion educativa
desde las implicancias que tiene nacer y crecer en pobreza. Se
abordan las consecuencias, tanto individuales como sociales que
este fendmeno involucra, asi como también el desafio ético que
implica hacerse cargo de este tema. En la seccion 2.2 se describe
con precisidn como se ha conceptualizado la exclusidn educativa,
qué conceptos han sido utilizados erréneamente y qué enfoques
son los escogidos en el marco de esta investigacidn con el fin de
guiarla y darle sustento a los analisis y conclusiones obtenidas.

Nacer y crecer en pobreza afecta profundamente en el desarrollo
de los ninos y jovenes. La experiencia de vivir en este contexto es
dolorosa, y en muchos casos, queda grabada en la memoria como
un pasado (y, en muchos casos, presente) traumatico. La exposicidn
prolongada en ambientes que son fisica y psicolégicamente dahinos
tiene efectos inmediatos en la salud y el bienestar, pero ademas,
proveen las bases para posteriores problemas durante la adultez
(Hogar de Cristo, 2017; UNICEF, 2004). Este proceso tiene un efecto
acumulativo, ya que en la medida en que existan mas experiencias
adversas durante la infancia y adolescencia, habrd una mayor
probabilidad de consecuencias en el desarrollo y en la emergencia
de otros problemas (Espindola, Sunkel, Murden, & Milosavljevic,
2017; Paréntesis, 2015; UNICEF, 2011). Y si bien la gran mayoria
de los riesgos y dafos que ocasionan las experiencias adversas
en la infancia son potencialmente reversibles y sus consecuencias
modificables, los costos y esfuerzos necesarios para ello son altos
y extremadamente complejos.

El concepto de pobreza se refiere a la insatisfaccion de las
necesidades basicas para el sustento de la vida humana, los que
constituyen requisitos minimos para alcanzar la dignidad y el
bienestar. Desde el punto de vista del desarrollo humano, la pobreza



también da cuenta de la privacion de capacidades y oportunidades,
gue en su negacion limitan las potencialidades que toda persona
posee. Tanto las necesidades como las capacidades relevantes para
el bienestar se expresan en multiples dimensiones tales como salud,
la educacion, el trabajo, la alimentacidn, la vivienda, entre otros. Y si
bien los ingresos monetarios juegan un papel relevante para lograr
el bienestar y construir oportunidades, estos no son suficientes si
al mismo tiempo el acceso a estos derechos, bienes y servicios se
tiene limitado. Por eso se habla de pobreza multidimensional, pues
la carencia de recursos econdmicos se expresa en otros ambitos de
lavida que, cada uno y en su momento, van delineando las carencias
y las restricciones en el desarrollo de una persona (Bourguignon &
Chakravarty, 2003).

Hoy existe consenso de que tanto la satisfaccion de necesidades
comoeldesarrollode capacidades basicas sonelementos esenciales
a los que tienen derecho todos los seres humanos (Hopenhayn,
2003). En este sentido, todas las personas tienen derecho a una
serie de condiciones que contribuyen a su realizacion y desarrollo
integral en las diferentes dimensiones claves del bienestar. Este es
el fundamento que estd a la base del enfoque de derechos humanos,
que -entre otros- guia el accionar de las Fundaciones Hogar de
Cristo, que entienden que la superacion de la pobreza tiene un
caracter de estandar ético minimo, indispensable y universal. Tal es
la profundidad del problema de la pobreza que la importancia de su
combate de modo efectivo se vuelve vital, pues en ella se encarna
una serie de vulneraciones a los derechos humanos que dificulta
el desarrollo de las personas. La Oficina del Alto Comisionado Para
Los Derechos Humanos de Naciones Unidas plantea: "La pobreza es
en si misma un problema de derechos humanos urgente. A la vez
causa y consecuencia de violaciones de los derechos humanos, es
una condicion que conduce a otras violaciones ...y las personas que
viven en la pobreza se ven expuestas regularmente a la denegacion
de su dignidad e igualdad” (ACNUDH, 2012, p. 2).

La pobreza es particularmente grave y afecta en mayor medida a la
infancia. Tanto en Europa como en América Latina y Chile, y segun
diferentes formas de medicidn, los nifos y adolescentes presentan
mayores niveles de pobreza en relacién a los adultos (OCDE, 2018;
UNICEF, 2016). Particularmente en Chile, y tomando los resultados



de la encuesta CASEN 2017, se tiene que el 13,9% de los ninos y
adolescentes entre 0 y 17 anos, viven en situacién de pobreza
por ingresos y el 22,9% se encuentra en situacion de pobreza
multidimensional. Para ambas mediciones el mismo tramo etario
concentra las mayores tasas y superan el promedio nacional; 8,6%y
20,7% respectivamente.Y sise consideran de forma complementaria
ambas metodologias, se tiene que el 31,7% de esta poblacidn vive
en situacion de pobreza por ingresos y/o multidimensional. Esto
quiere decir que casi un tercio de los ninos y adolescentes en Chile
viven en hogares con ingresos insuficientes para satisfacer sus
necesidades bdsicas y/o donde existen carencias en dimensiones
relevantes para el bienestar (salud, educacion, trabajo y seguridad
social, vivienda y entorno, redes y cohesidn social).

Desde el punto de vista de los efectos y consecuencias que produce
la pobreza en las personas, el grupo etario que se ve mas afectado
son los ninos y adolescentes, ya que los priva de su potencial y
causa dafo que les puede afectar a lo largo de toda su vida (UNICEF,
2016). Sufrir privaciones en un proceso de desarrollo vital, como
sucede en la infancia y adolescencia, es critico y perjudicial en
diversos ambitos. Las carencias en aspectos claves como la salud, la
alimentacion, la vivienda, el cuidado o la educacion, especialmente
cuando ocurren en primera infancia, pueden causar danos que
posteriormente son dificiles de revertir. Y si bien la existencia de
una sola privacion (como por ejemplo, la falta de acceso a la salud)
ya compromete de forma seria el desarrollo, la constelacién de
multiples privaciones alerta sobre un debilitamiento casi seguro
de las potencialidades de los ninos y jovenes y gatilla el comienzo
de un proceso de acumulacion de desventajas que afectaran las
posibilidades de inclusiéon futura.

En este sentido, es fundamental considerar la interaccién de las
privaciones entre si, ya que la insuficiencia en alguna dimension
suele estar relacionada con otras (CEPAL, 2013). La desnutricion, por
ejemplo, puede causar retraso en el crecimiento, lo que ademas puede
afectar el desarrollo cognitivo y provocar dificultades en el aprendizaje,
lo que perjudicara, por cierto, la inclusidn en espacios educativos.
Asimismo, el vivir en ambientes con poca estimulacién, la falta de
apoyo emocional o no recibir educacion puede restringir en el futuro la
productividad de una persona en su etapa adulta (UNICEF, 2016). Como



también, las condiciones materiales de la vivienda y los entornos
barriales cercanos tienen efectos significativos en los ambitos
de la socializacion primaria, pero ademas en los aspectos antes
mencionados como la salud y la educacién (Katzman, 2011). Por eso,
la pobreza a nivel individual, y particularmente cuando ocurre en la
infancia y adolescencia, socava la formacion de las capacidades y el
despliegue de los talentos, lo que dificulta alcanzar las aspiraciones
de vida. A nivel social afecta en un desaprovechamiento del capital
humano necesario para sostener el desarrollo de un pais (Hogar
de Cristo, 2018b; Ostry, Berg, & Tsangarides, 2014). Los nifios y
adolescentes que crecen con privaciones no sélo limitan su propio
potencial,sinoque ademastendrian mayores probabilidades decriar
a sus futuros hijos en la pobreza (UNICEF, 2016). Esto, en definitiva
y a nivel social, es uno de los factores que explican la reproduccion
intergeneracional de la pobreza y desigualdad (CEPAL, 2013).

Si bien todos pueden vivir experiencias adversas en la infancia, ellas
tienen una ocurrencia desproporcionadamente mayor entre los
ninos y adolescentes que nacen y crecen en pobreza. Actualmente,
existe un amplio consenso sobre el hecho de que las condiciones
sociales se relacionan fuertemente con la desigualdad de
oportunidades en el desarrollo de nifnos y adolescentes. En efecto,
los grupos socioecondmicos mas altos cuentan con una amplia
gama de recursos que utilizan para su ventaja en el desarrollo
y para tener mayores resguardos para enfrentar los diversos
problemas de la vida (Donkin, Roberts, Tedstone, & Marmot, 2014;
Ermisch, 2008; Hogar de Cristo, 2017). Estos recursos no solo se
limitan a bienes y servicios, en un sentido mas amplio incluyen: el
prestigio, el poder, las redes sociales o el capital cultural. Dentro de
este ultimo, estan por ejemplo las practicas y habitos promotores
de salud, de autocuidado, de estudios, de consumo cultural, entre
otros. El acceso y movilizacion de estos medios entregarian bases
sdlidas para un crecimiento y desarrollo adecuado en la infancia
y adolescencia como ademas actuarian como factores protectores
frente a posibles adversidades o vulneraciones. En esa perspectiva,
permiten un desenvolvimiento de las capacidades en general, lo
que implica una acumulacién de oportunidades. En cambio, como
ya se ha visto, quienes viven en pobreza tienen serias limitaciones
para acceder y movilizar recursos relevantes para su bienestar y
desarrollo. Esto es asi tanto para la satisfaccion de necesidades



mas inmediatas como para el desarrollo de capacidades y la
construccion de proyectos de vida que sean valorables (Hogar de
Cristo, 2018b; Sen, 2000).

Hay muchos ejemplos concretos de como estas privaciones
se expresan de manera desigual en Chile segun la condicidn
socioeconomica, las condiciones de cuidados y oportunidades
de desarrollo para los nifos y jovenes. De acuerdo a los datos de
la encuesta CASEN 2017, el 20% de los nifios de 0 a 6 ahos que
pertenecen al primer decil de ingresos (10% de los hogares con
menores ingresos) presentan algun grado de malnutricién®, en
comparacion al 9% de los nifos que pertenecen al décimo decil
(10% de los hogares con mayores ingresos) tienen este problema.
Mientras que al analizar las dificultades que pueden tener los ninos
y adolescentes para acceder a la salud -con datos de la misma
encuesta-, se tiene que el 31% de los que pertenecen al primer
decil de ingresos, que han tenido algun problema de salud en los
ultimos tres meses, tuvieron dificultades para poder acceder a un
servicio de salud’, mientras que so6lo un 6% de los del décimo decil,
qgue han tenido problemas de salud recientemente, presentaron
obstaculos para acceder a un servicio. Y sobre las diferencias en
las condiciones habitacionales, se observa que el 28% de los que
pertenecen al primer decil viven en condiciones de hacinamiento®,
mientras que de los ninos y adolescentes del décimo decil solo un
2% vive en esta situacion.

Como consecuencia posible de la acumulacion de experiencias
adversas, las personas muchas veces adquieren conductas de
riesgo y dafo, practicas que también pueden ser entendidas
como estrategias de inclusion adaptativa (Hogar de Cristo, 2018b;
Schwalbe et al.,, 2000). El consumo de alcohol y/o drogas puede
servir para evadir, desconectarse y vincularse con otros, o de
forma mas extrema, frente a experiencias traumaticas, el consumo
de sustancias ofrece una forma de automedicacidn que permite

Es decir desnutricion o en riesgo de estarlo, sobrepeso u obesidad.

Quienes presentaron al menos algunas de estas dificultades: problemas para
llegar a la consulta, hospital, consultorio, entre otros; para conseguir una cita/
atencion (hora); para ser atendido en el establecimiento (demora en la atencidn,
cambios de hora, etc.); para pagar por la atencion debido al costo; y/o para la
entrega de medicamentos en el establecimiento de salud o acceso a ellos por su
costo.

Viviendas donde en promedio duermen 2,5 personas o mas por dormitorio.



tolerar de mejor manera el dolor y sufrimiento (Khantzian, 1974,
2007). La participacion en grupos de sociabilizacion alternativa
con eventuales conductas infractoras de ley puede responder a
una busqueda de relaciones de confianza, apoyo, pertenencia,
reconocimiento y proteccion. O frente a experiencias que pueden
vivirse en una escuela como la violencia, falta de reconocimiento o
bullying. Dejar de ir al colegio aparece mas bien como una conducta
esperable (Paréntesis, 2015).

Frente a estas adversidades, los comportamientos de riesgo, dano,
violencia o autoexclusion, pueden ser también una respuesta
funcional o formas de supervivencia a un entorno hostil. Sin
embargo, estas practicas tienen en la sociedad un efecto de doble
exclusion, ya que tienen una fuerte carga normativa y sesgada,
donde se comete el grave error de responsabilizar Unicamente a
los nifnos y adolescentes. Caer en lo anterior, no solo invisibiliza sus
biografias y las situaciones de pobreza al que han estado sometidos
-algunos durante toda su vida- sino que también los estigmatiza,
poniendo en jague su proceso de desarrollo e inclusién. Por
ejemplo, a muchos de estos ninos y adolescentes se les rotula como
“flojos”, “tontos”, “irresponsables”, “delincuentes”, “drogadictos” o
“desertores escolares”. Lo cual, justamente, retroalimenta aun mas
las relaciones de exclusion social’, ya que frente a estas conductas
lo que las instituciones suelen hacer es encerrarlos, expulsarlos o
no considerarlos. Es decir, lo que hace la sociedad como respuesta
a estos comportamientos, es generarles mayores barreras y/o
estigmatizarlos. Todo lo anterior impide integrar elementos
fundamentales que aporten a reconocer las trayectorias de vida de
estos ninos y adolescentes, comprender determinadas conductas
y, por supuesto, orientar su abordaje o prevencion para lograr un
adecuado proceso de inclusion social.

En este contexto, la exclusién educativa constituye sélo una de las
aristas donde se expresan la pobreza y la vulnerabilidad social.
Es sabido que la educacion corresponde a uno de los pilares
fundamentales del desarrollo humano como proceso esencial

La "exclusion social” se define como “proceso por el cual a ciertos individuos y

grupos se les impide sistematicamente el acceso a posiciones que les permitirian
una subsistencia auténoma dentro de los niveles sociales determinados por las
instituciones y valores en un contexto dado” (Castells, 2006, p. 98). La exclusion
educativa es parte de este concepto.



para alcanzar el bienestar psicolégico, emocional y cognitivo del
individuo, que a su vez impulsa el desarrollo social en areas como
la economia, la politica, la ciencia, entre otros (OCDE, 2015d). A nivel
internacional, la educacion se ha consensuado y establecido como
un estandar fundamental de vida y desarrollo, y como tal, se ha
establecido como un derecho inalienable. De este modo, el acceso
a la educacion esta consagrado en diversos marcos normativos
internacionales de derechos humanos, como en el articulo 26 de la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos, en los articulos
28y 29 de la Convencion sobre los Derechos del Nino, en el articulo
13 del Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y
Culturales, entre otros instrumentos internacionales. En cuanto a su
promocion, los paises miembros de la ONU acordaron, en la Agenda
2030 para el Desarrollo Sostenible, la necesidad de “"garantizar
una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (UNESCO,
2016, p. 20), reafirmando asi el rol de la educacién como un bien
publico necesario para el pleno ejercicio de los demas derechos.

En Chile, pese a los notables avances en cobertura, se mantienen
brechas importantes en cuanto a la calidad de la educacion,
problema que se concentra principalmente en las poblaciones mas
pobres (Hogar de Cristo, 2018a; PNUD, 2017). Pero ademas, es en
este sector donde se concentra la expresion mas extrema de la
exclusion educativa: la mal llamada “desercion escolar”'’. En efecto,
segun datos de la encuesta CASEN en su versidn 2017, en Chile el
68,4% de los nifnos y jovenes de 6 a 21 anos, que se encuentran fuera
del sistema escolar, viven en situacion de pobreza por ingresos
y/o multidimensional, lo que comprueba la alta vinculacién entre
ambos fenédmenos.

El enfoque para enfrentar la exclusion educativa que plantea esta
publicacion, comienza con parte de las conclusiones que se pueden
extraer de la discusidon precedente: la pobreza es multidimensional
y se expresa en distintos ambitos y en todas las esferas de la vida
(problemas sociales, problemas de salud, problemas neuroldgico-
cognitivos, psicoldgicos, etc.). Sin embargo, asumir lo anterior no puede
implicar en ningun caso una patologizacion de las conductas y ni en

Mas adelante, se discute el uso del concepto, los errores que contiene y las
razones para la utilizacion de una nomenclatura alternativa.



un acercamiento moralista a su superacion (Collins et al., 2011). Esto
supondria volver hacia modelos de intervencion social paternalistas
gue obvian la necesidad de situar a las personas en el centro del eje
de accion de las politicas sociales. Son ellas las que experimentan
en carne propia las constricciones materiales, sociales, culturales
y simbolicas de nacer y desarrollarse en contextos de exclusion
social y pobreza.

En esa linea, es necesario reconocer y partir de la base que las
personas normalmente tienen buenas razones para hacer lo que
hacen, por mucho que la evaluacién racional que un tercero pueda
hacer de estas conductas no concuerde con ellas. Como se ha
visto anteriormente, las conductas de riesgo y dano que son vistas
como problematicas, tanto para las mismas personas como para
los demas, son altamente esperables que se produzcan como
respuestas a una larga exposicion de experiencias adversas vy
traumaticas. Estas practicas responden a mecanismos de defensa
o adaptacidon a entornos altamente hostiles y estresantes, y que
desde este punto de vista, se entienden como conductas que son
racionales en funcion del contexto desde el cual se produce y busca
responder.

Aplicado a la exclusidn educativa, lo anterior implica que se conjugan
dinamicas tanto desde los establecimientos como desde los propios
alumnos en la que -desde sus respectivos puntos de vista- el
expulsar a los estudiantes "problematicos” o dejar de asistir a la
escuela, aparecen como decisiones “razonables”. De parte de los
establecimientos, se expresa en su incapacidad de lidiar con ninos
y jévenes que presentan conductas disruptivas para el contexto
formativo. Desde la mirada de los excluidos, vincularse a instancias
educativas proviniendo de contextos familiares complejos -que
pueden o no involucrar vulneracidn grave de derechos, episodios
de vida en calle, consumo problematico de drogas, problemas de
convivencia al interior de la escuela y un largo etcétera- resulta
en muchos casos una accion tediosa, poco fructifera y desprovista
de sentido. Asi, la exclusion educativa es mas que una decision
estrictamenteindividual orientada a abandonar laescuelay también
es mas que el reconocimiento de que el sistema constantemente
expulsa a un sector de la poblacion. La confluencia de ambas
situaciones es lo que explica en gran medida el trasfondo de esta
problematica.



Cuando los factores son dispuestos de este modo, se visibilizaen qué
medida es esperable que las expectativas de los establecimientos y
las motivacionesdelosestudiantesencuentrenrazonesparanoestar
alineadas. El nacer y crecer en pobreza horada sistematicamente,
en una parte de la poblacidn, las capacidades minimas necesarias
para tener una trayectoria educativa exitosa.

Este reconocimiento es fundamental para una propuesta que
busca lidiar con la exclusién educativa. Y es que, en definitiva, el
sistema educativo es intolerante no por un problema moral, sino
por su incapacidad de comprender los contextos especificos por
los cuales atraviesan los ninos y jovenes que viven en situacion de
pobreza. La rigidez institucional, propia de la formalizacién de los
sistemas educativos modernos, entra en conflicto con practicas y
dinamicas alternativas a la norma, propiciadas por contextos de
pobrezay vulnerabilidad, lo que convierte a los establecimientos en
instituciones indolentes frente a las particularidades de los nifos
y jévenes vulnerables. Las practicas inclusivas y el respeto no sélo
son imperativos éticos, son una precondicion para la sustentabilidad
de los establecimientos educativos enfrentados a estos problemas.
No hay forma de lidiar con las presiones excluyentes (tanto intra
como extra escolares) por las que atraviesan los nifios y jovenes,
si es que desde la institucionalidad no hay un esfuerzo activo por
reconocer que el contexto en el que viven juega un gran rol en las
decisiones y situaciones que devienen en desescolarizacion.

En suma, un modelo de escuela de reingreso debe atender
particularmente al cumulo de derechos vulnerados que las
poblaciones excluidas de la escuela experimentan. Esto implica,
entre otras cosas, la reparacion de las consecuencias de la
insatisfaccion de necesidades psicosociales basicas: restitucion
de la autoimagen, la sensacién de seguridad, la autoestima, la
confianza en otros, etc. Todo esto manteniendo las funciones
habituales de una escuela tipica. Una propuesta de este tipo debe
entregar servicios especializados que logren hacerse cargo de
parte de las necesidades especificas y que son consecuencias de
nacer y vivir en pobreza, pero al mismo tiempo asegurar el acceso
a espacios de aprendizajes con altos estandares pedagdgicos de tal
forma de restituir el derecho a la educacion.



La complejidad de la tarea no puede ocultar la urgencia que esta
reviste, asi como la prioridad que este asunto debe tener dentro
de las politicas publicas en temas educativos. El reconocimiento
de que esta forma de exclusion constituye un mecanismo concreto
de reproducciéon intergeneracional de la pobreza, impone la
responsabilidad de disefar e implementar politicas orientadas
a interrumpir el ciclo de perpetuacion de la vulnerabilidad en un
mismo grupo de personas.

En consecuencia, este libro propone un modelo de escuelas de
reingreso, buscando ser una contribucién para la politica publica, de
modo de mejorar las herramientas con las que el sistema educativo
chileno hace frente a esta expresion de la vulnerabilidad.

Para comenzar el analisis resulta fundamental revisar las
conceptualizaciones que se han desarrollado en torno a los
fenédmenos conocidos como “desercion escolar”, "abandono escolar”
o “fracaso escolar”. Estos tienden a mirar la coyuntura del “retiro” o
“repitencia” del sistema escolar como un evento aislado y no como

un hito dentro de un proceso que tiene continuidad en el tiempo.

Esta perspectiva suele centrar la comprension del fenomeno de la
exclusion escolaren algunos supuestos que son insuficientes paradar
completamente cuenta de él. En parte porque se apoya en una vision
unidimensional que intenta explicar la desescolarizacion en atencidn
a factores principalmente individuales. En este sentido, esta errada
comprension del fendmeno tiende a responsabilizar principalmente
a los nifos y jovenes que han sido excluidos del sistema educativo,
e incluso, patologizando ciertas conductas que son consideradas
como problemas aislados, no reconociendo el caracter sistémico que
describe de mejor manera la exclusion educativa.



Como se menciond anteriormente, esta aproximacion a la nocion de
éxito o fracaso ubica el problema en los estudiantes concentrandose
en factores de su contexto socio-econémico o en el apoyo psicosocial
y pedagdgico focalizado (MIDE-UC, 2014, 2016; Sepulveda & Opazo,
2009). Con esto se invisibilizan, tanto las condiciones del sistema
escolar como la trayectoria real (no tedrica) seguida por cada
estudiante. Se concentra entonces en el “fallo” de los nifos y jovenes
que no lograron terminar la trayectoria regular.

Una perspectiva critica sefiala que es necesario comprender el
“fracaso” desde la escuela. En ella, queda reflejada la vision que
las organizaciones de la Sociedad Civil expresaron respecto al
“fracaso” escolar, ya en el ano 2005, asociandolo a nifnos y jovenes
“que pertenecen a los sectores sociales mas pobres o marginados
y para quienes la escuela no tiene una propuesta educativa que
les permita desarrollarse e insertarse social y laboralmente”
(Plataforma de Organizaciones Educativas de la Sociedad Civil para
el MERCOSUR, 2005, p. 26).

En la misma linea, la literatura nacional e internacional en torno al
tema de la exclusion educativa, ha avanzado hacia un consenso que
deja de comprender el fendmeno simplemente como un cumulo de
caracteristicas individuales del sujeto que sale del sistema escolar,
dando paso a un modelo explicativo que incluye la conjuncion de
factores de riesgo asociado a jovenes que han nacido y crecido en
pobreza. Sin duda, se trata de un fenomeno complejo, multicausal,
en el que confluyen y se articulan diversos factores de indole
individual, familiar, social, material, cultural y de las caracteristicas
especificas de la comunidad donde el estudiante vive (Espinola &
Claro, 2010; Espinoza, Castillo, Gonzalez, Loyola, & Santa Cruz, 2014;
Roman, 2013; Rumberger & Lim, 2008). De ahi que se considere
como un error conceptualizar este fendmeno con el concepto de
“desercidn” y, quienes lo sufren, como “desertores”. Esto es lo que
la investigadora argentina Flavia Terigi (2009) denomina como el
paradigma patoldgico individual, que debiese ser superado para dar
una respuesta integral a este problema social.



Términos mas apropiados son desescolarizacion y exclusion
educativa/escolar, que se refieren al fendmeno como un proceso
y una experiencia de distanciamiento del espacio escolar como
consecuencia de procesos de quiebre en las trayectorias educativas
gue se producen a partir de modos de relaciones particulares entre
los estudiantes y el espacio escolar (MIDE-UC, 2016). De este modo,
el alejamiento de las personas de la escuela se desarrolla a lo largo
del tiempo y no depende solo de las caracteristicas personales o
contextuales (vulnerabilidad, pobreza, condiciones familiares, etc.)
de cada estudiante, sino de estas en relacion con la capacidad del
sistema escolar para responder a ellas de forma pertinente.

Una buena estrategia de ordenamiento de los factores que hacen
mas probable la desescolarizacion de los nifos y jovenes es
distinguir los factores que explican la exclusiéon segun provengan de
ambitos extraescolares, de aquellos que refieren a cuestiones mas
relacionadas con la escuela misma (Roman, 2013). Los primeros
(exdgenos o extraescolares), comprenden todos los elementos
relacionados con la probabilidad de logro escolar de un nino o joven
gue no se relacionan directamente con su desenvolvimiento en la
escuela. Habitualmente se habla de los efectos que las condiciones
sociales, familiares y culturales tienen sobre el riesgo de estar
excluido del sistema de educacion formal. Por cierto, el nivel
socioeconomico de los estudiantes es el principal factor asociado a
la exclusidn educativa y es considerado como un factor extraescolar
por diversas investigaciones (CPCE-UDP, 2016; MINEDUC, 2013;
Roman, 2013).

El espacio familiar es uno vital dentro de los factores estudiados
como incidentes en la exclusion educativa (Coleman et al., 1966),
particularmente en contextos de alta exclusion y vulnerabilidad.
Cuestiones como la estructura familiar (monoparentales o
biparentales; con cambio tutelar o sin él) y el tipo de relaciones
gue se establecen en el seno de ella son piedra angular para la
generacion de un clima que promueva el logro educativo (Astone &
McLanahan, 1991; Wojtkiewicz, 1993).Lo mismo ocurre con; el capital
cultural y simbélico con el que se cuenta -y la valoracion relativa
que tiene la educacion frente a hogares con alta presencia de este-;
las expectativas de logro educativo por parte de los hijos (Roman,
2013); la disponibilidad de capital econémico; la conformacidn de la
familia en contextos de maternidad o paternidad adolescente, que



demandara que el o los jovenes involucrados en la crianza deban
vincularse al mercado del trabajo en busqueda de recursos para el
sustento familiar, con dificultad de compatibilizacion entre esto y
la necesidad de cuidados que los hijos y la vinculacion a instancias
educativas formales, etc., son todos elementos esenciales a
considerar para situar de manera adecuada el fendmeno de la
desescolarizaciéon y sus causas (McLanahan, 1985; Molina et al.,
2004).

Otros elementos, también relacionados con el ambito familiar, son
las relaciones problematicas entre padres o tutores, y entre estos
y sus pupilos asi como el consumo problematico de sustancias por
parte de tutores o de los nifos y jovenes, entre otros, también se
cuentan como elementos decisivos en la trayectoria escolar de una
persona (Espinoza, Castillo, Gonzalez, & Loyola, 2012; Rumberger &
Lim, 2008).

Continuando con la consideracion de factores extraescolares,
también se cuenta la vida de barrio tanto en los espacios publicos
como privados que caracteriza a los lugares donde habitan los nifios
y jévenes que se encuentran en situacion de exclusion educativa. Asi
por ejemplo, las condiciones de habitabilidad que ofrece la vivienda
puede ser un factor relevante en la desmotivacion al estudio, en caso
de no existir un lugar adecuado para ello. En contextos de pobreza
o exclusién social también pueden encontrarse situaciones de
hacinamiento que ofrecen una presion adicional a la socializacion de
las personas en riesgo de estar excluidas educativamente. Por otro
lado, habitualmente los contextos de exclusion no son solamente
individuales, sino colectivos, lo que quiere decir que lavida de barrio,
el trato entre pares y, en general, las relaciones sociales cotidianas
en las que se ve involucrada una persona, dan cuenta de practicas de
inclusion adaptativa o de formacion de culturas alternativas (Hogar
de Cristo, 2018b; Schwalbe et al., 2000), que pueden ser funcionales
a la desescolarizacion, en el sentido de normalizar la exclusion u
ofrecer alternativas de vida que prescinden de la educacién formal.

Por otro lado, existe la perspectiva que se centra en analizar los
aspectos que se expresan principalmente dentro de la escuela
(factores intraescolares). Ellos describen la relacién que los nifios
y jovenes forman con los establecimientos educacionales, los
cuales se erigen como un espacio de socializacidén determinante



en su desarrollo. En estos espacios se juegan relaciones entre
pares con profesores y directivos -en tanto figuras disciplinares-
pero también se construyen y reproducen expectativas de vida,
valores compartidos y normas, etc. En este proceso, pueden verse
sometidos a escenarios que aumentan el riesgo de la exclusion
educativa, asociados a problemas de rendimiento, comportamiento,
convivencia y, también, motivacion. En efecto y siguiendo a Roman
(2013), se pueden identificar claramente cuatro tipos de factores
expresados dentro de las escuelas. En primer lugar, asociado
intimamente al rendimiento académico, estd la experiencia de
reprobar un grado. La evidencia muestra que la “repitencia” es
un factor que incide directamente en la posibilidad de suspender
temporal o definitivamente la escolaridad formal (Manacorda, 2010;
Rumberger & Lim, 2008), lo que justifica la atencidn particular que
imponen aquellos nifos y jovenes que se encuentran con un grado
alto de rezago escolar.

En segundo lugar, la transicion desde la basica a la media es un
elemento particularmente problematico. En Chile, usando datos
administrativos del MINEDUC, para el afo 2016 en 8° basico
salieron de la escuela un 0,99% de los estudiantes. En I° medio esa
cifra practicamente se triplica, alcanzando un 3,74%''. Se arguye
que en este fendmeno estarian involucrados los aumentos en las
exigencias académicas, los cambios obligados de escuela dada la no
continuidad de estudios en el establecimiento anterior, problemas
de adaptacidn a la mayor rotacion de profesores, etc. Sea cual fuere
el caso, es importante relevar la transicion basica-media como
una de caracter riesgoso desde el punto de vista de la exclusion
educativa (Raczynski, Hernandez, Kegevic, & Roco, 2011).

En tercer lugar, se menciona que dentro de los problemas
intraescolares estaria una estructura de expectativas no alineadas
con el logro educativo (Astone & McLanahan, 1991; Roman, 2013).
Esto es lo que habitualmente se caracteriza como una falta de
motivacidon que atenta contra el interés de los nifos y jévenes por
terminar su educacion formal y, eventualmente, continuarla. Para
quienes experimentan procesos de esta indole, el proceso formativo
pierde utilidad y se ve tentado a salir de la escuela en busca de
otras actividades que les hagan mas sentido.

El dato corresponde al resultado del indicador "tasa de abandono” calculado por
CIAE. Para mayores detalles ver apartado 4.1 correspondiente a la metodologia
cuantitativa.



Por ultimo, la convivencia y el clima escolar se mencionan como un
ambito clave en la capacidad de retencidn de las escuelas. El tipo de
relacidn que se establece entre los ninos y jovenes y los docentes y
directivos, asi como entre ellos, es clave para asegurar un clima en
el que el riesgo de la exclusion sea atenuado (Roman & Cardemil,
2001). Asi, la existencia de "buen clima, identidad compartida, asi
como practicas de tolerancia, respeto y confianza, son elementos
gue se destacan en tanto determinantes en la permanencia de los
estudiantes en la escuela” (Roman, 2013, p. 50). En este sentido,
un buen clima escolar constituye en lo que puede denominarse
como arraigo social con la escuela que se erige como un elemento
protector frente a las presiones del entorno.

Una forma idénea de abordar la exclusion escolar puede ser la de
las trayectorias educativas y, especificamente de las trayectorias
escolaresysurelacionconlosdiversosrecorridos que puede realizar
una persona. La nociéon de trayectoria escolar permite visibilizar
"el comportamiento académico de los estudiantes a lo largo de su
historia en los distintos ciclos de aprendizaje, es decir, [observar]
los recorridos que realizan al atravesar el sistema educativo”
(Opazo, 2017, p. 8), lo que no necesariamente corresponde al patron
temporal y secuencial formalmente definido.

En este sentido, las trayectorias escolares reales no siempre
coinciden con la trayectoria tedrica o ideal (Briscioli, 2015; Terigi,
2009, 2011b). Esta ultima estd organizada por niveles y grados
progresivos y secuenciales de la ensenanza y aprendizaje del
curriculum que se asocian a un patrén organizacional visible
y reconocible en las instituciones escolares: agrupamiento de
estudiantes segun edad, ordenamiento de saberes por disciplinas,
acreditacion mediante certificaciones, entre otros. Las trayectorias
reales, por el contrario, hablan de un camino que puede ser continuo
y permanente, o bien puede ser discontinuo eirregular conformando
latrayectoria educativa que experimenta cada estudiante. Cuando no
existen mecanismos que reconozcan o favorezcan la continuidad de
trayectoriaseducativasdistintasaltrazado “ideal”, lasinterrupciones
0 caminos alternativos se convierten en retraso o desfase escolar,
convirtiéndose en la antesala de la desescolarizacién.



Se observa, por lo tanto, una tensidn entre trayectorias tedricas
y trayectorias reales, y esta tension que ocurre en los sistemas
educativos no es wuna situacion individual de estudiantes
determinados, sino que debe ser atendida sistémicamente. Lo
anterior implica la necesidad de una mayor flexibilizacion de los
sistemas educativos, diversificando las opciones y modalidades de
escolarizacion para la continuidad de la trayectoria educativa de
aquellos estudiantes que no encuentran una respuesta pertinente
en la escuela “regular” o "tradicional”. Por lo tanto, la relacién con el
sistema escolar que experimentan quienes se encuentran fuera de
este por distintas razones, no se soluciona abordando la situacion de
cada persona afectada. Por el contrario, es una situacidn que debe
ser abordada por el Estado a través de la formulacion de politicas
educativas de nivel nacional desarrolladas desde el MINEDUC,
responsable de las mismas y en permanente coordinacion con el
intersector.

Es asi como la desescolarizacion debe ser entendida como un
efecto de diferentes procesos de exclusidn en cuya produccion
se combinan caracteristicas del propio sistema educativo con
condiciones de exclusion social, cultural y econémica enraizadas en
nuestro modelo social, mas que a razones Unicamente atribuibles
a caracteristicas de los nifos y jovenes, por lo tanto términos como
"desercion” o “abandono escolar” deberian ser evitados.









3.CONTEXTO CHILENO



El presente capitulo tiene por objetivo encuadrar el fenomeno de la
exclusion educativa en el contexto nacional. Para ello, se ha dividido
este apartado en tres sub-capitulos, cada uno orientado a cubrir
lo que se ha considerado como las areas mas importantes para
comprender el problema de la exclusidn educativa, expresada en el
caso especifico de Chile.

En la seccidn 3.1 se describe de modo detallado cémo es, como
funciona y cémo ha evolucionado el sistema educativo chileno,
haciendo un repaso de los ultimos 30 afos en politicas de nivel
escolar.Enlaseccidn 3.2 se hace unarevision de cuanto haavanzado
en temas de exclusion educativa, recorriendo distintas experiencias
orientadas a prevenir ladesescolarizacién o afavorecer laretencion
de los estudiantes en los establecimientos educativos. Por ultimo,
la seccion 3.3 consigna una caracterizacion cuantitativa basica, que
ilustra en numeros el fendmeno de la exclusion educativa en el pais.

En Chile, durante las ultimas décadas del siglo XX la politica
educativa tuvo entre sus grandes objetivos asegurar la cobertura
en educacién, ir aumentando progresivamente los afhos de
escolarizacion e incrementar el valor de los procesos de educacion
formal. A la vez, este proceso responde al desarrollo del enfoque de
derechos humanos en educacion proclamado por Naciones Unidas 'y
al creciente reconocimiento de la responsabilidad de la sociedad en
suconjuntoyespecialmentedel Estadoenlageneracionde garantias
para que todos los nifios y jovenes no sélo permanezcan, sino que
participen de procesos educativos que les permitan desarrollar sus
capacidades y beneficiarse del aprendizaje obtenido.

A fines de la década del 90, Chile ya declaraba contar con una
cobertura casi universal (rozando el 100% en basica y cercana al
90% en ensefanza media) (Foro Nacional Educaciéon de Calidad
para Todos, 2006; MIDESO, 2016; Santos, 2009). En ese marco, la
mal llamada "desercion escolar” comienza a ser considerada la



manifestacion mas grave de los problemas del también mal llamado
“fracaso escolar”, y desde la politica educativa se plantea como un
foco que requiere de atencion especializada.

Chile ha ratificado o suscrito los instrumentos internacionales
sobre derecho a la educacion. Ademas, la Constitucion Politica de
la Republica de Chile incorpora este derecho dentro de aquellos
qgue se garantizan universalmente, describiéndolo como “el pleno
desarrollo de las personas a lo largo de su vida”, y estableciendo el
deber del Estado de “fomentar el desarrollo de la educacién en todos
sus niveles” (numeral 10, Art. 19, Constitucion Politica de Chile).
Actualmente, la Constitucion chilena considera la obligatoriedad y
gratuidad de 12 afios de escolaridad’. Sin embargo, al momento
de hacer realidad estos derechos, aun queda mucho camino por
recorrer, lo que se manifiesta en brechas importantes entre paises,
tales como la calidad de la educacion, la equidad en el nivel de
desempeio y acceso a la educacion, la tasa de exclusién escolar,
entre otros (OCDE, 2016a; UIS-UNESCO, 2018a).

El sistema escolar chileno se caracteriza por una provision escolar
gue puede considerarse unitaria, con un marco curricular nacional
qgue conduce a un certificado Unico, mediante el transito por un
curriculum nacionaly un sistema de evaluacion y certificacion anual
lineal. Solo existe la diferenciacion curricular, entre la formacion
cientifica humanistay la técnico profesional, en los Ultimos dos afos
de ensenanza media, aunque ambas especializaciones suponen
continuidad de estudios y permiten acceder a cualquier tipo de
formacién terciaria.

En cuanto a la administracion y propiedad de los establecimientos
educativos, existe una estructura Unica de escuelas para las cuales

Chile ha ratificado o suscrito los siguientes instrumentos internacionales de
derechos humanos: la Convencidn relativa a la lucha contra las discriminaciones
en la esfera de la ensefanza; el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos,
Sociales y Culturales; la Convencion sobre la eliminacidn de todas las formas de
discriminacion contra la mujer; la Convencion sobre los Derechos del Nifio (del afio
1989). En 2015, Chile suscribié la Agenda de Desarrollo Sostenible de Naciones
Unidas que establece 17 objetivos para el ano 2030, entre ellos existen varios
que hacen referencia al derecho a la educacidn de calidad para todos los nifios y
jévenes.

Actualmente, la Constitucidn establece 13 afos, incluyendo Kinder. Sin embargo,
el proyecto de Ley que permite la implementacion de este nivel, esta siendo
discutido en el Senado y se espera su aprobacion para el presente afo.



se definen condiciones de financiamiento y de implementacion
curricular, pedagodgica y administrativa generales. Asimismo,
se evaluan con criterios universales en base a los cuales son
categorizados segun indicadores estandarizados. Las unicas
instituciones escolares que se diferencian son las escuelas
especiales para ninos y jovenes con discapacidades severas y la
Educacion de Personas Jdvenes y Adultas que cuentan con un
curriculum mas breve, pero también con menos recursos. En
este marco no existe espacio para escuelas que desarrollen una
propuesta educativa especializada en ciertos grupos de poblacion
como es el caso de las escuelas de reingreso.

Desde la década del 90 las politicas educativas implementadas
durante los primeros gobiernos de la Concertacion estdn marcadas
por una serie de reformas orientadas a modernizar y aumentar
la calidad de los servicios educativos, manteniendo en esencia la
logica del financiamiento a la demanda y la competencia de las
instituciones por estudiantes (Cox, 2012). En este escenario, se
reconocen tres olas de reformas y enfoques educativos desde donde
se implementaron las primeras iniciativas que buscaron proveer
apoyo al funcionamiento educativo tanto a través de politicas y
programas enfocados en la calidad del servicio educativo, como
en la aplicacion de estrategias de discriminacion positiva dirigidas
hacia poblaciones categorizadas como vulnerables (Cox, 2005;
Nufez & Weinstein, 2010).

A partir del afno 1996 se inicia una primera reforma que tuvo
como foco declarado la modernizacidn de los procesos educativos,
garantizando condiciones minimas para el mejor funcionamiento del
sistema escolar. Asi, se ponen en marcha un conjunto de medidas
para promover el mejoramiento de las condiciones de los docentes
(Subvencion Nacional por Desempefio de Excelencia), la extension
de programas de apoyo educativo (Mejoramiento de la Equidad y
Calidad de la Educacion en Ensefanza Media, Montegrande, Enlaces,
Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente, “Liceo para todos”,
Campana LEM -de lectura, escritura y matematicas-, Programa de
Escuelas Criticas), y un nuevo marco curricular (reforma curricular
del aflo 1998) y de organizacion escolar (jornada escolar completa).



Este aumento progresivo en el soporte y financiamiento de
los establecimientos educacionales va a ser complementado
gradualmente con politicas educativas que permiten al Estado
comenzar a orientar centralizadamente y de mejor manera el
funcionamiento escolar, estableciendo explicitamente regimenes
de responsabilizacion por los desempefos y objetivos logrados por
los distintos actores y niveles del sistema (Falabella, 2014). Este
paradigma se consolida en una segunda ola de reformas, entre los
anos 2006 y 2011 con un conjunto de transformaciones legales que
responden a lo que en el mundo se ha conocido como reformas
basadas en estandares (Bellei, Contreras, & Valenzuela, 2010)
y que se consolidd en la creacién de una nueva institucionalidad
educativa, a través de la aprobacion e implementacion de tres
leyes'. En ellas el sistema escolar, basado en relaciones de
mercado, incorpora incentivos (premios-castigos) al desempefo
educativo de establecimientos, docentes y alumnos, bajo una
definicion de estandares y una nueva gobernanza educativa (nueva
institucionalidad).

Por ultimo, la tercera ola de reformas, desarrollada entre el 2014
y el 2017, tiene como propdsito explicito modificar algunos de los
pilares del modelo de mercado, especialmente el lucro, la seleccion
escolar y el copago, junto con fortalecer la profesion docente y la
institucionalidad de la educacion publica. Se define como objetivo
reposicionar a la educacion como un derecho garantizado por el
Estadoyseabordaelprincipiodelainclusioncomoun ejetransversal
asociado a la no discriminacion arbitraria y a regulaciones que
reduzcan la segregacion socio-econdmica y académica existente en
el sistema escolar.

Ninguna de estas reformas ha abordado los procesos de exclusion
educativa como foco especifico ni se ha desarrollado una
perspectiva para favorecer una provision que permita el desarrollo
de trayectorias educativas flexibles y diversas. Por el contrario, el
sistema ha tendido a aumentar las regulaciones que lo estandarizan
y se incrementan los mecanismos de control. El abordaje de la
problematica de la desescolarizacidn ha quedado circunscrito a

Ley de Subvencion Escolar Preferencial, N° 20.248 (2008), Ley General de
Educacién, N°20.370 (2009) Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacion Escolar, N°20.529 (2011).



Capitulo 3

programas o recursos especificos, que se describen en el siguiente
apartado y que no han desarrollado una mirada sistémica del
problema.

3 2 INTENTOS DE ABORDAJE A LA
. DESESCOLARIZACION

POLITICAS ESPECIFICAS PARA FAVORECER LA PERMANENCIA EN
EL SISTEMA ESCOLAR

Como se senald anteriormente, las politicas educativas se han
enmarcado en una perspectiva que busca favorecer la permanencia
de los nifios y jovenes en el sistema escolar mas que garantizar
trayectorias educativas reales. Considerando este marco, es posible
identificar un abanico de politicas implementadas a partir del ano
2000, entre las que se distinguen: los programas desarrollados
desde el enfoque del mejoramiento institucional; programas vy
recursos de apoyo especifico dirigido a prevenir la "desercion
escolar”;y los programas orientados a la continuidad de trayectorias
para estudiantes en situacion de desescolarizacion.

PROGRAMAS DESDE EL ENFOQUE DEL MEJORAMIENTO ESCOLAR

Entre los ahos 2000 y 2006 se implementé el programa “Liceo para
todos”, cuyo objetivo era lograr que los estudiantes permanecieran
en la ensenanza media. Para ello se propuso mejorar la calidad
de los liceos que concentraban a jovenes con mayor riesgo
de exclusion escolar mediante el fortalecimiento de la propia
comunidad educativa a través de planes de accion que vinculaban
el ambito pedagdgico y psicosocial, complementado por becas para
alumnos en riesgo de desescolarizacion y estrategias especificas
para mejorar la organizacién de la ensefanza (Foro Nacional
Educacion de Calidad para Todos, 2006; Organizacidén de los Estados
Americanos (OEA), Agencia Interamericana para la Cooperacién y el
Desarrollo (AICD), & Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia,
2005; Sepulveda & Opazo, 2009). En el programa participaron algo
mas de 400 establecimientos, equivalentes al 30% de los liceos
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del pais, seleccionados en base a una clasificacion que sintetizaba
informacion sobre eficacia educativa de los liceos y nivel socio
economico de las familias de los estudiantes. Este es el unico
programa que ha existido en el pais con un enfoque de abordaje
institucional para garantizar la continuidad educativa y el de mayor
alcance en términos de cobertura.

Por otro lado, desde el afio 2000 se han creado un conjunto de
programas y recursos de apoyo especificos para promover la
mantencién de los estudiantes en el sistema escolar con alcances
y duracién diversos que van desde programas de transferencias
condicionadas, dirigidas a estudiantes que presentan “indicadores
de riesgo”, subvenciones entregadas a los establecimientos, asi
como también condicionadas a la "retencidn” de los estudiantes.
También se han creado otros programas de apoyo especifico de
caracter psicosocial, entre los que se encuentran: beca “Liceo para
todos”, beca de apoyo a la retencién, subvencion pro retencién
escolar, programa de apoyo a la retencidn escolar, proyectos de
retencion escolar y el programa "Aqui presente”. Todos pertenecen
principalmente a los ministerios de Educaciéon y Desarrollo Social,
incluso algunos han tenido sélo alcance regional, siendo financiados
por los Gobiernos Regionales. De esta forma se visualizan esfuerzos
parcelados para enfrentar la problematica de la exclusién escolar
qgue no ha sido trabajada de forma coordinada y conjunta, lo
que produce una segmentacion de servicios y muchas veces
intervenciones erradas y hasta iatrogénicas’®. Durante los afos
2014 - 2016, se realizaron una serie de evaluaciones de programas
con el fin de conocer en detalle tanto los limites de su alcance en el
sistema educacional, como la complementariedad o duplicidad en
la inversion por parte del Estado. Pese a que se ha evidenciado la
duplicidad y desarticulacién de ellos, el pais aun no cuenta con un
conjunto integrado de acciones que favorezcan la continuidad de los
estudiantes en el sistema escolar. Estos programas tampoco estan
adecuadamente articulados con los orientados a la continuidad
de la trayectoria educativa que se analizan en la siguiente seccion
(DIPRES, 2015, 2016).

Este término extrapolado del ambito médico se refiere a una intervenciéon que
provoca mas dano que beneficio.



Otro programa que actualmente tiene sufocoenladesescolarizacion
es Educacion de Personas Jovenes y Adultos (EPJA), dependiente
del ministerio de Educacion. Su poblacion objetivo son personas
jévenes y adultas que se encuentran fuera del sistema escolar,
inician, continian y/o completan sus estudios, para terminar su
proceso de alfabetizacion, su educacidn basica y/o su educacion
media.

El programa tiene dos modalidades: regular y flexible. La regular
se imparte en horario nocturno en colegios y liceos o en jornada
diurna en centros de educacion integrada de adultos, exigiendo que
las personas tengan 15 afos cumplidos para ingresar a educacion
basica y 17 afos cumplidos para ingresar a educacién media. El
formato flexible fue pensado expresamente para personas que no
cuentan con tiempo disponible para dedicarle a sus estudios con
énfasis en quienes trabajan, requiriendo tener 18 anos cumplidos
para ingresar en ensenanza basica y media. EPJA fue creado en
la década de los 80 para entregar respuesta a las necesidades
de la poblacion adulta que no habia completado los 12 anos de
escolaridad obligatoria. Sin embargo, en el presente es utilizado
mayoritariamente por poblacion joven: en un 75% por personas
entre 15y 24 anos de edad y en un 55% por personas entre 15y 19
afos (MINEDUC, 2016).

El ano 2004, el MINEDUC implementdé un fondo concursable para
la realizacion de proyectos de reinsercion educativa ejecutados
por distintas instituciones de caracter educacional (Municipios,
sostenedores particulares, ONG, fundaciones, etc.). Esos programas
son los que hoy actian como los dispositivos especializados
en proveer alternativas para la continuidad de trayectorias de
estudiantes desescolarizados.

Si bien los programas de reinsercidn se han mantenido en el
tiempo, han sido sometidos a diversos cambios que habitualmente
estan asociados a los ciclos de administracion del gobierno, con la
consecuente discontinuidad de algunas lineas de accién o enfoques



técnicos. En las evaluaciones antes mencionadas, se senala que
estos programas no logran sus objetivos por tener una cobertura
muy limitada, la que es producto del acotado presupuesto asignado
cada ano a estas iniciativas. En particular, respecto al fondo de
reinsercidn educativa del MINEDUC se evalua negativamente la
discontinuidad de la intervencion por tratarse de recursos a los que
se debe concursarse anualmente. En el caso de los proyectos de
reinsercion, a esta dificultad se suma la inexistencia de un sistema
de certificacion que reconozca las particularidades de este tipo de
intervencion (DIPRES, 2015, 2016).

Desde el afo 2016, dentro del fondo de reinsercion educativa
se incorpord una linea que aporta recursos a establecimientos
gue se reconocen como escuelas y aulas de reingreso. Estos
son establecimientos educacionales que “remodelan” la oferta
existente y consolidan adaptaciones pedagogicas, asi como
en el ambito psico-socio-formativo con el fin de garantizar la
trayectoria educativa a nifos y jovenes que han vivido situaciones
de exclusion escolar. Dentro de las escuelas y aulas de reingreso
existen diferentes tipos de modelos: algunos que tienen un caracter
permanente y que funcionan como alternativa al sistema educativo,
otorgando un certificado equivalente al de la formacidn tradicional
y otros “"programas puente” que tienen una orientacion transitoria
con el objetivo de facilitar el reingreso al sistema educativo
tradicional. Con su enfoque pedagdgico y la atencidn personalizada,
estas son buenas opciones para aquellos ninos y jovenes que son
mas vulnerables y que tienen mucho rezago escolar y atraso en
su desarrollo académico y social (Eurofound, 2012a, 2012b; OCDE,
2007).

Los recursos del fondo de reinsercidn educativa permiten que las
escuelas que se definen a si mismas como de reingreso (no existe
una categoria oficial para ellas) o las que deciden implementar
un aula de reingreso cuenten con recursos adicionales para
implementar innovaciones pedagodgicas y ampliar los equipos
profesionales. No obstante, no se ha avanzado en un marco legal que
permita reconocer las particularidades de estos establecimientos
en términos de su financiamiento, evaluacién y las normativas de
evaluacion de aprendizajes y promocion.



Ensintesis, sibien en Chile se desarrollan un conjunto de programas,
no cuenta con una politica integrada que reconozca las trayectorias
educativas y garantice su continuidad mediante recursos estables y
un tipo de provision flexible y adaptable a las diversas realidades de
los nifos y jovenes que dadas sus multiples situaciones de exclusion
y vulneracidn de derechos no pueden seguir la trayectoria normada.

Como se ha visto, el problema de la exclusion educativa reviste un
desafio importante para las politicas publicas y la necesidad de
generar equidad en las condiciones de desarrollo para todos los
ninos y jovenes del pais, sobre todo para aquellos expuestos a la
pobreza y la vulnerabilidad. Esto implica ademas de la discusion
conceptual -que permite acercarse de modo adecuado a la
comprension del fendmeno- una descripcion del estado actual de la
situacion en Chile vista desde distintas perspectivas. Por esta razon,
a continuacion se presenta una caracterizaciéon de la poblacion
excluida educacionalmente.

Existen distintas formas de medicion de la exclusion educativa
sin que se aprecie en la discusion de politicas publicas ni en la
investigacion académica relativa al tema, un consenso respecto
del indicador apropiado para su estimacion. La existencia de estas
distintas formas de medicion, sumado a que diversas mediciones
consideran rangos diferentes de edad’®, dificulta poder establecer
ciertas conclusiones suficientemente confiables respecto acomo ha
evolucionado el fenomeno de la desescolarizacion en Chile a partir
de las cifras oficiales'’. De acuerdo al MINEDUC (2013), se utilizan
principalmente tres indicadores para dar cuenta de este problema:
incidencia y prevalencia de la "desercion” y tasa de "abandono”. El
primero, busca medir la desescolarizacion evaluando la transicion

Mientras el Ministerio de Desarrollo Social usa unrangode 6 a 13y de 14a 17,
otras mediciones, como la CEPAL o algunos de los analisis del MINEDUC consideran
un rango etariode 15a 19.

Esto no es solo un problema en Chile, sino que también en otros paises, lo que
dificulta la comparacion de tasas entre paises, tal como se analizara en el capitulo 5.



de un ano a otro. Es decir, se considera dentro de este indicador a
los nifos y jovenes que no retornan un determinado afo, estando
matriculados el afo anterior y no habiéndose graduado. Por su
parte, la prevalencia mide la proporcion de estudiantes que no han
terminado la educacion escolar y tampoco estan matriculados en
un periodo de tiempo dado para un rango de edad determinado.
En general, se considera esta mediciéon como la mas apta para
identificar a la poblacion que se encuentra fuera del sistema. En
cuanto a la tasa de "abandono”, esta medicion considera a todos
aquellos estudiantes que habiendo comenzado el ano escolar,
lo abandonan sin haber terminado el grado correspondiente. Si
bien este no es un indicador directo de desescolarizacidn, por lo
general es utilizado de forma complementaria para dar cuenta del
fendmeno®.

En cuanto a los rangos etarios considerados para el andlisis de
la exclusion educativa, existen distintas metodologias para la
medicion de este indicador. CEPAL suele considerar en esta métrica
el rango entre 15y 19 anos, tramo que es relevante para identificar
la poblacion que tedricamente deberia estar estudiando o haberse
graduado. En tanto la OCDE opta por cifrar la mirada mayormente
en el rango entre 20 y 24 anos para identificar la brecha en la
poblacién que deberia haber terminado la educacién escolar. En
el caso de esta publicacion se ha optado por el rango etario que
va desde 6 a los 21 anos, pues son las edades entre las cuales, el
Estado de Chile, garantiza constitucionalmente el derecho al acceso
a la educacion.

Sea cual sea la forma de calculo de las personas que se encuentran
fuera de la escuela, en Chile la exclusion educativa ha venido
sistematicamente a la baja en los ultimos anos. Asi por ejemplo,
usando el indicador de prevalencia de desescolarizacion propuesto
por MINEDUC y los datos de la encuesta CASEN, se puede apreciar
una baja sostenida desde el afno 2011 al ano 2017, tal y como se
refleja en el grafico 1.

Para revisar en detalle la formula de calculo de estos indicadores y el uso que se
les dio en esta investigacion, ver el capitulo 4.1, correspondiente a la metodologia
cuantitativa.



Grafico 1 -Tasade prevalenciade la exclusion educativa, evolucion
2011-2017 (6 a 21 afos)
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Fuente: Elaboracion propia en base a serie CASEN 2006 - 2017

Segun esta estimacion'’, el ano 2017 la tasa de prevalencia es de
un 3,6%, lo que corresponde a 138.572 personas. Ahora bien, en una
muestra iconica de la dificultad de la medicion de este fendmeno,
si se utilizan las bases de datos administrativas del MINEDUC
para calcular el mismo indicador y para el mismo tramo etario,
se obtiene una tasa de prevalencia de 8,9%, lo que corresponde
a la alarmante cifra de personas excluidas del sistema
escolar. Esta diferencia entre la estimacidén estadistica usando una
encuesta probabilistica y el conteo caso a caso usando las bases
administrativas del MINEDUC, interpela a los diferentes actores
a disenar una politica publica decididamente orientada a dar
respuesta a este grave problema de vulneracidn de derechos en la
educacion de ninos y jovenes. Principalmente, porque la encuesta
CASEN es muy utilizada para el diagnostico de problemas sociales
y el disefo de politicas publicas, sin embargo muestra una marcada
diferencia con la informacién extraida de las bases administrativas
de MINEDUC. Por su parte, el volumen de informaciéon que se
maneja al analizar una cohorte de 12 anos usando las bases de
datos recién mencionadas, vuelve sumamente complejo el calculo

Estimacidon de elaboracion propia. Para mas detalles referirse al apartado 4.1.



de este indicador y es posible que existan variaciones segun como
se depuran los casos que el algoritmo arroja como fuera del sistema
escolar

Por otro lado, si se quiere evaluar la exclusidon educativa usando
el indicador de incidencia, no puede utilizarse la encuesta CASEN,
pues es necesario hacer seguimiento en -al menos- dos periodos de
tiempo consecutivos a una misma persona, de modo de evaluar si se
mantiene o no matriculada en el sistema educativo. Por esta razon,
la incidencia se ha calculado utilizando las bases administrativas
antes mencionadas, la que se puede apreciar graficamente a
continuacion.

Grafico 2 Tasa de incidencia de la exclusion educativa, evolucion
2005-2017
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Fuente: Centro de Investigacion Avanzada en Educacion de la Universidad de Chile (CIAE).
Calculo usando bases de datos administrativas de MINEDUC

Como se ha visto, independiente de la fuente de datos y de la forma
de calculo de los indicadores utilizados para medir la exclusion
educativa, lo cierto es que ha venido a la baja en Chile, como se
puede apreciar en los graficos 1y 2.

Por dltimo, antes de entrar propiamente en la caracterizacion
de la poblacion excluida de la escuela, es necesario informar al

No existen protocolos estandarizados para el uso y tratamiento de estas bases
de datos administrativas, por lo tanto muchas de las decisiones y procedimientos
que se deben utilizar para manejar este tipo de informacion quedan a criterio de
cada investigador.



lector que para realizar este ejercicio se utilizo la encuesta CASEN
en su version 2017, ya que dispone de abundante informacion
socioecondomica y sociodemografica que permite hacer cruces para
lograr una descripcion de la poblacidn desescolarizada.

En cualquier caso, se ha considerado que para una caracterizacion
de la poblacion excluida educacionalmente es mejor utilizar el
indicador de prevalencia, que como se dijo con anterioridad, muestra
que el total de personas desescolarizadas en el rango de 6 a 21
anos, es de 138.572. Sobre esta cifra se realiza a continuacién, una
descripcion inicial para conocer el panorama general de quienes
han sido excluidos del sistema educativo.

Deltotal de personas excluidas educacionalmente en Chile,un 55,9%
corresponde a hombresy el 44,1% a mujeres. Por su parte,un 10,9%
corresponde a poblacién migrante. En cuanto a la composicion
segun pertenencia a algun pueblo indigena, CASEN 2017 da cuenta
de que un 12,1% declara tener ascendencia de pueblo originario,
siendo Mapuche el pueblo indigena mas importante (10,2%,
del total de la poblacidon excluida del sistema escolar). En lo que
respecta a la distribucion territorial de la exclusion educativa, se
aprecia que la regidon de Tarapaca tiene la mayor prevalencia de
la misma, alcanzando un 5,1% de la poblacion total. La siguen la
region Metropolitana, Los Lagos y la del Libertador Gral. Bernardo
O'Higgins, con 4,7%, 4,5% y 4,3%, respectivamente. En el otro
extremo, se encuentran Magallanes y la Antartica Chilena (2,4 %) y
la recientemente creada regién de Nuble (2,8%).

Por otro lado, como ya se ha dicho, la exclusion, la pobreza y los
bajos ingresos, estan altamente relacionados con la exclusion
educativa. Una forma de constatar lo anterior es observar como se
distribuye la poblacion desescolarizada de acuerdo a su pertenencia
a quintiles de ingreso.



Grafico 3 — Distribucion de la exclusion educativa por quintiles de
ingresos autonomos del hogar (6 a 21 afios)
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Como se aprecia en el grafico anterior, un tercio de la poblacién
excluida de la escuela pertenece al 20% de los hogares de menores
ingresos. Si se suman los dos quintiles (2/5) con menor acceso a
recursos monetarios, se alcanza un 62,5% del total de las personas
desescolarizadas.

En la misma linea, desde el punto de vista de la pobreza y la
pobreza extrema, se aprecia que en el segmento de la poblacién
que se encuentra fuera del sistema educativo, ambas mediciones
son considerablemente mayores respecto de la media poblacional.
En efecto, de acuerdo a CASEN 2017, la pobreza extrema en el
pais alcanza un 3,5%. En el caso de los nifios y jovenes excluidos
educativamente es casi el doble, alcanzando un 6,4%?%". En el caso
de la pobreza no extrema, la media del pais es un 9,9%, siendo un
14,3% para la poblacion fuera del sistema escolar.

Desde el punto de vista de la pobreza multidimensional, se corrobora
lo que los datos anteriores muestran: de la poblacién que no asiste

“ICabe recordar que estos calculos estan hechos sobre la poblacidn de referencia,
esto es, sobre el rango etario considerado para el analisis (6 a 21 afos).
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a un establecimiento educativo y no ha completado los estudios
obligatorios, un 62,9% corresponde a personas clasificadas como
pobres en esta mediciéon. Por ultimo, y complementando ambas
metodologias de medicion de pobreza, el 71,7% de los ninos y
jévenes que estan fuera del sistema vive en situacion de pobreza
por ingresos y/o multidimensional, frente al 29,1% del resto de la
poblacion.

En resumen, los datos subrayan que la exclusion educativa en Chile
es un problema que, si bien ha bajado en magnitud segun distintas
mediciones, sigue existiendo una cantidad importante de personas
fuera del sistema escolar y que, por tanto, estan siendo vulneradas
en su derecho a ser educados. Ademas, dada la informacion
analizada hasta ac3, es evidente que este es un problema que
afecta fuertemente a las familias y a las personas que viven en
situacion de pobreza y exclusidn social. La desescolarizacién ayuda
a perpetuar de modo muy directo esta situacion, por lo que se hace
muy necesario que se le dé prioridad en la politica publica orientada
a temas educativos.

A continuacion, se detalla el enfoque metodolégico que guiara esta
investigacion con miras a la generacidn de una propuesta basada
en evidencia sobre recomendaciones para escuelas de reingreso
efectivas.









4.METODOLOGIA DE
LA INVESTIGACION



La finalidad principal de esta investigacidn es proponer un set
de recomendaciones para una escuela de reingreso, basado en
evidencia y adecuado a las necesidades de la poblacién, que sea
capaz de reconocer y restituir el derecho a la educacion de los nifios
y jovenes que son excluidos del sistema escolar. Para la realizacion
de este analisis, se llevo a cabo un estudio con metodologia mixta
que conjuga diversas fuentes de informacion y datos, recurre a
una amplia variedad de técnicas de analisis, tanto cualitativo como
cuantitativo,y considera una amplia sistematizacion de experiencias
internacionales.

En la seccidn 4.1 se explica la metodologia con la cual se realizd
la caracterizacion y descripcidn de la poblacidn que se encuentra
en algun grado excluida educativamente. Se recurrid a un analisis
estadistico transversal y longitudinal de caracter cuantitativo,
de modo de dar cuenta de las particularidades y necesidades
especificas de los nifios y jovenes en esta situacion, y a la vez
estimar la magnitud de este problema.

En la seccion 4.2 se detalla la metodologia utilizada para
efectuar un estudio de caracter cualitativo mediante entrevistas
semiestructuradas a ninos y jovenes con historial de exclusion
educativa, asi como también a actores relevantes.

Por su parte, en la seccion 4.3 se describe la metodologia usada
para realizar una extensa revision de literatura internacional,
en particular aquello referido a modelos de politica publica v,
especificamente, modelos de programas y escuelas de reingreso.

Finalmente, con estos elementos se procedio a la sistematizacion de
la evidenciainternacional, y laintegracion con la experiencia nacional,
de tal modo de lograr un set de recomendaciones especificas de
politica publica, orientadas a superar la exclusidn educativa. Con todo,
en la seccion 4.4 se expone como estas recomendaciones fueron
sometidas a un panel de expertos nacionales e internacionales con el
fin de consensuarlas y depurar un listado definitivo a través de una
adaptacion de la metodologia RAM (RAND/UCLA Appropriateness
Method). Este es un instrumento de generacion de consenso que
evalua, mediante un panel de expertos, la adecuacion y necesidad de
diferentes intervenciones sociales.



Enlas siguientes paginas se expondran los detalles y especificidades
de cada fase de investigacion.

La fase cuantitativa estuvo constituida por dos grandes tipos de
analisis. El primero correspondié a uno de caracter transversal. En
términos generales, este tipo de investigacién se realiza cuando
se busca observar las caracteristicas de un grupo determinado
de individuos en un punto en el tiempo (Setia, 2016). Asi, se puede
observar como se distribuyen las caracteristicas (medidas en
variables) entre los individuos que componen la muestra (en el
caso de las encuestas) o la poblacion total (si se usa un censo).
En concreto, en el marco de este estudio, se utilizé la Encuesta de
Caracterizacion Socioecondémica Nacional (CASEN), en su versidon
2017, para conocer las particularidades de la poblacidon excluida
educacionalmente?”. Esto se realizé por medio de dos técnicas
estadisticas diferentes, cada una orientada a fines especificos.

La primera correspondid a un analisis descriptivo bivariado y
constituyo un punto de partida para adentrarse en las caracteristicas
que presentan los ninos y jovenes que se encuentran excluidos
del sistema educativo. Se construyé una variable que identifica
a quienes se encuentran fuera de la escuela® y se caracterizo
a esta subpoblacion usando otros vectores de clasificacion
socioeconomica, demografica, geografica, etc.

De modo de asegurar que las estimaciones alcancen la representatividad
muestral minima, se utilizé como regla considerar aquellos cruces de informacion
con 50 casos o mas.

Para identificar a quienes estan fuera del sistema escolar se utilizd el indicador
“tasa de prevalencia de la desercidon”, que es utilizado tanto por CEPAL, OCDE y
MINEDUC. Esta medida da cuenta de los nifios y jovenes que no se encuentran
matriculados en ningun establecimiento educacional y que no han terminado la
educacion escolar en el periodo analizado (MINEDUC, 2013).



El segundo se encarg6 de la definicion de un modelo de regresidn
logistica que permitid estimar la probabilidad de ocurrencia de
un fendmeno dada la influencia que ejercen distintas variables,
actuando en conjunto o por separado. Esto nos permitio confirmar
empiricamente y ponderar la importancia de factores que la
literatura suele considerar relevantes.

El analisis longitudinal considera evaluar como se comportan
los diferentes indicadores a lo largo de un periodo definido. En
este caso, usando bases de datos administrativas del MINEDUC
con cifras censales de todos los estudiantes matriculados desde
2004 a 2017%, se realizd un analisis de trayectorias de exclusidn,
caracterizando distintos tipos segun su comportamiento frente
a diversas variables de clasificacién. Cabe estipular que la
informacion usada es administrativa de caracter censal recopilada
por este ministerio en el ejercicio de sus funciones.

Para el desarrollo de esta fase de la investigacion se trabajé en
conjunto con el Centro de Investigacion Avanzada en Educacion (CIAE,
Universidad de Chile), el cual estuvo encargado del procesamiento y
modelaciondelosdatosnecesariosparacubrirlosobjetivosrequeridos.
En concreto, estos apuntaban a tres grandes temas: primero, se
buscoé cuantificar y caracterizar diversos perfiles de estudiantes en
situacion de exclusion educativa, describiendo trayectorias tipicas
e identificando diferencias entre ellas. Se tom6 como base medular
los trabajos de Flavia Terigi (2009, 2011a, 2011b, 2014) en torno al
andlisis de trayectorias educativas y también la aplicaciéon empirica
de dicho modelo, realizado por el Centro de Politicas Comparadas
en Educacion de la Universidad Diego Portales (CPCE-UDP, 2016),
las cuales consideran la distincion entre trayectorias regulares y no
regulares. A partir de esto, CIAE desarrollé una propuesta alternativa
(presentada en la figura N° 1), cuya principal diferencia con el modelo
anterior es la consideracion del rezago como criterio para identificar
un nivel de exclusidn educativo mayor.

Se utilizaron bases de datos de matricula, asistencia y rendimiento anual por
estudiante, disponibles publicamente en datosabiertos.mineduc.cl. Se utiliza
informacion desde 2004 a 2017 para el calculo de algunos indicadores que
requieren informacion del ano anterior y del afo posterior al egreso de los
estudiantes. Para el andlisis de trayectorias se considera a un nino matriculado en
1° basico en 2005 que, en teoria, deberia graduarse a los 12 afos de escolaridad
el afo 2016. Sin embargo, se considera el afio siguiente (2017), pues este permite
cotejar la situacion final del estudiante en IV° medio (medio de comprobacion de
graduacion definitiva).



Figura N° 1 - Nuevo diagrama de trayectorias educativas

[ Cohorte + 11 afos ] [ Cohorte + 12 afios de escolaridad ]

Sin cambios de escuela

Con cambios de escuela

Llegan a . Con cambios de escuela

o R Repiten

IV® medio Sin cambios de escuela

Con cambios de escuela

W Sin cambios de escuela

W Trayectoria sin interrupciones
Atrasados Trayectoria con interrupciones

<=2 afos
Salen del Trayectoria sin interrupciones
sistema escolar Trayectorla con interrupciones
Educacion regular
Atrasados
> 2 afios \

Saten del
SEIEREcscoler
Fuente: Elaborado por CIAE

Cohorte 2004

En segundo lugar, esta fase del andlisis propuso caracterizar
con variables sociodemograficas y de rendimiento académico las
trayectorias antes identificadas y cuantificadas.

Tercero, el analisis longitudinal se enfocé en el calculo de tres
indicadores relevantes para la evaluacion de la situacion de la
exclusion educativa en Chile: tasa de incidencia, tasa de prevalencia
y tasa de abandono escolar. Para estos tres indicadores se utilizd
la definicidn y formula de calculo propuesta por MINEDUC (2013).
A continuacién se presenta el detalle metodoldgico de cada uno de
estos tres indicadores.

Tasa de Incidencia

La tasa de incidencia mide la transicion de los estudiantes entre un
ano y otro. Asi, se considera desescolarizado un nifo o joven que
para un ano y nivel especifico, no retorna al sistema escolar luego
de haber estado matriculado en el periodo académico anterior, sin
que -durante ese periodo- se haya graduado del sistema escolar.
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Férmula de calculo

Fuentes utilizadas: Cédigo Unico Territorial (CUT 2010) para cédigos
y nombres estandar de zonas territoriales en Chile; matricula anual
por estudiante, entre los anos 2004 y 2017; rendimiento anual por
estudiante, entre los afios 2004 a 2017 (para comprobacion de
estado de situacion final).

_ j
T = DS _
Des! + M|

Donde:

Deg{: Numero de estudiantes que desertaron del sistema escolar
en el nivel j, en el aho t.

]\1{: Estudiantes que en el ano t, para el nivel j, no ha concluido sus
estudios escolares, pero si estd matriculado en un establecimiento.

TDI: Tasa de desescolarizacion medida como incidencia.

Tasa de prevalencia

La tasa de prevalencia hace referencia a la proporcion de
personas en un tramo determinado de edad que, sin haber
completado sus estudios escolares, no se encuentra matriculado
en ningun establecimiento educacional. Este indicador considera
especificamente a los nifos y jovenes que ingresaron al sistema
educativo formal pero en algun momento de su trayectoria salieron
y durante el periodo consultado no se han vuelto a matricular.



Metodologia y formula de calculo

Datos utilizados: Para el calculo por medio de CASEN 2017, se
utiliza como submuestra a todos los nifos y jovenes de 6 a 21 ahos.
Para el calculo a partir de las bases de registro MINEDUC se
utilizaron las mismas entidades y atributos empleados para el
calculo de la tasa de incidencia.

Tanto para el calculo a través de CASEN como de las bases
administrativas del MINEDUC se utiliza la misma férmula.

P/ - M!- G/ - NA!

J_
TDP:= P/ - NA!

Donde:

TDP{: Tasa de prevalencia para el ano t en el rango etario j.
P{: Poblacion total en el ano t para el rango etario j.

]\4{: Estudiantes que en el ano t, para el rango etario j, no ha
concluido sus estudios escolares, pero si estd matriculado
en un establecimiento.

G{: Estudiantes que en el aho t, para el rango etario j, ya
egresaron.

NA{: Estudiantes que en el ano t, para el rango etario j, nunca ha
asistido a educacion escolar.

Para aplicar esta formula en CASEN, se considera a todos los nifos
y jovenes de 6 a 21 anos de edad que al momento de la encuesta
no asisten a un establecimiento educacional (variable proxy de
no estar matriculado) y presentan como ultimo nivel alcanzado
educacion media incompleta o menos. No se incluyen a quienes
nunca han ingresado a la educacién formal (presentan como ultimo
nivel educacional alcanzado: Sin Educacion Formal).

Se presenta la metodologia para el calculo usando CASEN 2017 y usando la serie
de datos administrativos MINEDUC 2014-2017.



Para el calculo por medio de las bases administrativas, no es
necesario restar en la formula a quienes nunca han asistido a la
educacion escolar. Ya que por definicidn, estas bases no capturan a
quien nunca ha estado matriculado.

Tasa de abandono

La tasa de abandono corresponde a la proporcion de estudiantes
qgue, habiendo comenzado el periodo escolar, se retiran de éste
durante el mismo ano, sin finalizar el nivel correspondiente.

Formula de calculo

Datos utilizados: Se utilizaron las mismas entidades y atributos
empleados para el calculo de los dos indicadores anteriores, pero se
agrego un atributo adicional: Situacion final del estudiante.

Res]
7
t

TDA!=

Donde:
TDA{: Tasa de abandono del afno t, para el nivel j.

Rest/l Cantidad de estudiantes retirados durante el ano t, en el
nivel j.

M{: Estudiantes que en el ano t, para el rango etario j, no han
concluido sus estudios escolares, pero si estan matriculados
en un establecimiento.



Por su parte, la fase cualitativa de investigacion se propuso
complementar el ejercicio anterior, indagando mas profundamente
en como se significa la condicidon de exclusién para los nifios y
jévenes en esta situacion. Especificamente con este andlisis se
buscé indagar sobre la percepcién, descripcién de vivencias vy
racionalizacion de la situacion de desescolarizacion, actual o
pasada, asi como la forma estigmatizada o no en la que la exclusion
educativa aparece.

Ademas, se hizo particular énfasis en la necesidad de reconstruir
trayectorias de vida y trayectorias educativas, por lo que los
instrumentos de levantamiento de informacién fueron construidos
siguiendo esta distincion. Dichas trayectorias fueron reconstruidas
mediante la utilizacion del mecanismo de hitos irruptores (CPCE-
UDP, 2016), los cuales hacen referencia a eventos que tienen
la capacidad de interrumpir una trayectoria o que segun los
entrevistados fueron claves en el proceso de desescolarizacion.
Ademads, se construyeron cddigos ad-hoc durante el proceso de
analisis, es decir, que se fueron incluyendo a medida que aparecian
elementos no considerados previamente. Ellos se estimaron como
interesantes o importantes para observar el desarrollo de los
entrevistados a lo largo del tiempo y se evalué cdmo se conjugan
procesos socio-comunitarios y familiares con aspectos propios del
paso por los establecimientos educacionales.

De este modo, con elanalisis cualitativoselogré un resultado analogo
al que se buscoé en el cuantitativo; es decir, una caracterizacion
estatica de cdmo es y qué factores estan principalmente asociados
a la exclusion educativa, pero también se logré construir un
relato temporal en el que se reconstruyeron trayectorias tipicas
de exclusidn, usando los relatos producidos en el proceso de
levantamiento de informacion.

La poblacion objetivo son todos los nifos y jovenes que presentan
algun grado de exclusion escolar. Para acceder a esta poblacién,
se utilizaron las redes de contactos con la que cuenta Fundacién
Sumate en los territorios en los que se desenvuelve. Esto implica



gue muchos de los entrevistados son eventuales beneficiarios de
la Fundacidn, pero que aun no han ingresado a ninguno de sus
programas, o que su vinculacion con esta fue por poco tiempo e
intensidad, o también contactos entregados por alguno de estos
entrevistados, con los cuales la fundacion no tiene relacion directa.
Se entrevistd a personas entre los 10 y los 20 anos y para aquellas
menores de 18, se solicité un consentimiento informado a padres
o tutores. El levantamiento se realizo entre los meses de abril y
septiembre de 2018.

En cuanto al perfilamiento de informantes claves, se segmenté la
muestra segun grado de exclusion, razon por la cual las entrevistas
se dividieron en tres grandes subgrupos: completamente excluidos,
que corresponden a nifos y jovenes que no se encuentran
actualmente cursando educacién formalalgunay no hancompletado
el ciclo de escolaridad obligatoria en Chile; en riesgo de exclusion,
que corresponden a quienes estan vinculados de manera muy
inestable al sistema educacional; re-escolarizados, que contempla
a los que habiendo estado completamente excluidos, lograron una
revinculacién con la educacion a través de algun programa, escuela
de reingreso o plan de estudios formal. Solo en el caso de este
ultimo subgrupo, los entrevistados corresponden integramente a
estudiantes de algunas de las escuelas de reingreso de la Fundacion
Sumate, por cuanto el analisis realizado con estas entrevistas, no
puede ser extrapolado a la realidad de otros modelos de reingreso
existentes en el pais.

Adicionalmente, para complementar la visiéon de los niflos y jovenes,
se entrevistd a apoderados, profesores de la Fundacion Sumate
y pares de la poblacion objetivo como estrategia para cubrir el
fendmeno de la exclusion educativa segun todos sus ambitos y
desde el punto de vista de los principales actores involucrados.

En cuanto a la representacion geografica, se opté por un modelo
que considerara zona norte, centro y sur del pais. De este modo,
se planificaron entrevistas en las regiones de Antofagasta,
Metropolitana y Biobio.

Paratodoslosperfilesdeentrevistados,elinstrumentoderecoleccion
de informacion fue una entrevista individual semiestructurada?,

Técnica de investigacidn social definida como una conversacion orientada hacia
fines especificos. En su variante semiestructurada, la entrevista adopta un grado
mayor de flexibilidad, pudiendo adaptarse a las particularidades del interlocutor
(Canales, 2006).



salvo para los profesores a quienes se les dispuso la realizacion de
una entrevista grupal. La tabla N° 1 muestra el resultado del trabajo
de campo y el resumen de informacion recopilada segun perfiles y
zona geografica.

Tabla N° 1 - Resumen trabajo de campo

Nifios y Nifios y
jovenesen | jovenes Pares
riesgode | excluidos | significativos
exclusion | totalmente

Nifos y
jovenes re-
escolarizados

Antofagasta

Metropolitana
Total general

Profesores
Pares s Total
S Apoderados | (entrevista
significativos general

grupal)

Antofagasta 2 2 0 14

S T
Total general 4 1 52

Fuente: Elaboracion propia

Por su parte, la tabla N° 2 muestra la operacionalizacidn de la pauta
de entrevista para quienes estaban completamente excluidos de la
escuela. A partir de ella se hicieron las modificaciones para adecuar
el instrumento de entrevista a los otros perfiles que se requirid
entrevistar en el marco de la investigacion.
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Tabla N° 2 - Operacionalizacion instrumento nifios y jovenes
excluidos

Dimensiones Sub-dimensiones

- Contexto familiar.

- Contexto comunitario.
- Pares - pareja.

- Cambios de residencia.

Trayectoria de vida

- Contexto socio escolar.

- Cambios de escuela.

- Rendimiento.

VG EVELITETER - Clima escolar.

- Pares - escuela.

- Relacidn con profesores y directivos.

- Evaluacion general de la experiencia escolar.

- Episodios familiares memorables.
Hitos irruptores - Episodios escolares memorables.
- Episodios con pares memorables.

Capitulo 4

- Posicién subjetiva respecto del proceso
Proyeccion y cierre educativo.
- Proyeccion, evaluacion de la vida y cierre.

Fuente: Elaboracion propia

76



METODOLOGIA DE REVISION DE
4,3 LITERATURA Y LEVANTAMIENTO DE
RECOMENDACIONES

Como ya fue dicho, los hallazgos del analisis cuantitativo y
cualitativo fueron complementados por unarevisidn de experiencias
internacionales con el objetivo de identificar distintos modelos
de escuelas o programas de reingreso y definir recomendaciones
para que fueran discutidas por los expertos y eventualmente sean
aplicadas al caso chileno.

4.3.1 CRITERIOS DE SEL'ECCIC')N DE PAISES Y
MODELOS PARA REVISION DE EXPERIENCIAS
INTERNACIONALES

Con el objetivo de obtener una amplia variedad de paises y modelos
de escuelas de reingreso que pudieran servir como referencia se
seleccionaron paises con contextos similares a Chile y otros que
se diferenciaran en criterios que se especificardn mas adelante. A
continuacidn, se describiran los criterios que llevaron a seleccionar
los ocho paises y modelos de Europa y América.

A) SELECCION DE PAISES

(1) Tipo de Estado de Bienestar: se ha observado que el nivel de
desescolarizacion en cada pais varia dependiendo de su Estado
de Bienestar y la consiguiente vision sobre la educacién como
derecho social (y por lo tanto, mayoritariamente gratuita) o como
bien pagado (UNESCO, 2015). Para los objetivos de este estudio
se decidid analizar un pais de cada uno de los tipos ideales de
Estados de Bienestar. Segun la tipologia de Esping-Andersen
(1990), se pueden distinguir entre tres tipos: el socialdemocrata
que incluye un Estado con fuerte presencia, con un gran
enfoque en educacién publica (paises del norte de Europa); el
conservador-corporativo con un Estado amplio pero —segun el
caracter subsidiario— con alto involucramiento familiar(paises
del oestey Europacentral); y el liberal con un Estado minimalista
(paises anglosajones). Ferrera (1996) le agregé otro tipo ideal,
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el Estado de Bienestar mediterraneo de los paises del sur de
Europa con uno débil y de alto involucramiento familiar. Los
paises latinoamericanos no pueden ser clasificados facilmente
en ese esquema, razon por la cual se encuentra una gran
cantidad de estudios que -segun el criterio- resulta en distintas
categorizaciones para este territorio (Del Valle, 2003; Martinez,
2005). Mas semejanza con el tipo socialdemadcrata suelen tener
los paises como Uruguay o Costa Rica con la idea del Estado
como proveedor Unico y educacion gratuita. El segundo tipo
se asemeja al Estado de Bienestar liberal y es caracteristico
de Chile y México, que muestran alta inversién privada
(Filgueira, 2001; Martinez, 2005). Por su parte, Argentina
esta clasificada como hibrido, con semejanzas tanto con el
tipo liberal como con el socialdemédcrata (Filgueira, 2001).

Como ya fue mencionado, segun el tipo de Estado de Bienestar
que prime en los paises, varia también la visidon sobre la
educacion y la nocién de quién deberia hacerse cargo de ella: el
Estado o el mercado. Al respecto, UNESCO (2015) ha mostrado
que las tasas de desescolarizacion son mas bajas, en general,
en aquellos paises donde prima una vision de la educacién
como derecho social. Esta discusion resulta importante, ya que
en el caso chileno las instituciones privadas tienen un rol clave
en el sistema educacional (Donoso-Diaz, de Souza, & Gouveia,
2016; OCDE, 2017a).

(2) Organizacion del sistema educativo: este criterio apunta a
capturar la diversidad de modelos o formas de organizacion
de la educacion que -dependiendo de su alineamiento- estan
asociados con distintos niveles de exclusion educativa
(Mikiewicz, 2011). Asi, siguiendo a Lamb (2011), existen
sistemas mixtos y sistemas unitarios de educacion. Los mixtos
involucran distintos tipos de escuela que a su vez otorgan
diferentes certificados. Segun el diploma que se obtenga
se puede continuar estudios universitarios o Unicamente
técnicos. Por su parte, los unitarios no distinguen entre tipos de
escuela y preparan a todos para la universidad (Lamb, 2011).

(3)Concepto educativo tradicional con respecto a exclusion
escolar: este criterio es definido como un “proceso orientado
a responder a la diversidad de los estudiantes incrementando



su participacion y reduciendo la exclusion en y desde la
educacion” (CPCE-UDP, 2016, p. 4). Mientras mas flexible o
integrativo es un sistema educacional, mas facil es el reingreso
escolar para jovenes excluidos (Lamb, 2011). En este sentido,
se pueden categorizar los paises del norte y oeste de Europa,
ademas de Estados Unidos, como tradicionalmente flexibles
(Rumberger, 2011). Por otro lado, la mayoria de los paises
latinoamericanos y de la Ex-Union Soviética se pueden clasificar
como tradicionalmente rigidos (Aristimufo, 2009; Lamb, 2011).

(4) Dimension histérica: el cuarto criterio incluye la dimension
histdérica y se refiere a la duracidn de la politica flexible con
respecto al tema de la desescolarizacion. En este punto
existen diferencias entre paises con politicas y modelos
ya establecidos hace afos (Alemania, Espaia, Estados
Unidos, Finlandia, Irlanda) con aquellos que los tienen
recién instalados (paises latinoamericanos y de la Ex-
Union Soviética). La seleccion de este criterio se basa en
la idea de combinar los conocimientos de experiencias
de muchos anos con ideas innovadoras mas recientes.

(5) Paises con modelos innovadores de reingreso: el quinto criterio
se refiere mds especificamente a los programas de reingreso y
selecciona paises por la innovacion de ellos. De esa manera, es
posible incluir a aquellos que no necesariamente destacan por
los primeros criterios (por ejemplo, Hungria, Irlanda, Argentina,
Uruguay).

Establecidos estos criterios, se definieron los paises que formaron
parte de la revision de politicas y programas educativos en materia
de reinsercidon para esta investigacion, los cuales son: Alemania,
Finlandia, Espana, Hungria, Republica de Irlanda, Estados Unidos,
Argentina y Uruguay. Con el objetivo de poder sintetizar estas
dimensiones, la tabla N° 3 muestra lo anteriormente descrito,
ademas de visualizar el tipo de provisiéon educacional y una
caracteristica destacada en cada uno de los seleccionados.



Tabla N°3 - Criterios de seleccion de paises

Organizacion
del sistema

Bienestar SR

Social-

demdcrata Unitaria

Mediterraneo Mixto/unitaria

Conservador
(en Mixto
transicion)

Liberal Mixto

Liberal Unitaria

“Social- .
E demdcrata” Mixto

Unitaria

“Liberal” Mixto/unitaria

Fuente: Elaboracion propia

Concepto educativo
tradicional
con respecto a
exclusion escolar

Flexible

Flexible

Flexible

Rigido

Flexible

Flexible

Rigido

Flexible

Rigido

Dimension
historica

Estable X
Estable

Estable X
Reciente X
Estable X
Estable

Reciente

Reciente X
Reciente

¥ ojnyde)

Paises con
modelos
innovadores|

Provision de

2

educacion

publica (>90%) o
privada (<90%)

Publica

Publica

Publica

Publica

Privada

Pudblica

Publica/privada

Caracteristica destacada de cada pais
seleccionado

Prototipo de formacién dual (una de las causas
para la baja exclusion escolar).

Sistema educacional considerado por muchos
como el mejor (aprendizaje, igualdad de
oportunidades, inclusion); exclusion escolar
mas baja del mundo.

Larga historia y amplia oferta de
establecimientos para nifos y jovenes excluidos
del sistema escolar.

Pais con Bmm semejanzas con nz._mn reformas
educativas interesantes en los ultimos afios y
modelos innovadores de reinsercion educativa.

Politica de educacién inclusiva reconociendo las
escuelas de reingreso como tipo de escuela y
asi asegurandolas con los recursos necesarios.

Larga tradicion de escuelas de reingreso (la
primera del mundo definida como tal) y varios
programas de reinsercion educativa.

Mucha semejanza con el sistema chileno, pero
con mas libertades y flexibilidad en el sistema
educativo.

Rol pionero de la region en cuanto a educacion
inclusiva, contando con varios modelos de
reingreso interesantes.
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En la mayoria de los paises seleccionados, coexisten diversos
modelos de reingreso escolar. En virtud de ello se definieron
criterios alinterior de cada uno que permitieran elegir determinados
programas:

(1) Tipo de modelo: por un lado, existen escuelas que funcionan
de manera alternativa al sistema educacional tradicional y que
tienen un caracter permanente, es decir, entregan un certificado
segun el tipo de ensefanza (como por ejemplo, basica, media o
técnica) equivalente a la formacion tradicional. Por otro lado,
hay programas “puente”, que son de caracter transitorio y que
buscan facilitar la transicidn al sistema educacional tradicional.

(2)Tipo de formacién: algunos modelos otorgan Unicamente
formacién académica, mientras que otros entregan formacion
dual (técnica y académica).

(3) Métodos educativos/pedagogicosinnovadores: se seleccionaron
modelos que destacaron por sus modalidades de aprendizaje
gue fueran creativas en responder a las necesidades de los
estudiantes.

De este modo, se recogid una amplia gama de distintas experiencias
de reingreso, utilizadas en los diferentes contextos nacionales
especificos, optimizando el analisis. Asi fue posible escoger vy
analizar sélo un modelo por pais. Con todos estos criterios, se llegd
a la definicion de los siguientes modelos?’ (tabla N° 4).

Cabe destacar que no fue posible identificar un modelo de reingreso de Finlandia.
Esto se debe por un lado a la baja tasa de desescolarizacidn del pais, pero mas aun
a que las medidas de prevencidn y reinsercion casi siempre se han aplicado dentro
de los mismos programas del sistema educativo nacional o del mercado laboral,
siguiendo la logica inclusiva del sistema educativo finlandés. Es por ello que se
presentara el sistema educativo y sus politicas preventivas y de reinsercion, en
lugar de un modelo especifico de reingreso de este pais.



Tabla N° 4 - Criterios de seleccion de modelos de reinsercion

Métodos
educativos
innovadores

Tipo de Tipode

Pais y Modelo / Criterio modelo formacion

Formacion
Escuelas de  Alternativa  académica;
Ve hii=e Reingreso a escuela cursos de
Buenos Aires tradicional. dia, tardey
vespertino.

No Formacién

Urugua Eg"f:farza permanente, académica;

= Comunitarias Programa  cursos de
puente. dia.

Al menos el 40%

del tiempo se

pasa trabajando
Formaciéon en una empresa,

Estados YouthBuild 2';‘:232}2’3 dual; el aprendizaje
Unidos USA tradicional. | Cursos de académico se
© dia. realiza en grupos
~ pequeiios (ratio
o estudiantes-
§ profesor 5:1).
% Formacién
) académica-
., laboral que
Alternativa Z?J;TaC|on otorga distintos
Youthreach a escuela cursos de certificados

tradicional. dia y aplica un
) aprendizaje
interactivo en
grupos pequenos.

Aprendizaje en
grupos pequeiios
(aproximadamente
16 estudiantes y

4 profesores en el

No Formacién aula); ensefianza
Dobbanto permanente, académica; indivi’dual yen
(Trampolin) programa cursos de o
. rupos, aprendizaje
puente. dia. grupos, ap y

via proyectos y
evaluacion continua
para fomentar

el pensamiento
autoreflexivo.



Métodos
educativos
innovadores

Tipo de Tipo de

Pais y Modelo / Criterio modelo formacion

Combinacion
de aprendizaje
académicoy

Produktives Formaciéon técnico, donde el

Alternativa . .
Alemania :_An\arnend. ) 3 escuela dual; ; coptenldo de las
prendizaje . oo 0 | cursosde asignaturas es
Productivo) © o dia. coordinado con
las experiencias
en las practicas
laborales.
Escuela de Alternativa Formacion
Segunda académica;
. a escuela ’
Oggrtunldad tradicional. | cursos de
Gijon dia.

Fuente: Elaboracion propia

4.3.2 BUSQUEDA Y SISTEMATIZACION DE
LITERATURA

En lo que respecta al analisis comparado de experiencias
internacionales, se efectud una revision de literatura exhaustiva
considerando los puntos relevantes de este estudio. La busqueda se
realizé en fuentes académicas e informes oficiales de los gobiernos
o de instituciones como el Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia (UNICEF), asi como en paginas web de organizaciones
o ministerios responsables de distintos modelos de escuelas de
reingreso. Los portales cientificos consultados fueron: ProQuest,
Science Direct, Scopus, Ebsco Host, Jstor, Google Scholar, Wiley
Online Library, SUMMA. Se incluyeron documentos escritos en
espafol, inglés y aleman.

Las palabras clave de busqueda utilizadas fueron: escuela/colegio
de reingreso/reinsercion; escuela/colegio de segunda oportunidad;
trayectoriaseducativas/escolares;exclusiéneducacional/educativa;
rezago escolar; desescolarizacién; jovenes desescolarizados;
ausencia escolar; abandono escolar; flexibilizacion del sistema
escolar/educativo; desercion escolar; revinculacion escolar/
educativa; desvinculacién escolar/educativa; reenganche escolar;
escuelas efectivas. Ademas, se efectud un rastreo segun las
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dimensiones: contexto de politica publica, infraestructura, equipo
de la escuela, gestion de la escuela, intervencion social, métodos
de ensefanza y curriculum, rol de la sociedad civil y formas de
medicion de logros.

En total se revisaron mas de 150 documentos referidos a
investigaciones, politicas educativas de determinados paises,
manuales de operacidn, informes que contienen orientaciones
técnicas, evaluaciones de proyectos y programas, analisis de
experiencias, publicaciones indexadas, etc.

Los insumos de la literatura y del analisis cuantitativo y cualitativo
fueron transformados en 120 recomendaciones para una escuela
de reingreso, las cuales fueron agrupadas en ocho dimensiones:

Contexto de politica publica.
Infraestructura.

Equipo.

Gestidn de la escuela.

Intervencion social.

Metodologia de ensefianza y curriculum.
Rol de la sociedad civil.

Formas de medicidén de logros.

Estas recomendaciones fueron discutidas en tres paneles de
24 expertos internos de la Fundacion Sumate y de la Red por las
Trayectorias Educativas (directores, profesores, psicélogos,
trabajadores sociales entre otros; véase tabla N° 5). En esas mesas
se discutid el contenido y la comprension de las recomendaciones,

Esta es una red de instituciones que trabajan con nifios y jovenes excluidos del
sistema escolar, entre ellos se encuentran: Caleta Sur, Cristo Joven, Vinculos
Chiloé, Cooperativa Di-Versos, Apis Educa, Fundacion Chaminade, Vicaria para la
Educacidon, Santa Corina, Educacion 2020, Fundacion Sumate del Hogar de Cristo,
municipios de Pefalolén, San Joaquin, Recoleta y Puente Alto.



ademas de su pertinencia, incorporando asi la experticia de aquellas
personas que, dia a dia, trabajan con la poblacidn objetivo.

Después de estos conversatorios los comentarios de los expertos
internos fueron evaluados, discutidos e incorporados en una reunion
del equipo investigador con profesionales de las Fundaciones
SumateyHogardeCristo.Alfinal,se elaboraron 99 recomendaciones
surgidas de la literatura internacional y la realidad nacional para
ser enviadas a los expertos externos segun la metodologia RAND/
UCLA (capitulo 4.4).

Tabla N° 5 - Participantes de mesa de expertos internos

Andrea Cox

Dante Galgani
Enid Vargas
Jacqueline Muhnoz
Jessenia Espinoza
Jorge Caceres
Jorge Vasquez

José Luis Casanova
Liliana Cortés

Luis Valenzuela
Marta Cuevas
Modnica Bonnefoy

Muriel Sotomayor

Directora de Programas Socioeducativos,
Fundacién Sumate.

Director de Casa Estudio Chaminade,
Linares.

Directora de Operaciones Sociales,
Fundacion Sumate.

Directora de Escuela San Francisco de La
Pintana, Fundacion Sumate.

Profesora en Colegio Padre Alvaro Lavin
Maipu, Fundacion Sumate.

Director de Escuela Padre Hurtado de
Renca, Fundacidon Sumate.

Jefe de Area de Evaluacién y Estudios,
Fundacion Sumate.

Director Escuelas de Reingreso, Fundacion
Sumate.

Directora Ejecutiva, Fundacion Sumate.

Director del Colegio Betania, La Granja,
Fundacién Sumate.

Coordinadora de Convivencia Escolar, Casa
Estudio Chaminade, Linares.

Coordinadora de programa en ONG Caleta
Sur.

Profesora en Colegio Betania, La Granja,
Fundacién Stimate.



Psicdlogo en Escuela San Francisco de La

Nelson Figueroa Pintana, Fundacion Sumate.

Profesora en Escuela Padre Hurtado de

Olivia Oyarzdn Renca, Fundacion Sumate.

Director del Colegio Alicura, Corporacion

Pablo Valencia Municipal de Pefialolén.

Patricia Flores Directora ONG Vinculos, Castro.

Jefe de Formacion en Colegio Nuevo Futuro,

Paul Gonzalez Lota, Fundacién Sumate.

Jefa de programa Sumate al Barrio, La

Paulina Tapia Serena, Fundacién Sumate.

Directora de Colegio Padre Alvaro Lavin

Paulina Vivanco Maipu, Fundacion Sumate.

Psicdlogo en Colegio Betania, La Granja,

Rabindranath Riquelme Fundacién Simate.

Trabajador Social en Sumate al Barrio,

Rodrigo Ramirez Antofagasta, Fundacion Sumate.

Jefe de Programa Sumate al Barrio,

Victor Saez Santiago, Fundacién Sumate.

Directora de Area en Fundacién Educacional

Victoria Aravena Cristo joven.

Capitulo 4

J/W/ METODOLOGIA DE CONSENSO RAM

Para evaluar las recomendaciones que se hicieron a partir de la
revision de literatura y el andlisis de la informacidn cuantitativa
y cualitativa, se realizé una adaptacién de la metodologia RAM
(RAND/UCLA Appropriateness Method) (Fitch et al., 2001). Esta es
una metodologia de generaciéon de consenso técnico que, en dos
fases, evalua la pertinencia e importancia de las recomendaciones,
mediante la realizacion de paneles presenciales y no presenciales
con expertos nacionales e internacionales?’.

“’Esta metodologia principalmente es aplicada en investigaciones de medicina y
ciencias naturales (como por ejemplo Berian et al., 2018; Martinez-Sahuquillo &
Echeverria, 2001; Sdnchez & Jaramillo, 2009).
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La primera fase, de caracter no presencial, se realizé mediante una
encuesta on-line y constd de una evaluacion individual en la que
los expertos clasificaron las recomendaciones segun la adecuacion
y necesidad. Luego se realizd un panel presencial (segunda
fase) en la que ellos discutieron sobre las recomendaciones con
mayor disenso de la primera evaluacion (Fitch et al., 2001). Por
ultimo se compilaron los resultados y se levantd un set final de
recomendaciones para el desarrollo de una escuela de reingreso
de alta calidad basada en evidencia y experiencia.

4.4.1 PRIMERA FASE

Se realizo en julio de 2018 ocupando la plataforma KoBoToolbox?*’,
la que permite aplicar encuestas ingresando la informacién a
computadores y dispositivos madviles. En la encuesta participaron
51 expertos (35 nacionales, 16 internacionales), entre los que se
encuentran: lideres de opinion, profesionales pertenecientes a
centros de investigacion y universidades, expertos vinculados a
organizaciones no gubernamentales, centros de la sociedad civil,
fundaciones y programas de reingreso escolar. En espanol, las
recomendaciones fueron enviadas a expertos de Chile, Argentina,
Uruguay, México y Espana, y en inglés a expertos de Alemania,
Estados Unidos, Finlandia, Francia, Hungria e Irlanda. Con esto fue
posible integrar la experiencia tanto de expertos nacionales como
también de expertos de aquellos paises seleccionados y de los
modelos de reingreso en estudio (véase las tablas N° 6 y 7 con el
listado completo).

Tabla N° 6 - Participantes nacionales primera y segunda fase del
RAM

Alejandra Arratia Educacion 2020, Directora
Martinez Educativa.

Pontificia Universidad
Catodlica, Profesor Asociado

Andrés 2

: de la Facultad de Educacion y * *
Bernasconi : ;
Ramirez Director del Centro de Estudios

Avanzados sobre Justicia
Educacional.

*%Véase mas detalles en https://www.kobotoolbox.org
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Beatriz
Etchegaray de la
Cerda

Candy Fabio
Salas y Soledad
Cortés Hernandez

Cecilia Ramirez

Venegas

Cristian Cox
Donoso

Cristina Julio
Maturana

Cristobal
Villalobos
Dintrans

Cynthia Duk
Homad

Dagmar
Raczynski Von
Oppen

Daniel Contreras

Daniela Eroles

Fernando
Maureira Tapia
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Ministerio de Desarrollo Social,
Analista de Departamento
Monitoreo de Programas
Sociales, Division de Politicas
Sociales, Subsecretaria de
Evaluacion Social.

UNICEF Chile, Oficial de
Proteccion Infantil y Oficial de
Educacién.

Pontificia Universidad Catdlica,
Profesora de la Facultad de
Educacion, Departamento de
Teoria y Politica Educativa.

Universidad Diego Portales,
Profesor de la Facultad de
Educacion, Director del Centro
de Politicas Comparadas de
Educacion.

Cooperativa de Accidén
Pedagogica Di-versos, Socia
Presidenta.

Pontificia Universidad Catdlica,
Facultad de Educacion,
Investigador en el Centro

de Politicas y Practicas en
Educacion (CEPPE).

Universidad Central, Directora
del Centro de Desarrollo e
Innovacién en Educacion
Inclusiva.

Pontificia Universidad Catdlica,
Facultad de Ciencias Sociales,
Profesora en el Instituto de
Sociologia.

UNICEF Peru, Especialista en
Educacion.

Corporacion Municipal de
Renca, Directora de la Direccion
de Educacion.

Universidad Alberto Hurtado,
Académico de la Facultad de
Educacion.



Gonzalo Munoz
Stuardo

Guillermo Zamora
Poblete

Jorge Radic
Henrici

Jorge Vera
Carcamo

José Weinstein
Cayuela

Juan Cristobal
gj\rcia-Huidobro

Juan Eduardo
Garcia-Huidobro

Juan Pablo
Valenzuela Barros

Maria Inés Pérez
Garcia

Maria Jesus
Sanchez Cortés

Maria Paz Arzola
Gonzalez

Maria Teresa
Marshall Infante

Universidad Diego Portales,
Profesor de la Facultad de
Educacion, Centro de Politicas
Comparadas de Educacion.

Pontificia Universidad Catdlica,
Facultad de Educacion, Profesor
asociado en el Departamento de
Teoria y Politica Educativa.

Colegio San Ignacio El Bosque,
Director.

Seremi Educacion de
Magallanes, Coordinador
Regional de Educacidn de
Jovenes y Adultos.

Universidad Diego Portales,
Facultad de Educacion, Centro
de Politicas Comparadas de
Educacion, Director del Centro
de Desarrollo del Liderazgo
Educativo.

Boston College, Lynch School
of Education, estudiante de
doctorado.

Universidad Alberto Hurtado,
Profesor Emérito de la Facultad
de Educacion.

Universidad de Chile,
Facultad de Ciencias Sociales,
Investigador en el Centro de
Investigacion Avanzada en
Educacién (CIAE).

Seremi de Educacidn Los Lagos,
Coordinadora Regional de
Atencidn Ciudadana.

Elige Educar, Directora de
Investigacion.

Centro de Estudios Libertad y
Desarrollo, Coordinadora del
Programa Social.

Rectora de la Universidad de
Aysén.

89

Metodologia de la investigacion



Capitulo 4

Universidad Alberto Hurtado,
Facultad de Educacion,
Maria Teresa Directora académica de *
Rojas Fabris doctorado en educacién
Universidad Alberto Hurtado -
Universidad Diego Portales.

Milagros Nehgme Directora Ejecutiva de * *
Cristi Corporacién Opcion.

Universidad de Chile,

Facultad de Ciencias Fisicas
Pablo Gonzalez y Matematicas, Profesor del * *
Soto Departamento de Ingenieria

Industrial, Director del Centro

Sistemas Publicos.

Pamela Meléndez Ensena Chile, Area Alumnis,

Madariaga ggg[idclggdora de Politicas

. Presidenta del Consejo de
B?;Zlma Araneda la Agencia de Calidad de la * *

Educacion.

Ricardo H.C. Fundacion Sara Raier de * *
Evangelista Rassmuss, Director Ejecutivo.
Rodrigo Maluenda Seremi de Educacién region *
Ruilova Metropolitana, Supervisor.

Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEl), *
Directora Oficina Chile.

Rosa Blanco
Guijarro

Pontificia Universidad Catdlica

de Valparaiso, Facultad de

Filosofia y Educacion, Profesora
asociada de la Escuela de *
Psicologia, Directora del

Centro de Investigacion para la
Educacion Inclusiva.

Verdnica Lopez
Leiva

Universidad Diego Portales,
Investigadora en la Facultad de *
Educacién.

Viola Espinola
Hoffmann

90



Tabla N° 7 - Participantes internacionales primera fase del RAM

Escuela Produktives Lernen (PL)/
Florian Dieter  Aprendizaje Productivo, Profesor en PL Alemania
Zehlendorf, Berlin, Alemania.

Red de la Unién Europea de Escuelas
Reinhold de Segunda Oportunidad (ESO), '
Schiffers Encargado de la formacién de Alemania
profesores, Ex-Director de la ESO de
Monchengladbach, Alemania.

Centro de Implementacién de
Alejandra Politicas Publicas para la Equidad y

Cardini el Crecimiento (CIPPEC), Directora de Argentina
Educacion.
: Universidad Nacional de General
Barbara Sarmiento (UNGS), Investigadora y Argentina

Briscioli Docente en UNGS.

UNESCO, Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion, Buenos
Aires, Coordinador de Proyectos de
Néstor Lopez Educacion y Equidad y coordinador Argentina
de SITEAL (Sistema de Informaciones
sobre Tendencias Educativas en
América Latina).

. YouthBuild Charter School California, Estados
Phil Matero Fundador y Director Ejecutivo. Unidos
Marta Martinez Fundacion Tomillo, Directora de Espafia
Sanchez Formacion y Empleo. P
ssgi?gya Gash Fundacion El Llindar, Directora. Espana

, Fundacion Jesuites Educacid de
Eggsel\faenendez Catalunya, Miembro del Equipo Espana
Directivo.
Sirkku University of Helsinki, Department of
Kupiainen Education, investigadora en el Centre Finlandia
P for Educational Assessment.
Dirk Van OCDE, Jefe de la Division de Innovacion
Damme y Medicidn del Progreso (Innovation and Francia

Measuring Progress Division/IMEP).

Programa Dobbanto, Coordinadora

Maria Bognar Nacional del programa.

Hungria

Gerard Griffin Youthreach, Coordinador Nacional del

programa. Irlanda
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Capitulo 4

Fundacién Europea para la Mejora
de las Condiciones de Vida y de
Massimiliano Trabajo (European Foundation for the

Mascherini Improvement of Living and Working Irlanda
Conditions), Gerente Senior de
Investigacion.
Fundacion Mexicanos Primero, L .
Marlene Gras Coordinadora de investigacidn. Mexico
Maria -
Alejandra Programa de Aulas Comunitarias, Uruguay

Scafati Falduti Coordinadora nacional del programa.

En la primera etapa, los expertos clasificaron las recomendaciones
segun su adecuacion y necesidad, teniendo también la opcion de
entregar comentarios en cada una de ellas para asi poder conocer
mas ampliamente sus opiniones. Ademas, por cada dimension se
solicitd a los expertos priorizar aquellas que les parecieron mas
relevantes. Se pidid a los convocados contestar la encuesta basada
en su propia experienciay conocimientos, sin pensar en las posibles
opiniones de los otros expertos.

La adecuacion de una recomendacion es definida de modo tal que
el beneficio esperado (consecuencias positivas) sea mayor que el
perjuicio posible (consecuencias negativas). Las consecuencias se
refieren al bienestar fisico, funcional y subjetivo de los estudiantes
sin considerar el factor de los costos (Fitch et al., 2001). La
adecuacion se midio en una escala de 1 a 9, donde 1 significa que
la recomendacion es totalmente inadecuada y 9 significa que la
recomendacion es totalmente adecuada. Un valor de 5 significa que
el evaluador no hard un juicio o que el dano y beneficio esperado
son equilibrados.

En aquellas recomendaciones que fueron clasificadas como
adecuadas (valor superior a 5), se pidi6 a los expertos evaluar
también su necesidad para asi detectar aquellas medidas mas
urgentes a implementar en un corto, mediano y largo plazo. Se
compone solo de tres opciones:

-Necesaria a largo plazo (1): puede ser integrada a partir del cuarto
ano del funcionamiento de la escuela.
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podria implementarse durante los
dos primeros anos del funcionamiento de la escuela o dependiendo
de los recursos disponibles.

debe realizarse de manera
prioritaria desde el inicio del programa escolar.

Después de compilar los resultados de todos los participantes, se
analizé el nivel de adecuacién y necesidad de cada recomendacion
lo cual se define por dos criterios (Fitch et al., 2001): el nivel de
consenso entre los expertos y la mediana de las clasificaciones.

Una recomendacién se considera “adecuada” o “necesaria
inmediatamente al implementar el programa” cuando la dispersion
de las respuestas es menor que la dispersion de las respuestas
ajustada a la simetria.

El nivel de acuerdo entre los expertos se midio segun las siguientes
formulas de calculo (Fitch et al., 2001):

IPR=P.70-P.30
IPRAS= IPRr+ (CFA * Al), donde IPRr= 2,35 y CFA= 1,5
—|PRAS= 2,35+ (1,5 * Al)
Al = IPRCP - Mediana de la distribucion, donde la mediana de la
distribucion es 5
—Al = IPRCP -5
IPRCP = (P.70 - P.30)/2

IPR: Interpercentile Range (Rango Interpercentil).

IPRAS: Interpercentile Range Adjusted for Symmetrie (Rango
Interpercentil Ajustado a la Simetria).

IPRr: Rango Interpercentil cuando existe simetria perfecta.

CFA: Correction Factor for Asymmetrie (Factor de Correccion de
Asimetria).

Al: Asymmetry Index (indice de Asimetria).

IPRCP: Central Point of IPR (Punto Central de IPR).



SiellPR es mayor que el IPRAS existe desacuerdo entre los expertos
y la recomendacidn se considera “incierta”. Si el IPR es menor que
el IPRAS hay acuerdo entre los expertos y entonces se califica la
recomendacion de la siguiente manera:

Adecuada/necesaria inmediatamente: mediana de 7-9.
Incierta/necesaria en un mediano plazo: mediana de 4-6.

Inadecuada/necesaria en un largo plazo: mediana de 1-3.

Para medir la priorizaciéon de las recomendaciones segun cada
grupo tematico, se contaron aquellas que mas se repitieron dentro
de los tres primeros lugares.

La segunda fase del RAM contdé con un panel presencial que se
realizé en tres sesiones los dias 27, 28 y 29 de agosto de 2018 y
donde participaron 15 expertos nacionales. Gracias a la alianza
de Fundaciéon Sumate con el Centro de Justicia Educacional (CJE)
de la Universidad Catélica se conté con un espacio adecuado
para la realizacién de los encuentros. En el panel se discutieron
nueve recomendaciones seleccionadas que fueron calificadas
como "“inciertas” en adecuacion o que tenian muchos comentarios
(aproximadamente de un 50% de los participantes) y que tienen
una relevancia mayor para la Fundacion Sumate. En las tres
sesiones se discutieron cuatro recomendaciones con mayor
relevancia institucional y ademas, cada dia se analizaron algunas
recomendaciones adicionales. Finalmente, luego de todo este
proceso, se definieron las 94 recomendaciones consensuadas
adecuadas y necesarias paraimplementar una escuela de reingreso
en Chile, las que se encuentran en el capitulo 5.4.
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5.RESULTADOS DE
LA INVESTIGACION



Los métodos anteriormente presentados dan paso a distintos
ejercicios investigativos a partir de los cuales se erige la propuesta
de escuela de reingreso que se presenta en este libro. El presente
capitulo da cuenta de los resultados obtenidos en cada una de
las etapas antes descritas. En consecuencia, lo que sigue esta
subdividido en cuatro partes.

Enla seccion 5.1 se presenta el capitulo de los resultados obtenidos
a partir de la investigacidon cuantitativa y cualitativa, orientados
a ofrecer un panorama lo mas acabado posible de cuales son los
factores principales que van aparejados a las trayectorias de la
exclusion educativa.

La seccidn 5.2 aborda la revision de la literatura internacional que
se realizo segun los criterios descritos en el apartado anterior. A
partir de este ejercicio se definieron las principales dimensiones
para el modelo de escuela de reingreso propuesto.

La seccidon 5.3 se enfoca principalmente en la evaluacion de las
99 recomendaciones que se elaboraron a partir de los esfuerzos
investigativos anteriores. Las recomendaciones fueron agrupadas
en distintas tematicas, entre las que se encuentran: politica publica,
infraestructura, equipo, gestion, intervencion social, métodos de
ensefanza y curriculum, rol de sociedad civil y formas de medicidn
de logros. Estas fueron sometidas a la evaluacion (siguiendo la
metodologia RAM, explicada en el apartado metodoldgico) de 51
expertos nacionales e internacionales.

Por altimo, la seccidn 5.4 de este capitulo, presenta el listado final
de recomendaciones que generaron consenso entre los expertos,
agrupadas segun dimensiones o ambitos de accidn.

A continuaciodn, se presentan los resultados obtenidos, orientados
a ofrecer un panorama lo mds acabado posible sobre cuales son
los factores principales que van aparejados a las trayectorias de
exclusién educativa.



Es importante mencionar que cada una de las distinciones que se
hacen a lo largo del documento tiene una funcidn principalmente
analitica. Asi por ejemplo cuando se habla de factores extra
escolares se distinguen aquellos relativos a las relaciones al interior
del ndcleo familiar, a la forma misma de este, a la interaccion que
el entrevistado tiene con su entorno social inmediato (barrio), etc.
Estos ambitos, puestos en juego en la realidad vivida por quienes
fueron parte de este estudio, aparecen como un todo amalgamado,
en el que cada uno de estos elementos forma parte de la trayectoria
vital. En este sentido, las distinciones operadas buscan simplemente
pormenorizar y describir en profundidad los aspectos de cada
ambito, sin dejar de recordar que estos factores operan en conjunto
y es la confluencia de ellos la que permite explicar una trayectoria
escolar interrumpida.

Siguiendo las distinciones metodoldgicas realizadas, la seccidn esta
estructurada principalmente en dos apartados: el primero (5.1.1),
dedicado al analisis de los factores de modo sincronico, en el que
se discuten aisladamente los distintos ambitos de la vida familiar,
social y escolar de los entrevistados, de modo de relacionarlos
con la experiencia de la exclusion. El segundo (5.1.2), dedicado al
analisis de trayectorias educativas que terminan fuera del sistema
escolar, usando fuentes cuantitativas y profundizando mediante
una reconstruccion cualitativa de las mismas.

Aprovechando la informacion estadistica disponible, para la
evaluacion de la incidencia de distintos factores extraescolares, se
recurrié a un modelo de regresion logistica que busco ajustar una
serie de variables para estimar la probabilidad de que una persona
se encuentre en situacion de exclusion educativa. En este caso se
incluyeron como variables independientes la estructura del nucleo
familiar, la escolaridad del jefe de hogar y la pertenencia (o no)
al grupo clasificado en condicién de pobreza multidimensional
De acuerdo a este andlisis, este ultimo es el aspecto que esta
relacionado mayormente con la probabilidad de que una persona
se encuentre en situacion de exclusion escolar, seguido por
Estos factores fueron medidos mediante tres variables: 1. Una variable que
captura la mono o biparentalidad de los hogares; 2. Los afnos de escolaridad
del jefe de hogar; 3. El indicador de pobreza multidimensional. Los odds ratios,
respectivamente son: 0,68 (para las familias biparentales); 0,97 y 6,95; todos

estadisticamente significativos a un 95% de nivel de confianza. Valores sobre 1,
implican factores de riesgo; valores menores a 1, indican factores protectores.



la escolaridad del jefe de hogar. Esto prueba lo intimamente
relacionadas que estan la exclusion educativa con la exclusion
social y de como la primera opera como un eficiente mecanismo de
transmision intergeneracional de la pobreza. Con todo, se refrenda
la idea de que la pobreza (sea por ingresos o multidimensional)
funciona como un crisol donde se expresan una serie de distintas
carencias, dispuestas a la perpetuacion de la situacion de exclusion.

En este sentido, el modelo logistico confirma la idea de que la
pobreza y la exclusidn social operan como elementos a la base de
otros aspectos que la literatura especializada reconoce como de
proteccion o de riesgo. En efecto, y como se revisara a continuacin,
en estos contextos las familias, los vinculos cercanos, el barrio, la
escuela, los profesores, los companeros de colegio, y muchas otras
areas de la vida de estos nifos y jovenes se ven afectados y se
“desactivan” como factores protectores, al no poder entregar lo que
se suponedeben, elapoyo, cuidado, contencién, entendimiento, etc.0
en algunos casos, hacen todo lo contrario, los abandonan y exponen
a situaciones de riesgo para su vida y desarrollo, transformandose
en fuentes mismas de experiencias adversas, lo que finalmente
afecta de manera profunda el desarrollo e integralidad del sujeto.

Como respuesta a estas experiencias, es esperable que desde los
ninos y jovenes emerjan conductas que hasta cierto punto pueden
ser comprendidas como adaptativas o intentos por resignificar la
propia existencia, adecuandose al contexto danino en el que se vive
y echando mano a otras realidades para desarrollarse (por ejemplo,
los amigos, la “calle” o el trabajo como espacios para escapar
lo antes posible de una realidad que no puede soportar). En ese
sentido se trata de supervivencia. Pero aun asi, muchas de estas
practicas en realidad, son conductas de riesgo que van socavando
aun mas su exclusion social. Por esto, una de las cosas que pueden
verse afectadas, precisamente es su continuidad escolar, puesto
gue la escuela tampoco es capaz de "actuar” o “activar” su rol
de proteccion frente a este tipo de situaciones, porque no esta
preparada para lidiar con contextos asi de adversos.

Modelos de este tipo permiten corroborar lo que la literatura
especializada al respecto menciona, pero es apenas una
representacion esquematica y somera de cémo la interaccién
de factores de diversa indole, muchos de los cuales no son



cuantificables, se disponen de modo tal que determinan la
trayectoria que recorre un nifio y/o joven hasta llevarlo fuera del
sistema escolar. La combinatoria derivada de nacer y crecer en
pobreza (que involucra, entre otros: fracturas familiares, violencia
fisica y simbolica, privaciones materiales y carencias afectivas,
entornos con consumo problematico de alcohol y drogas) y las
dinamicas internas propias del sistema escolar, configuran en
los casos que veremos a continuacién una fuerza centrifuga que
presiona a estos ninos y jovenes a salir del sistema escolar formal.
Por lo tanto, la exclusion escolar aparece, mas bien, como la pérdida
total de aquellos factores protectores que no lograron comprender
las biografias de los nifos y jévenes y no fueron capaces de apoyar
sus trayectorias.

A continuacion se presentan los resultados de la investigacion,
integrando en un mismo relato los hallazgos de la investigacion
cuantitativa como de la cualitativa.

la morfologia socio-familiar
i. El sustento filial: estructura y relaciones familiares

Segun ya ha sido mencionado con anterioridad, el espacio familiar
es muy importante para los efectos del logro educativo. En
particular, la estructura que esta presente parece jugar un rol clave
en la generacion de condiciones que favorezcan la permanencia de
los hijos o pupilos en el sistema escolar. Los discursos que fueron
recopilados en el marco de este estudio dan cuenta en reiteradas
ocasiones de la estrecha relacion que existe entre la configuracion
familiar y el desempeno escolar y académico.

Pruebadeloanterioreslaincidenciade los hogares monoparentales
en el total de nifios y jovenes excluidos del sistema escolar (de 6 a
21 afos). De acuerdo a datos de la encuesta CASEN 2017, un 41,6%
de estos proviene de hogares que son liderados exclusivamente por
un adulto. Y si ese apoderado es de sexo femenino, la incidencia es
aun mayor. En efecto, dentro de esta proporcién, ocho de cada diez



personas excluidas desde el punto de vista educativo, proviene de
nucleos familiares dirigidos por una mujer

Asi, y especialmente en contextos de alta exclusion social y pobreza,
los espacios familiares que son dirigidos solamente por un adulto,
se ven mayormente estresados en las funciones de cuidado y
supervision que requiere un nifio y/o joven para acompanar su
proceso formativo, particularmente por la dificultad de congeniar
estas labores con la necesidad de allegar recursos para soportar la
economia familiar (ver, Espinoza et al., 2012).

Esto puede apreciarse con mayor claridad al analizar las entrevistas
realizadas en el marco de este estudio que dan cuenta de los
problemas asociados a los cambios en la configuracion familiar,
ademas de reconocer que estan muy presente en las trayectorias
de vida de los entrevistados.

“Eh... no porque mi papa murié cuando yo tenia 2 anos. Y siempre
he seguido con el apoyo de mi mama. Igual me ha costado mucho
los estudios, poder sobrevivir en lo que (...) Extrafio porque... una
gue mi mama me esta sacando sola adelante. Y el apoyo de un papa
igual... que te apoya en momentos de... de pena, de amor, que te
ayude en cosas asi, por ejemplo, en el trabajo, te... te de consejos.
Esas cosas igual, me han hecho harta falta. Consejos que yo... me
da verglienza pedirselos a mi mama, pero a un papa le puedes pedir
consejos” (Entrevista 37, hombre, 18 anos, excluidos del sistema
escolar, region del Biobio).

Por otro lado, aun en presencia de hogares biparentales, los nucleos
familiares pueden haber sufrido procesos de disolucidn del vinculo
entre los padres biolégicos y posterior reconfiguracidn con otra
pareja, la cual no tiene -necesariamente- vinculo sanguineo con
el o los hijos. Esto da cuenta de que, en casos de ninos y jovenes
que sufren la exclusion del sistema escolar, la biparentalidad no es
garantia de una configuracion familiar exenta de problemas, sino
mas bien el vinculo establecido.

Sin embargo, es importante recordar que la monoparentalidad en Chile es
abismalmente femenina. De acuerdo a datos de la misma encuesta, el 71,7% de
los hogares monoparentales del pais son conducidos por una mujer.



“Mi papd se fue cuando yo tenia 8 anos y vivo con mi pura mamd
y mi hermano y la pareja de mi mama {(...). Se fue por problemas
familiares. Mi mama lo tuvo que echar. Y ahora vivimos nosotros no
mas po”

La conformacion del espacio familiar es, en general, descrita como
problematica por los entrevistados. Desde sentirse "botados” por
parte de alguno de los integrantes nucleares de su familia hasta
dificultades asociadas a la mantencion econdmica dadaladisolucion
de la unidad familiar y la consiguiente responsabilidad de una sola
persona de solventar el hogar.

“El (mi papd) tenia problemas con la droga po’y yo siempre desde
chico cachaba todo po’. Por eso como que no lo respeto a él tanto...
mi mamad buscaba trabajo para mantenernos a todos mis hermanos.
Yo... mi mamd me dejo estar con mi papa porque yo iba a estar mas
seguro con mis abuelos, tenia responsabilidad porque tenia cuatro
hijos mas”

Por otra parte, desde la mirada de las adultas involucradas en la
vida de estos nifos y jovenes, se pone mas el foco en las funciones
de cuidado disminuidas, a las relaciones familiares y los vinculos
mas horadados a los que se ven expuestos los hijos, por diversas
razones.

“Lo que pasa [es] que nosotros viviamos en toma, el papd se puso a
trabajar al frente de la toma y él [mi hijo] se dio cuenta que el papd
no lo pescaba, que andaba robando, que andaba metido en cosas
raras, que le robaba a los abuelos, y ahi empezo a decirme: "Mama,
mi papa es asi, es alla.” Yo siempre le dije, tu solo te dards cuenta
como es él, yo no tengo por qué hablarte mal de él...”

“Cuando ellos nacieron, la madre no los queria y los trataba
mal. Ella tuvo los hijos para retener al marido y el marido se fue
igual. Después a los dos anos, se enganchd y se fue a vivir con
otro tipo. Y él [la pareja de la madre], la comida que mi hermana
preparaba para mis sobrinos, él preferia darsela a los perros. El



pan que compraban, lo guardaba en el auto para no darles pan a
mis sobrinos. Ademads, este tipo amenaza a mi hermana delante de
mis sobrinos y les decia: ‘'si uds. se portan mal, yo voy a matar a
su mama’ Después, mi sobrino el Andrés, mi hermana lo mando al
psiquiatrico por violencia. Porque él fue y la defendio a ella de su
pareja, que le estaba pegando combos”

De este modo, al igual que cierta naturalizacién de las trayectorias
educativas ideales, un fendmeno analogo se puede afirmar ocurre
con la idea de “familia ideal”. En general, es recurrente encontrar
alusiones a la importancia del espacio familiar en el proceso de
formacién de un nino o joven. Sin embargo, la principal conclusion
de este apartado sugiere que si bien esta afirmacion es cierta, la
situacion de exclusion social, pobreza y precariedad, dificulta el
cumplimiento del rol de orientacidn, cuidado y supervision de los
hijos o pupilos, convirtiendo a aquella en un factor mas bien de
riesgo de exclusion educativa que de proteccion ante ella.

En cualquier caso, es importante esclarecer que lo anterior no
implica una relacidén causal entre exclusion social, problemas
familiares y exclusidn educativa. Las tasas de incidencia de la
exclusion educativa (relativamente bajas, respecto de las cifras
de pobreza y exclusion social de Chile) dan cuenta de esto. Sin
embargo, es interesante relevar que en las trayectorias educativas
interrumpidas, la apelacidn al espacio familiar debe considerar
las restricciones de las cuales es objeto y son principalmente
asociadas a carencias en las funciones de cuidado que se supone
debiera asumir. Se ahondara en esto a continuacidn.

ii. Clima orientado al logro escolar: capital cultural, rol de cuidado
y figuras disciplinares

Habiendo cubierto lo referido al formato familiar y la estructura de
los hogares donde se suelen encontrar nifos y jovenes excluidos
del sistema educativo, es necesario profundizar en el clima que
suele predominar en estos hogares. Esta cruzado por diferentes
factores que van delineando el ambiente presente en los distintos
espacios familiares desde los cuales provienen los nifios y jovenes
que se encuentran en alguna medida excluidos educativamente.



Entre ellos, la propension al logro educativo que puede ser evaluada
indirectamente a través de los afos de escolaridad que presentan
los jefes de hogar, el tipo de relacidn que se establece entre adultos
responsables y pupilos y la capacidad de los primeros de erigirse
como figuras disciplinares efectivas.

En este apartado se pretende cubrir este aspecto mediante la
descripcion de las relaciones que se establecen al interior del
grupo familiar y evaluar en qué medida estas operan como factores
de proteccion o de riesgo a la desescolarizacion.

Por otro lado, se evalua la relacion que existe entre el capital
cultural de un hogar (medido segun los afos de escolaridad del
jefe de hogar) y la exclusion educativa. Se ha observado que, en
términos generales, los estudiantes que se encuentran en algun
grado excluidos del sistema educacional se enfrentan a contextos
familiares de exclusion escolar intergeneracional. Esto es que afecta
al menos a uno de sus padres o tutores o a alguno de sus hermanos
mayores. La informacidon contenida en la encuesta CASEN 2017
corroboraloanterior.En efecto, se pudo estimar que deltotalde nifios
y jovenes fuera del sistema escolar, un 66,6% proviene de un hogar
cuya jefatura tiene escolaridad incompleta. Concordantemente,
los hogares desde los cuales provienen las personas excluidas
educacionalmente tienen 8,8 anos de escolaridad en promedio, muy
por debajo de los 12 afos de la escolaridad obligatoria en Chile.

“Mi mama llego hasta Ill° medio parece, y mi papa... no sé mi papd
real, mi papd llego hasta 4° o0 5° bdsico, no sé”

Las relaciones alinterior del nucleo familiar,como se ha establecido
con anterioridad, sufren los embates de vivir y desarrollarse en
un contexto de alta vulnerabilidad y exclusidn social. Asi, en las
entrevistas realizadas, se suelen apreciar relaciones conflictivas
entre los progenitores o entre ellos y los pupilos. Esto, aparejado a
practicas de inclusion adaptativas o alternativas (Hogar de Cristo,
2018b; Schwalbe et al., 2000), configuran un escenario donde los
ninos y jovenes adquieren grados crecientes de arbitrio sobre su
proceso formativo, debido a un vinculo filial o vincular principal,
deteriorado, o bien que no logra erigirse como una fuente de



disciplina o una guia de vida. Esto es patente en muchos de los
entrevistados y es declarado abiertamente como una carencia en
su proceso de formacion.

“Entonces yo le digo a mi mama que ella no se merece eso, porque
ahora [...], trabajadora, se preocupa ella por su hija y yo sé que sin
él (mi pareja), ella no se pierde tanto. Porque €l no la mantiene a
ella, porque ella trabaja para ella. Entonces como que no... no sé
por qué... [seguirdn]. Yo creo que por las chiquillas (mis hermanas)”

“Claro, él (mi pareja) me golpeaba porque tenia rabia. Me pegaba, si
yo saludaba a alguien, él me pegaba, era asi. Para un Afio Nuevo, me
pego porque estaba bailando con el primo. Me pegd cuando llegamos
a la casa, era de la nada. Me golpeaba porque yo le reclamaba que
fuera a buscar un trabajo, porque yo estaba estudiando y trabajando
y él nada”

“No, no conversamos casi nada si yo cuando llego a la casa, llego
a la casa y dejo mis cuadernos, meto mis otros cuadernos en la
mochila que son los de dibujo y digo: 'vya mama, voy a salir’ y me
dice: ‘;Pa donde vai?" Y le digo, nada, voy a buscar a un amigo pa
alld, pa alla, y listo”

Como es de esperar, el tipo de relaciones al interior de la familia
describe el clima que se aprecia dentro de ellas, en particular, la
posibilidad de prestar apoyo activo al proceso formativo de los
pupilos que se desarrollan en su interior. Dicho de otro modo, es
interesante evaluar en qué medida el entorno familiar favorece o
dificulta el logro educativo de los jovenes.

En general, no se encuentra un clima que de forma activa y explicita
fomente la desescolarizacidon. Lo que se observa es un contexto
familiar altamente estresado dado la condicion de pobreza y
exclusion social que los caracteriza, lo que repercute directamente
en funciones de cuidado; establecimiento de relaciones afectivas;
orientacidnallogroeducativo; establecimientoderolesdisciplinares,



etc., (todas, en definitiva, funciones primarias del espacio familiar,
sea nuclear o no). Este deterioro de la funcidn normativa de la
familia, puede expresarse pasivamente, generando un contexto de
poco control frente a los procesos de desescolarizacion.

“Mi abuela me dijo ya, que si no queria estudiar que bueno po,
porque igual eran gastos que se hacian en ir alla al colegio y todo,
y era decision mia po. Bueno, y nosotros con mi abuela, mi abuela
nunca nos pego, nunca andaba con... ah te voy a pegar, no, jamas.
Ella siempre respeto nuestra opinion po y nosotros siempre tuvimos
nuestra libertad, porque nunca se impuso como madre. Podriamos
decir que yo igual hacia lo que queria”

En otros casos, existiendo un adulto responsable acompanando,
guiando y supervisando el proceso de ensenanza de los hijos o
pupilos, la relacidn que se establecid resulté infructuosa al efecto
de lograr unatrayectoria escolar ininterrumpida. Esto normalmente
se expresa en una madre o tutora frustrada, sin herramientas
disciplinares y en ausencia de un vinculo tal, que su hijo o pupilo
atienda a sus consejos u érdenes. Cabe destacar que es notoria la
falta de adultos hombres responsables del desempeno escolar de
sus hijos.

“Si, eh mi mama es re preocupada con nosotros. Por ejemplo, yo
cuando era cabro chico se preocupaba, pero yo de flojo no iba o
andaba en la cascada”

En casos en que el vinculo madre-hijo se ve deteriorado y el
rol disciplinar que la madre le puede prestar es negligente o
insuficiente, este puede ser asumido por hermanos mayores u
otros familiares cercanos. Esto resulta clave en las trayectorias de
vida y educativas de la mayoria de los entrevistados que refieren
como muy necesaria la existencia de una figura que ejerza un rol
disciplinar y de acompanamiento en el proceso formativo.

“Es que, cuando yo era chico estaba puro hueveando... y andaba en
la onda de ir a drogarme porque los demas lo hacian y todo po, pero
me llegaron varias patadas en la cara de mi hermano po. El me
decia que tenia que estudiar o trabajar, no podia andar hueveando...



en la calle, y ahi yo empecé a hacerle caso po. Aparte que estuve
en problemas un tiempo por las drogas y casi termino en la “Cana’,
pero empecé a hacerle caso po y gracias a él estoy estudiando”

En cualquier caso, el tipo de relaciones que se establecen al interior
del nucleo familiar estan asociadas con la conformacién de un clima
propicio para el logro educativo de los hijos o pupilos. Esto es a tal
punto visible que se puede apreciar en las diferencias que existen
entre aquellos entrevistados que estan completamente fuera de la
escuela y no han pasado por procesos de revinculacion de aquellos
gue habiendo estado excluidos, lograron reinsertarse al sistema
escolar.

“Porque no me gusta, no me esta gustando estudiar [...], porque no
tengo el apoyo de nadie, me siento sola. Entonces prefiero quedarme
en la casa”

[Respondiendo a la pregunta de como su familia lo apoya en los
estudios] “Eh... a ver, a veces me dicen [mis papas] ‘;tenis trabajos
[del colegio] 0 algo? ... lo [minimo], o sea siempre me dicen eso pero
cosas como diciendo a ver... ‘jte faltan materiales, qué necesitai?
"A veces tengo que llamar yo: ‘mamad, a veces me falta tal material,
;me lo podis traer?’, pero a estudiar asi como ayudandome no,
porque... yo puedo estudiar solo”

Desde el punto de vista de los profesores, la relacion entre pupilos
y padres o tutores es también asumida como uno de los desafios
mas importantes a enfrentar para restituir el derecho a educacién.
En particular, la necesidad de reforzar la autoestima dados los
contextos familiares muy horadados en las funciones de cuidado y
acompafhamiento.

“En las relaciones mas... en las relaciones, es que es como esto que
le decia yo, del vinculo y apego eso es como la base. Si uno tiene eso,
ya tiene pa trabajar con la familia, pa trabajar con el estudiante, pa
trabajar con los colegas, es todo”



“Claro, igual uno ve el perfil de los apoderados, casi la mayoria
son mamds muy permisivas si. Muy permisivas, claro que... ya no
quiere ir a clases, no va no mas po, o le pasa esto”

En suma, lo que suele caracterizar las relaciones pupilo-tutor en
las trayectorias escolares de exclusidén son dos tipos de climas
familiares, orientados o no, al logro escolar. Por un lado, estan
aquellos contextos de ausencia de roles disciplinares parcial o total,
en el gue los jovenes no cuentan con un marco estructurador basico
que los guie y oriente en el proceso educativo. En estos casos, el
vinculo tutor - pupilo se expresa en un “dejar-hacer” que en el caso
de los jovenes con trayectorias educativas con grados de exclusion,
se expresa en la voluntad de abandonar la escuela y "hacer otras
cosas”. Por otro lado, estan los casos en los que el vinculo tutor -
pupilo no se logra expresar virtuosamente y termina reflejando la
frustracion del adulto responsable ante un contexto que dificulta la
obediencia y la aceptacion de normas por parte de los jovenes.

“0 sea, ;tu le haces mds caso a tu tia que a tu
mama?’..

“Si, porque... no sé... quiero mds a mi tia que a mj
mama yo” (Entrevista 20, hombre, 16 anos, excluidos del sistema
escolar, region Metropolitana).

iii. Consumo problematico de alcohol y/o drogas

Existe discrepancia en la interpretacidon sobre los efectos que
estas sustancias tienen en la trayectoria de vida y educativa segun
se atienda a los distintos actores involucrados y la naturaleza del
dato que se analice. Asi por ejemplo, Dussaillant (2017) presenta
evidencia cuantitativa usando informacion de las encuestas CASEN
2015 e INJUV 2015, en la que muestra como el consumo es mas
incidente en el grupo de los excluidos educativamente que en
aquellos que se mantienen dentro del sistema escolar.



En la misma linea, la informacion que se pudo recopilar del
focus group realizado con profesores de escuelas de reingreso
de la Fundacion Sumate refrenda el dato anterior, habiendo una
permanente alusion a que el consumo problematico de drogas y/o
alcohol se erige como uno de los principales problemas a los que
deben enfrentarse y para lo cual, normalmente, cuentan con pocas
herramientas.

“Yo creo que la droga siempre ha sido nuestro.. como nuestro
talon de Aquiles, porque es algo que no logramos combatir las
instituciones publicas que apoyan un poco a los chicos o a la
escuela, no les dan los cuidados. Entonces si uno empieza a hacer el
andlisis de los chicos que hemos ido perdiendo en los anos, siempre
el factor gatillante fue la droga. O sea, estudiantes que nosotros
podemos ver en la calle ya desnutridos, que se nota que viven en
situacion de calle, porque al final la droga los fue consumiendo y
nosotros... el equipo, que uno ve aca en la escuela primero nunca ha
tenido conocimientos o capacitacion en temas de drogadiccion y la
verdad es que tampoco nunca hemos podido tener un especialista
que trabaje esa drea. Las instituciones publicas no dan abasto
a lo mejor con lo que tienen, entonces ya los chicos van alla, los
entrevistan pero los devuelven...”

Sin embargo, desde el prisma de los entrevistados excluidos
educacionalmente, la influencia del alcohol y las drogas se expresa
mas de modo indirecto, aludiendo particularmente a situaciones
problematicas al interior del seno familiar dado el consumo
problematico de alguno de sus progenitores o tutores.

"Ahi vivia con mi mama y con mi papd, ahora mi papd es drogadicto.
Se metio en esa cuestion de la pasta [...mis papds...] se separaron.
Mi papd estd en la calle tirado”

Si bien este discurso es relativamente transversal, es practicamente
hegemonico en los jovenes que se encuentran completamente
excluidos de la escuela. Esto suele venir aparejado de otras
experiencias adversas que configuran un nucleo familiar que
configura un escenario poco propicio para el logro educativo.



Asi, en general, puede establecerse que la exclusion educativa se
relaciona de dos formas con el consumo problematico de drogas.
Por un lado, de modo indirecto, vale decir, cuando el consumo se
da por parte de los padres que en grados problematicos puede
provocar disminuciones o quiebres en las funciones de proteccion
atribuidas al espacio familiar. Por otro, de manera directa, esto es
cuando es el nifio o joven quien presenta consumo (que puede ser
problematico o no). En cualquier caso, este Ultimo parece ser menos
incidente y en menor medida determinante de la exclusidn.

Analizando esta percepcion de los nifos y jovenes se podria decir
que si bien el consumo puede ser problematico, a los ojos de
ellos no alcanza a ser determinante en la exclusidn o el riesgo de
ser excluido de la escuela. Funciona mas como un elemento del
contexto en el que se disponen otros factores mas importantes. Asi,
el consumo de drogas y alcohol no es visto explicitamente por los
jévenes gue sufren exclusion educativa como un factor en si mismo
asociado a esta situacion, sino como variable mediadora, en la
medida que muchas veces el consumo de sustancias aparece como
una estrategia adaptativa para tolerar estados negativos asociados
a la alta exclusion que los caracteriza (Khantzian, 2007).

Sin embargo, desde la perspectiva de los profesores, la exclusion
si se relaciona mucho con el consumo problematico de drogas,
al punto en que fue referido en el focus group como uno de los
elementos mas complejos con los que las escuelas de reingreso
deben lidiar.

“Yo creo que mds que eso lo [malo] que dicen es el.. yo creo
que el factor que mds nos complica aqui en la escuela porque el
autoestima es de esas cosas que nosotros podemos trabajar, pero
el circulo en el que viven los chiquillos y sobre todo los que tienen
temas de droga. Yo creo que la droga siempre ha sido nuestro...
como nuestro talon de Aquiles porque es algo que no logramos
combatir las instituciones publicas que apoyan un poco a los chicos
0 a la escuela, no les dan los cuidados. Entonces, si uno empieza a
hacer el andlisis de los chicos que hemos ido perdiendo en los anos,
siempre el factor gatillante fue la droga”

De todos modos, es importante reconocer y recalcar que la
opinidn de aquellos ninos y jovenes con consumo verdaderamente
problematico de drogas (en particular pasta base) fue escasamente



recogida. Primero por el grado de exclusion que hace muy dificil
acceder a ellos y lograr convencerlos de conceder una entrevista.
Segundo, porque en los casos en que se logré realizar, el estado
alterado de la conciencia hizo imposible sostener una conversacion
de modo coherente y ordenada para aplicar el instrumento de la
entrevista.

iv. Vida afectiva y sexualidad: embarazo adolescente como factor
de riesgo

Otra arista, propia del ambito extra-escolar, son los vinculos sexo-
afectivos que los adolescentes establecen en el desarrollo de sus
trayectorias devida.En particular,cobraespecial relevancialaforma
en que estos lidian con la paternidad o maternidad adolescente y
como se relaciona con la posibilidad de que sufran algun grado de
exclusion educacional (por ejemplo, ver: Roman, 2013; Sepulveda &
Opazo, 2009).

La evidencia cuantitativa entrega nociones que respaldan esta
afirmacion. La encuesta CASEN 2017 muestra que del total de
nifos y jovenes que no asisten a la escuela, en el rango de 6 a 21
anos un 14,8% declara que se debe a maternidad o paternidad, lo
que la convierte en la razon mas importante después de “trabaja o
busca trabajo”. Datos de la misma encuesta muestran que de las
mujeres que se encuentran desescolarizadas en el rango de 12 a
21 anos, el 55,6% ha tenido hijos. En contraste, de las jévenes que
no se encuentran en situacion de exclusion educativa, sélo un 6,5%
declara haber sido madre.

Como es de esperar, la dificultad de compatibilizar las necesidades
del cuidado de los hijos y las responsabilidades asociadas al estudio
generan una presion excluyente que, conjugada con los contextos
de exclusidn social antes descritos, hacen muy vulnerables a los
adolescentes que experimentan esta situacion.

“Eh, igual unos meses no mds. Es que todo lo he dejado a medio
completar. Estuve unos meses y ahi estuve con la Bdrbara [amigal.
Ahi fuimos de nuevo companeras y yo después me sali porque,
el Joaco (mi hijo) no me dejaba estudiar. Mi tiempo de mama me
ocupaba todo. Y el Joaco se dormia a la una de la manana. Entonces,
no [...] tampoco (pude) seguir pos”



En contraste, es importante mencionar la notoria ausencia de
discursos asociados a estas vicisitudes por parte de los hombres,
lo que sugiere una concentracion del riesgo y de los costos de la
maternidad en las mujeres.

“Porque la pasé mal... él [mi pareja] no salia a trabajar, yo me cagaba
de hambre. Yo tenia siete meses de embarazo y mi hijo pesaba un
kilo. A él no le importaba. Le importo un tiempo... mientras podia
tenerme... después cuando... porque quedé embarazada como que
no leimportd. Igual estaba ahi, pero no era lo mismo porque él nunca
le compro nada a mi hijo. No le compraba nada, no le importaba...”

Desde el punto de vista de los apoderados, el embarazo adolescente
reviste dificultades que se acrecientan en contextos de alta exclusion
social. Pero ademas la propia experiencia de las apoderadas
entrevistadas da cuenta de la crianza en contextos de maternidad
adolescente. Esto sugiere la existencia de un patron asociado
a los incrementos en vulnerabilidad que la monoparentalidad
adolescente provoca, sobre todo a efectos de alcanzar la graduacion
de la educacion obligatoria.

“El [el papa del hijo] se llevd a vivir a mi hijo con él, porque después
que me arrendo esa casa, yo no aguanté vivir sola, tenia 15 anos y
vivia sola con mi hijo, sola, sola, con una nina chica con una guagua
en una casa sola, era mucho, recién estaba aprendiendo a cocinar
sopa para él que era la papita con el pollo y listo, entonces era
mucho, entonces de ahi yo se lo entregué”

v. El contexto socio — comunitario: exclusion y socializaciones
alternativas

Un vector no tratado hasta ahora es el que se refiere al contexto
socio — comunitario en el que los nifos y jovenes se desenvuelven
cotidianamente. Como ya ha sido afirmado en reiteradas ocasiones,
el trasfondo de exclusién social, pobreza y marginalidad en el que
prolifera la desescolarizacion, atraviesa transversalmente todas
las esferas de la vida de una persona excluida. Consecuentemente,
la exclusion social caracteriza sistematicamente a quienes se
clasifican en esta situacion.



En general a través de todos los perfiles se encuentran discursos
que reconocen algun grado de vulnerabilidad socio-comunitaria o
barrial al describir situaciones de violencia que son comunes de
observar en su barrio.

“No, pero aqui [en mi barrio] me han pegado palos, punaladas,
de todo”

“Hay que aprovechar el dia porque al dia siguiente no sabes lo que
puede pasar... si igual una bala loca...”

En estas circunstancias es comun encontrar relatos que tienden
a naturalizar la exclusién, lo que deviene en formas de inclusién
adaptativas por la via de formacidn de socializaciones alternativas.
En efecto, se observan relaciones sociales de amistad en las que
la exclusion educacional es algo comun, en el sentido de que al
menos uno de los amigos ha experimentado o esta experimentando
episodios de desescolarizacion.

“Eh, si pos. La Ninoska (amiga de la entrevistada) estd en el liceo
Coronel, estd sacando tercero parece o cuarto. Y la Camila (amiga
de la entrevistada) estd sacando tercero y cuarto en un dos por uno.
La Barbara [amiga de la entrevistada] creo que no, ella no, creo
gue no estudio mas”

Ademas de no ser ajenos a la exclusidon educativa, los grupos de
amistad suelen estar caracterizados por situaciones conflictivas y
consumo de drogas. Las opiniones de los entrevistados en distinta
medida reniegan de estas conductas. Sin embargo, también se
encuentran relatos que asumen que el modo de vida que describen
entre sus amigos les ha traido problemas. Esto es lo que se suele
conceptualizar como “la mala junta”.

“En la escuela, no, ahi me lo farrié, ahi se prestaba pa mas hueveo,
porque los hueones grandes ya son vagos, y uno agarra la mala
Jjunta”



Estas vivencias se encuentran a lo largo de todos los perfiles que
son parte de este andlisis. Salvo contadas excepciones, en todas
las entrevistas se expresan relatos que dan cuenta de un grupo
de referencia de pares enfrentado a diversos problemas. Estas
condiciones pueden llevarse al extremo de horadar los vinculos
al punto de la violencia (como se vio antes), como también puede
expresarse una desilusion respecto de los vinculos de amistad.

No obstante lo anterior, es comun encontrar grupos que aparecen
como especies de familias alternativas donde el entrevistado
encuentra contencion. Pero ademas, en entornos violentos, estos
grupos pueden cumplir una funcidn de proteccién frente a las
hostilidades del entorno.

“Si, a su pasaje. Y me meti al pasaje con una pistola guardada y
salieron y tiraron cualquier balazo, y yo me escondi en un poste y
se bajaron mis companeros de una camioneta y los pescamos a
balazos, y ahi por eso no fui al colegio igual. Es que ellos viven cerca
igual del colegio, y yo tengo que irme por la carretera, igual es un...
harto lejos igual po...”

En resumen, los vinculos de amistad que son posibles analizar
de acuerdo a los discursos que se encuentran en las entrevistas
dan cuenta de relaciones que atestiguan problemas de exclusion
social, consumo de drogas (en algunos problematico), exclusidn
educativa, episodios de infraccién de ley, etc. La mayor parte de
los entrevistados reconocen estos problemas y hablan de ellos con
naturalidad.

Visto asi, la situacion de pobreza y exclusion social representa una
experiencia adversa, particularmente para los nifios y jévenes,
porque deshabilita los factores protectores que son claves para
su desarrollo y -por esta via- el despliegue de sus capacidades.
En estos contextos es esperable que emerjan conductas que
hasta cierto punto pueden ser comprendidas como adaptativas
en el intento por resignificar la propia existencia, adecuandose al
contexto danino en el que viven. Esta es la realidad que las familias
y los establecimientos enfrentan y que son parte de la experiencia
negativa que afecta a los nifos y jovenes. Las dimensiones de la



vida que debiesen protegerlos no son capaces de contenerlos,
entenderlos y cuidarlos. Por el contrario, los abandonan y exponen
a situaciones de riesgo para su vida y desarrollo. Ademas, la falta
de comprensién de lo que implica nacer y crecer en pobreza de
parte de los docentes y otros equipos sociales que trabajan con
esta poblacion muestra una ponderacion centrada en las conductas
que se expresan como problematicas, prestando poca atencion a
su origen. Asi, la exclusién escolar aparece mas bien como la suma
perniciosa de aquellos factores protectores que, mediados por la
vulnerabilidad y la pobreza, devinieron factores de riesgo.

el clima escolar

Recapitulando la discusidon dada en el capitulo 1 de antecedentes,
se establecidé la importancia de las dinamicas que ocurren dentro
de la escuela como factores protectores o de riesgo de exclusion
educativa. En ellas se juega buena parte del arraigo de los ninos y
jévenes con las instituciones y dan forma al clima que reina en la
escuela.

Esta seccion ahonda en como se viven las relaciones con pares,
profesores y directivos desde la perspectiva de quienes han estado
o estan actualmente excluidos del sistema escolar.

i. Relaciones entre pares escolares

Cuando se les pregunta a los nifos y jovenes por el tipo de relaciones
que establecen o establecian al interior de la escuela existen
dos discursos que se pueden distinguir con mayor claridad y que
coinciden con los distintos grados de exclusion educativa. En efecto,
existe una diferencia marcada entre los discursos de los jovenes que
estan en completa exclusion o en riesgo de exclusion, de aquellos
que estan en situacion de reescolarizacion. Entre estos ultimos,
suele existir una apreciacidn marcadamente positiva con respecto
a al momento actual. Entre los primeros, se aprecian discursos que
relevan situaciones conflictivas de diversa gravedad al interior de la
escuela. Consecuentemente, esta problematica caracteriza grados
variables de arraigo social con la escuela. En efecto, a pesar del
ambiente de alta hostilidad, cuando los jovenes declaran tener un
vinculo de amistad fuerte con sus companeros de colegio o curso,



los conflictos, episodios de peleas o situaciones similares aparecen
mas como anécdotas. En el caso contrario, en ausencia de vinculos
sociales fuertes al interior de la escuela, el escenario de conflicto
suele convertirse en un elemento desmotivador para ellos. Esto
incluso se encuentra explicitamente en algunos discursos como un
factor para no asistir al establecimiento.

“Porque... no s€, porque es gente flaite, gritona o problematica que
te empiezan a joder la onda. Tu estds estudiando, estas por ejemplo
normal y no falta el tonto de atrds que esta gritando, tirando
papeles, escuchando musica y esa cuestion te molesta al momento
de estudiar. No es que esté concentrado estudiando, pero igual te
molesta porque te empieza a distraer”

“Una vez me echaron porque le pegué a tres, los dejé inconscientes
y después al otro dia me maletearon, quedé con una costilla casi
rota, con la cara toda machucada y después de eso llegaron mis
primos de San Pedro y bajaron con armas, con caleta de cosas
a buscarlos y los encontraron en un callejon. Se bajaron de la
camioneta con pistolas, se bajaron con los bates, se bajaron con
unas cuchillas... y los amenazaron po, y les pegaron a los cabros”

ii. Relacion de estudiantes con profesores y directivos

De forma analoga a lo que ocurre con las relaciones entre los
alumnos, los discursos que describen las relaciones entre alumnos
y profesores muestran diferencias claras entre los perfiles de
entrevistados.

Los jovenes excluidos totalmente de la escuela relatan un contexto
en el que sus relaciones con los profesores no son las mejores o
han tenido conflictos francos (en uno de los casos, violencia fisica)
con alguno de ellos o con alguien del equipo directivo. Sin embargo,
también se encuentran discursos que consideran su relacion con los
profesores como normal (“ni buena ni mala”), aludiendo a que no se
han registrado mayores problemas con los docentes ni directivos,
cifrando por tanto, el problema de la exclusién en otros factores que
no estan mediados por esta relacidn.



Un elemento bastante recurrente es la alusion a la poca atencion
o interés que los profesores manifiestan por sus alumnos.
Se encontraron varios comentarios en torno a la dificultad de
establecer un vinculo mas cercano con los profesores y cdmo eso
haincidido en el arraigo que se tiene con la escuela. Incluso, algunos
entrevistados atribuyen lo anterior al tamano excesivamente grande
de los cursos.

“Porque como hay tantos alumnos, las profesoras no toman mucha
atencion a todos, y cuando uno les habla no te pescan’

Por su parte, en el perfil de jévenes en riesgo de desescolarizacion
se encuentran mayores alusiones a conflictos que en el perfil
anterior. Destaca, en particular, que muchos de los entrevistados
consignan los conflictos con los profesores o directivos como
causas especificas de desescolarizacion.

“Si, por ejemplo, la otra vez igual un profe me dijo: 'no, tu eres
delincuente, como vas aentraramisala’. En el otro colegio..., porque
andaba puro hue..., y yo le dije que iba a estudiar, que no andaba
nada de delincuente. Fueron como dos o tres veces, que fueron bien
fomes. Me discriminaron caleta igual”

iii. La escuela de reingreso: restauracion del derecho a la educacion
y proteccion frente al riesgo de la exclusion educativa

Los dos apartados anteriores describen la importancia de las
relaciones entre los estudiantes, entre estos y los profesores,
y directivos de las instituciones que los agrupan en la definicion
de determinados tipos de clima escolar y cdmo este se relaciona
con la exclusion educativa. Se ha visto cdmo estas relaciones se
constituyen como posibles factores de riesgo de desescolarizacion,
cuando el clima que describen propicia que los nifios y jdvenes vean
como una opcion razonable abandonar la escuela.

Por cierto, no todos los establecimientos generan climas que
sistematicamente excluyen a uno o mas de sus estudiantes. Se ha
observado, particularmente a partir de las escuelas de reingreso,



qué factores resultan clave para asegurar la retencion y graduacion
de quienes han sufrido exclusion educativa en distintos grados, como
por ejemplo, dando relevancia a las relaciones interpersonales que
se establecen dentro de la escuela.

En este sentido, un hallazgo relevante de este estudio es el que
permite afirmar que los nifos y jévenes estudiantes de las escuelas
dereingreso luego de haber estado fuera del sistemaescolar, suelen
describir el ambiente de estas escuelas como uno particularmente
bueno. En efecto, practicamente todos los entrevistados de este
perfil evalian positivamente el vinculo que se establece entre los
companeros de la escuela a la que asisten actualmente. Esto da
cuenta de la importancia del clima escolar, en particular el que se
constituye a partir de las relaciones entre companeros de escuela.

“lcomo me llevo bien con los cabros] como que me dan ganas
de venir al colegio. Sé que voy a estar seguro y que aparte voy a
aprender. En el otro colegio no me daban ganas ni de levantarme
para ir”

Esta valoracion positiva de la relacion entre partes tiene a su vez
una expresion similar en la evaluacidn que se hace de las relaciones
entre estudiantes y profesores o directivos.

“Es muydistintoporque los profesores primeroestancomprometidos
en ayudarte, en estar cuando uno los necesita. Y no solamente los
profesores, sino que todos los docentes del colegio, incluso las tias
de la cocina, las tias del aseo”

Como se aprecia, es marcada la diferencia entre los relatos que
describen el clima escolar de las escuelas desde las cuales fueron
excluidos de aquellos que muestran el tipo de relaciones que
establecieron en la escuela que los reintegro al sistema educativo.
Propiciar este clima positivo para mantener a los nifios y jovenes
dentro de la escuela es principalmente una labor atribuible a los
equipos directivos y a los profesores que logran identificar a tiempo
el rol clave que este juega en el logro educativo de sus estudiantes.
En la entrevista grupal realizada a profesores de una escuela
de reingreso, se observa el reconocimiento de las condiciones



particulares de quienes han sufrido exclusion educativa y el peso
gue estas han tenido en sus trayectorias de vida. En particular,
parece generar consenso que el aspecto mas complejo que deben
enfrentar en una primera instancia los ninos y jévenes es la
autoestima horadada. En este sentido, los equipos de reinsercion
deben competir contra afios de experiencias adversas que generan
mermas en la autoimagen de los estudiantes.

“Como dice mi colega, han repetido 2 o 3 anos, otros chiquillos han
desertado por bullying, con problemas familiares, por sobre todo lo
gue caracteriza a los chiquillos que ingresan es el bajo autoestima...
Es como lo principal, su baja autoestima”

En cualquier caso, el reconocimiento de las condiciones
excepcionales que muchos de los nifos y jdvenes usuarios de las
escuelas de reingreso poseen implica agregar una funcién extra al
rol que los profesores cumplen habitualmente. En la practica esto
se traduce en un profesional que se desempena como tutor, que
demuestra preocupacion mas alla de los elementos mas propios de
la profesion docente y ofrece una atencidn de caracter mas integral
en los aspectos de vida de los estudiantes.

“No, y la dindmica de afuera, es como... el profesor va a hacer la
clase, el que tomo en cuenta, tomd en cuenta, puede estar... Juanito
atras, con mil cosas de problemas, y pasan no mdas. Aca no, acd
hacemos el turno de puerta, de como llega el estudiante, qué te
paso, la conversacion diaria, los turnos. O sea, lo esencial acd, lo
primero, lo que uno tiene [que hacer, es reforzar el vinculo y el
apego]...”

"Acd nosotras, las profesoras jefe, tenemos los numeros de los
chiquillos, nos entregan sus numeros pa despertarlos: ‘ya tia,
llameme~, o 'ya tia, me estoy banando. " Entonces, igual esas cosas
hacen que los chiquillos vengan pos. Y las clases que igual son
entretenidas y diferentes”

iv. Biografia educativa: trayectorias de exclusién

Como hemos visto, los factores puestos en juego en la exclusion
de una persona del sistema escolar son diversos y clasificables de



distintas formas. Sin embargo, mas alla de la distincidn analitica
"estatica” que se pueda hacer para identificarlos, no debe perderse
de vista que todos estos factores sélo adquieren sentido cuando son
observados desplegdndose concretamente en la vida de un nino y/o
joven sometido a estas presiones.

En este sentido, los procesos de cambio de escuela pueden ser
agrupados segun el elemento gatillador que lo provocéd. Si bien
existe una amplia variedad de razones, estas pueden agruparse
en tres grandes grupos que son los mas incidentes dentro de los
discursos analizados. En primer lugar estan los cambios de escuela
asociados a problemas relacionales o de comportamiento que
implican conflictos con profesores y directivos; en segundo lugar
se encuentran los cambios de escuela motivados por temas de
rendimiento académico y en tercer lugar existe un grupo de jévenes
gue cambian de escuela debido a conflictos entre pares que derivan
en episodios de violencia y convierten el espacio educativo en una
fuente de inseguridad o conflictos tal que los jévenes deciden salir
de la escuela, o bien, son expulsados de la misma por decision del
cuerpo directivo y docente.

“Eh... no porque, el primer colegio que estuve estudiando fue acd
en los Carabineros, la que esta debajo de la Posta. Y la otra... ahi yo
repeti el séptimo, después yo me fui a estudiar aca en... en la 47, la
Bello Horizonte, ahi pasé el séptimo y el octavo. Después me vine
para aca [Escuela de la cual fue excluido recientemente], y aca hice
el octavo... no porque alla, alla pasé séptimo, pero después tuve un
problema con un companero, una pelea. Fue una pelea grave porque
los dos nos sacamos sangre y toda la cuestion. Fue grave y yo le dije
para ahorrar problemas, mejor me voy, me cambio”

En general es notorio cdmo los entrevistados suelen reflejar la
causa ultima de su exclusion educativa en una decisidn individual
que muchas veces estd determinada por un declarado atraso
en el aprendizaje de aspectos basicos o por problemas de
comportamiento.

“Estuve como 2 o 3 anos en el colegio, y después al final no supe
en qué curso quedé, no sabia leer tampoco mucho y muy bien,



la escritura tampoco... En el colegio no ensenaban muy bien, mi
hermano, ibamos ahi, mi hermano no aprendio a leer ahi y eso que
era un colegio especial... y al final me aburrio y no quise ir mas”

Otra forma de evaluar el grado de riesgo al que los nifios y jovenes
estan sometidos, mas alld de lo que se puede deducir de los
discursos recopilados, es observando su desempeno en indicadores
de rendimiento y asistencia. En efecto, estas variables pueden dar
cuenta del eventual riesgo de exclusién al que se ve sometida esta
poblacién. Ambos datos estan concentrados en los registros que
el MINEDUC hace de las actividades de los establecimientos mes a
mes. Por lo tanto, es posible comparar las diferencias existentes en
asistencia y rendimiento entre el grupo de jovenes que esta fuera
de la escuela y el que se mantiene dentro de ella. Adicionalmente,
se puede contrastar aquellos nifos y jovenes que describen
trayectorias irregulares con aquellos que siguen trayectorias
ideales. Los datos de MINEDUC para el afo 2017, muestran que
el grupo de ninos y jovenes desescolarizado tiene un promedio de
notas de 4,2 en su ultimo mes dentro del establecimiento escolar.
Por su parte, su promedio de asistencia es de 46%.

En este escenario y en presencia de procesos mas complejos
de acumulacion de experiencias negativas, tanto de la escuela
como del espacio familiar, se configura un sustrato fértil para la
desescolarizacion. En el grupo de nifios y jovenes que adn no esta
excluido, pero que tiene alto riesgo de estarlo, la conjuncién de
factores de riesgo como: problemas de rendimiento (y probables
problemas de aprendizaje no diagnosticados o no tratados),
“repitencia”, baja asistencia, escaso apoyo familiar y un concierto
institucional poco sensible a estas dificultades configura un
escenario en el que el riesgo de exclusidn educativa tiene alta
probabilidad de expresarse (por ejemplo, ver: Espinoza et al., 2012;
Roman, 2013).

Lamentablemente, se han encontrado discursos que describen
como ante este escenario complejo la institucién no es capaz de
generar una respuesta adaptativa y flexible a las complejidades
de la trayectoria vital y escolar de una persona particular, lo que



puede terminar precipitando la salida del sistema. En efecto, en el
marco de esta investigacidn se pudo encontrar relatos que aluden
a relaciones conflictivas con uno o mas profesores, como por
ejemplo, en un caso en que devino en menosprecio intelectual. Esto
€S un caso poco comun, pero existente, de negligencia institucional
extrema que termina excluyendo a un nifo o joven de la escuela.

“No, era porque... los profes... la profe que supuestamente era profe
y todo no... no enseniaba bien. Personalmente, yo diria... o sea yo
pensaba que me tenia mala porque... le decia profe, yo no entiendo
esto, y ella me decia, es que tu nunca vas a entender nada, asi me
retaban. Después de eso, yo dije ya chao, no pienso estudiar mas. A
mi me decian, si tu nunca vas a rendir, para qué preguntas y todo...”

Tal y como ha sido relatado en diversos capitulos, este estudio
ha utilizado como perspectiva de analisis, aquella que centra la
mirada en las trayectorias educativas de los nifos y jovenes. Esto
permite problematizar los caminos que efectivamente recorre una
persona en su proceso formativo de aquellos que se estipulan
desde el punto de vista “tedrico”. Esto por cuanto se ha observado
gue las “trayectorias escolares reales” no siempre coinciden
con la "trayectoria tedrica o ideal” (Terigi, 2009, 2011b). En este
desencuentro entre unas y otras se expresan los problemas que
se han presentado, dificultando el logro educativo, introduciendo
problemas y alejando a una trayectoria del ideal secuencial y
progresivo que se supone tiene una trayectoria tedricamente
normal y deseable.

analisis de una
generacion de estudiantes usando datos de registro

A continuacién se muestra el analisis longitudinal de los datos de
registro del MINEDUC, de la cohorte de estudiantes que ingresaron
el ano 2005 a primero basico y que, en teoria, deberian haberse



graduado el afo 2016 (12 anos)®**. Como se vera, las trayectorias
ideales o teodricas representan una proporcidn limitada del total de
estudiantes, justificando entonces la asuncion de esta perspectiva
gue busca poner de relieve las trayectorias reales que describe un
nino y/o joven en su formacidn.

Los resultados del andlisis dan cuenta de una alta incidencia de
trayectorias no ideales entre los nifos y jovenes. En efecto, un
45,5% de los estudiantes de la cohorte analizada no egresan del
sistema escolar en los 12 anos previstos para ello. Por su parte,
entre aquellos que si logran terminar su trayectoria educativa en
los 12 afos tedricos correspondientes, la inmensa mayoria tuvo al
menos un cambio de escuela. Del total de la cohorte analizada, el
44,51% (cerca de 100 mil jovenes) presentan dicha condicion. De
contraparte, solo un 10% de los estudiantes de la cohorte termina
su trayectoria educativa en el tiempo estipulado sin cambios
de colegio. Por consiguiente, la trayectoria ideal de un joven que
termina sus estudios en 12 anos en un mismo establecimiento es
un porcentaje muy bajo. Se trata de un décimo de la cohorte de una
generacion.

El andlisis se realiza considerando el afno 2017 como medio de verificacion de la
situacion del estudiante en 2016 (graduado, reiterado o repitente).



Tabla N° 8 - Cuantificacion de trayectorias para cohorte 2005-2017

Llega a IV° Medio - Aprueba - Sin cambio de escuela. 26.005 10,02%
Llega a IV° Medio - Aprueba - Con cambio de 115.483 44,51%
escuela.
Llega a IV° Medio - Reprueba - Sin cambio de 75 0,03%
escuela.
Llega a IV° Medio - Reprueba - Con cambio de 1.357 0,52%
escuela.
Llega a IV° Medio - Retirado - Sin cambio de escuela. 35 0,01%
Llega a IV° Medio - Retirado - Con cambio de 719 0,28%
escuela.
A.tra}sado dos_ anos o menos - .Estudia - Trayectoria 3.255 1,25%
sin interrupciones - Sin cambio de escuela.
A'tre}sado dos_ anos o0 menos - Estudia - Trayectoria 56.111 21,63%
sin interrupciones - Con cambio de escuela.
Atrasado dos anos o menos - Estudia - Trayectoria

; . . - 46 0,02%
con interrupciones - Sin cambio de escuela.
Atra§ado dos.anos 0 menos - E.studla - Trayectoria 2295 0,88%
con interrupciones - Con cambio de escuela.
Atrasado dos anos o menos - Sale del sistema
escolar - Trayectoria sin interrupciones - Sin cambio 247 0,170%

de escuela.

Atrasado dos anos o menos - Sale del sistema
escolar - Trayectoria sin interrupciones - Con 10.869 4,19%
cambio de escuela.

Atrasado dos anos o menos - Sale del sistema
escolar - Trayectoria con interrupciones - Sin 386 0,15%
cambio de escuela.

Atrasado dos anos o menos - Sale del sistema
escolar - Trayectoria con interrupciones - Con 8.235 3.17%
cambio de escuela.

Atrasado mas de dos anos - Estudia - Educacién 8.337 3,21%
para adultos.

Atrasado mas de dos anos - Estudia - Educacién 421 0,16%
regular.

Atrasado mas de dos anos - Sale del sistema

0,
escolar - Educacidn para adultos. 9.622 3.71%
Atrasado mas defios anos - Sale del sistema 15.937 6,14%
escolar - Educacién regular.
Total 259.435 100%

Fuente: Elaboracion propia usando informacién de registro del MINEDUC



Por su parte, los nifios y jovenes pertenecientes a esta cohorte y
que se encuentran fuera del sistema escolar, alcanzan un 17,5%.
Naturalmente este grupo representa a las personas excluidas
educacionalmente. Dentro de ellas, se ha hecho unadistincion segun
el nivel de rezago que presentan: se ha considerado que aquellas
que presentan mas de dos anos se encuentran en un extremo de
exclusion, ya que las probabilidades de revinculacion al sistema se
reducen dado este nivel de atraso en la trayectoria escolar. Asi, se
aprecia que un 9,9% de la poblacidn se encuentra fuera del sistema
y presenta tres 0 mas afos de rezago, lo que los sitia en el extremo
de la vulnerabilidad por exclusion educativa.

En cuanto a la distribucion por género, se ha visto como la exclusion
educativa es mas incidente en hombres que en mujeres. Los datos
revisados corroboran lo anterior. En efecto, del total de los hombres
en la cohorte, un 49,3% completa su escolaridad en el tiempo
esperado (12 afos), frente al 60,8% de las mujeres. Asi, del total
de los hombres de la cohorte un 20,5% estd desescolarizado (lo
que corresponde a 27.387 nifios o jovenes) y de estos un 59,0%
tiene rezago de mas de dos afos (equivalente a 11.237 personas).
En tanto las mujeres que no han terminado la escuela y no se
encuentran matriculadas en algun establecimiento durante el afo
2017 totalizan un 14,2% (es decir, 17.909 nifas o jovenes) del total
de su cohorte, de las cuales un 52,5% (equivalente a 9.409 personas)
posee un rezago superior a los dos anos.

Adicionalmente, se analiz6 el tipo de dependencia administrativa que
tienen los establecimientos educativos desde los cuales los nifios y
jévenes son excluidos. Los datos muestran que los estudiantes del
sector municipal son quienes en mayor proporcion no cumplen con
el tiempo ideal de término de los estudios obligatorios. De hecho,
un 52,3% de los estudiantes de colegios municipales no termina
la escolaridad en los 12 anos esperados, frente a un 41,6% en el
sector particular subvencionadoy un 19,7% en los establecimientos
particulares pagados.

En cuanto a los nifios y jovenes excluidos del sistema escolar, se
aprecia informacidn concordante con lo recién expuesto. Asi, del
total de estudiantes que asisten a un establecimiento municipal,
un 22,1% termina fuera del sistema, frente a un 13,9% de los
participantes de las instituciones particulares subvencionadas y un
7,4% de los colegios privados.



Al respecto, es necesario establecer que el dato anterior no implica
que los colegios municipales constituyan de por si instancias
donde se fragua la exclusion educativa. En rigor, el dato solamente
indica que es desde este tipo de colegios del cual los ninos vy
joévenes terminan siendo excluidos, pudiendo haber pasado por
establecimientos de distintas dependencias administrativas a lo
largo de su accidentada trayectoria. Pero, ademas, es en este tipo
de establecimientos donde se suele concentrar la mayor parte de la
poblacion proveniente de estratos bajos y medios bajos (Gonzalez,
2017), en riesgo de exclusion social o excluidos, que como hemos
visto, son factores altamente correlacionados con la exclusion
educativa. En efecto, como fue visto en el capitulo de antecedentes,
al observar la distribucion segun el nivel socioecondmico de la
cohorte que no termind IV° medio ni se encuentra matriculado, el
37% pertenece al nivel socioecondmico bajo y el 43% al segmento
medio-bajo. Sumando los dos grupos se tiene que el 80% los
ninos y jovenes de la trayectoria en exclusion escolar pertenecen
a segmentos medio bajo y bajo. Mientras que para los otros
segmentos, el 14% pertenece al nivel medio, un 4% a nivel medio-
alto y un 3% al nivel alto.

En cuanto al andlisis de la exclusiéon segun zona geografica, se
puede afirmar que es mas incidente en zonas rurales que urbanas
(si bien, en términos de magnitud la mayoria vive en zona urbana,
siguiendo la distribucion geografica de la poblacidn en Chile®*). Al
respecto los datos de MINEDUC muestran que en las zonas rurales
un 22,2% de los estudiantes termina fuera del sistema sin haber
completado el ciclo escolar comparado con un 16,7% en las areas
urbanas.

Por su parte, como se ha visto la influencia del barrio en el que
se desarrollan los nifios y jdvenes es muy importante a la hora de
evaluar el riesgo eventual de quedar excluidos del sistema escolar.
El entorno barrial muchas veces juega un rol critico en favorecer
que las personas queden fuera de una escuela por diversas razones,
las cuales han sido cubiertas en la seccidn anterior.

En esta linea de analisis, el equipo CIAE trabajé en la construccion
de un indicador de Barrios Criticos, el cual permite identificar como

Segun CASEN 2017, el 87,3% de la poblacién nacional vive en zona urbana.



se distribuye la exclusidn educativa y evalua la capacidad de un
barrio de atraer capital humano®’, entendido como la capacidad de
atraccion y generacién de trabajo y de la cantidad y calidad de los
servicios que se encuentran. De este modo, se pueden identificar
barrios en los cuales las condiciones materiales no son dptimas
para la atraccion de dicho capital. Sus valores se distribuyen entre
0 y 1. Mientras mas cercano al cero, peor condicidn barrial. De
acuerdo a esto, el 54% de la poblacion excluida educativamente
proviene de barrios que se consideran dentro de la media inferior
de ladistribucidn del indicador, refrendando la revision bibliografica
que indica la alta correlacion existente entre exclusién territorial y
educacional.

reconstruccién de
trayectorias excluidas

A modo de cierre, a continuacion se dispone de un trabajo de sintesis
analitico hecho a partir de las 51 entrevistas individuales realizadas,
41 de las cuales fueron aplicadas a nifos y jovenes. A partir de ellas,
seidentificaron perfilesdetrayectorias que presentanalgungradode
exclusion educativa donde se consideraron factores intra-escolares
(cuestiones relacionadas propiamente con el desenvolvimiento en
establecimientos educacionales) y extra-escolares (remitiendo a
hitos o elementos del ambito familiar o comunitario).

De modo esquematico, se han diagramado estos tipos ideales de
trayectorias de exclusion educativa, segun se presenta en la figura N° 3.

El indicador de Barrios Criticos o Indicador de Potencial de Atraccién Espacial
busca sintetizar en una medicién la evaluacién que se puede hacer de distintas
ciudadesobarrios, segin sucomportamiento en dimensiones comoinfraestructura,
accesibilidad y medio ambiente. De esta forma, evalta la calidad general de un
asentamiento y de las redes productivas que lo componen.
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Como se aprecia, se han identificado cinco tipos de trayectorias
distinguibles claramente entre si ordenadas en una gradiente
de dafo asociado a la exclusién (eje vertical). Esto implica que
mientras mas arriba en el esquema, mayor complejidad revisten los
casos que constituyen esta trayectoria. Ademas, se distingue entre
proyeccion de las trayectorias (eje horizontal) que busca mostrar
en qué momento de la trayectoria de vida (o escolar) comienzan
a expresarse factores de riesgo que culminan con nifios y jovenes
fuera de la escuela y cdmo estos problemas se proyectan en el
largo o mediano plazo.

marcada por vulneracidn grave de derechos

Este tipo de trayectorias captura experiencias de vida que se
encuentran en el extremo del dano asociado a contextos de altos
niveles de exclusidn social y pobreza. Como se aprecia en la figura
N° 3, este tipo de trayectoria esta graficada con una flecha mas corta
que las demas, pues es la que engloba a aquellos nifios y jovenes
gue con mayor recurrencia terminan excluidos de la escuela o se
aprecian problemas en su trayectoria educativa a mas temprana
edad.Enestegrupo, se encuentran los casos mas gravesy complejos
de exclusion social-educacional. Las historias declaradas suelen
estar emparentadas con contextos de pobreza, exclusién social y
vulneracion de derechos de tal nivel de gravedad que hay casos
en donde las funciones de cuidado que corresponden al espacio
familiar no solo no existen, sino que provocan dafo. En estos tipos
de trayectorias el dano es tal que afecta indeclinablemente las
posibilidades de inclusién educativa.

“,Me afectd en la vida? Porque mi papa me robaba muchas cosas, me
ha robado zapatillas para venderlo por droga, y eso. E igual a veces
las peleas que teniamos en la casa, mi mamad vivia peleando con mi
papd, mi hermana, mi hermano, todos”

Estas trayectorias comparten una alta movilidad entre escuelas a
temprana edad, lo que se expresa en un rezago escolar marcado ya
en los primeros niveles educativos. Por consiguiente, el desarrollo
de funciones basicas del lenguaje o del razonamiento matematico
pueden aparecer mermadas, lo que se expresa en el tiempo en
problemas de rendimiento, “repitencia” persistente y marca el
inicio de una trayectoria de exclusion educativa de alta complejidad
que requiere una intervencion integral para lograr nuevamente la
reinsercién. En efecto, los principales escollos para la retencion y



la inclusion educativa son: el dafo vincular grave; la ausencia de
apoyo familiar; los cambios de tutela permanentes; el paso por
residencias de proteccidn, entre otros.

“Eh... no es que yo repeti en segundo, porque mi mama me dejo en
segundo, no sabia leer, no sabia nada. Llegué a sexto y tampoco
sabianaday... hablia quedado repitiendo porque no sabia”

Esto implica que si bien esta trayectoria puede verse reflejada en
nifos y jovenes con problemas de comportamiento grave al interior
de los establecimientos, los principales factores que se disponen
como impedimentos severos provienen de ambitos extra escolares.
Por cierto, esto vuelve particularmente compleja su retencion o
reescolarizacién: ninguno de estos casos estaba vinculado de modo
formal y permanente al sistema educativo®®. Por esta razon, en la
figura N° 3 no se traza una linea de reescolarizacion desde este
perfil de trayectorias hasta la ultima, que -como veremos- captura
a los nifos y jovenes que habiendo estado excluidos, volvieron a
estudiar en alguna modalidad.

Es importante estipular que, usando la evidencia proveniente de la
CASENYy las bases deregistrodel MINEDUC, se sabe que laincidencia
numérica de este perfilen el total de la poblacién desescolarizada no
es muy grande®’. Sin embargo, por todo lo retratado anteriormente,
este perfil es el que reviste el desafio de mayor complejidad para la
politica publica, principalmente por el esfuerzo mancomunado que
distintas instituciones deben llevar a cabo para asegurar el derecho

Programas como “Sumate a tu barrio” constituyen una herramienta esencial
para acceder a este perfil de jovenes, no obstante no ser el Unico con el cual este
programa trabaja. Sin embargo, en ausencia de una red de proteccidn integral de
lainfancia, la complejidad de factores extra escolares de muchos de estos jovenes,
hacen inviable una re-vinculacion permanente a la escuela.

En efecto, segun la primera, sélo un 3,47% del total de la poblacion excluida se
encuentra en el tramo etario entre 6 y 12 anos, pero un tercio de ellos experimenta
pobreza por ingresos y multidimensional. En tanto, la medicion con datos de
registro del MINEDUC, indica que del total de personas desescolarizadas, un 10%
se encuentra en el rango etario antes visto. Ambas mediciones corresponden a
informacion del afio 2017, sea mediante muestra probabilistica (CASEN) o mediante
informacion de registro (MINEDUC). Es importante establecer que esta medicion no
es una cuantificacion estricta del perfil, por cuanto una parte relevante se juega en
la vulneracion sistematica de derechos a muy temprana edad, cuestidon sobre la
cual no se cuenta con informacién pormenorizada.



a educacion de los ninos y jovenes que crecen y se desarrollan en
contextos de alta exclusidn social.

marcada por el cambio tutelar

Esta se encuentra mas abajo en la escala de dafio asociado a la
exclusion social. Este diferencial puede expresarse siguiendo la
distincion inicial, segun una confluencia de factores de riesgo
menos compleja en relacidn al perfil anterior (con menos factores
operando al mismo tiempo) o con menor intensidad de cada uno de
ellos.

Esta trayectoria esta caracterizada por: abandono parcial de
los tutores; experiencia de carencia econdémica severa; apoyo u
orientacidn insuficiente; alta conflictividad escolar; problemas de
rendimiento; problemas conductuales; falta de motivacion; y bajo
capital cultural, expresado como escolaridad incompleta de los
adultos responsables del nino y/o joven. También es usual encontrar
dano vincular debido a eventos traumaticos relacionados con
adultos significativos como violencia, abandono o abuso, aunque en
menor medida que el perfil de trayectoria anterior.

Esta trayectoria es muy similar a la anterior, pero se distingue en
la existencia de un vinculo filial o referencial alternativo, que suple
la carencia que determina al perfil previo. Esto quiere decir que la
experiencia de abandono por parte de los adultos responsables
puede ser paliada por la aparicion de una figura alternativa que
asume este rol, ofreciendo una tutela funcional al desarrollo socio-
educativo del nino y/o joven.

Esto se aprecia como un evento determinante de las diferencias
gue existen entre una trayectoria y otra. En buena medida explica
por qué esta trayectoria esta posicionada mas abajo en la gradiente
de daho asociado a la exclusién. Sin embargo, esta categoria
también suele conducir a la exclusion educativa y se expresa de
modo similar a la anterior en términos de: movilidad inter-escolar,
problemas de conducta, conflictos entre pares, rendimiento,
asistencia, entre otros. En este perfil de trayectoria se conjugan
problemas extra escolares asociados tanto al ambito familiar como
a aspectos relativos a espacios de socializaciéon alternativos que
pueden involucrar consumo problematico de drogas y/o alcohol, asi



como episodios de infraccion de ley. Sin embargo, la presencia de al
menos un adulto responsable al cual el nifio y/o joven le reconoce
agencia o respeto opera como un factor protector que lo vuelve mas
proclive a la mantencion dentro de los establecimientos educativos
0 a su revinculacion, luego de pasar por episodios criticos. Asi, por
ejemplo, es usual encontrar en este perfil a nifos y jovenes que
sufrieron a temprana edad la experiencia de abandono - sea por
negligencia, privacion de libertad o consumo problematico de los
adultos responsables — pero pudieron restituir el vinculo gracias a
la aparicidn de un otro significativo, habitualmente abuelos o tios.

“,Quiere que le diga algo? Yo cuando llegué a mi casa, con mi abuela,
ella me sirvio un plato de comida, y yo quedé loco. Yo nunca... nadie
se preocupaba de darme un plato de comida, durante caleta de anos,
desde que estuve en el centro de re... en el centro ese. Después
con mi mama y papd, eran puros problemas, viviamos sin luz, sin
agua... ;Entiende? Lloré en el instante po”

De este modo, si bien la exclusion educacional esta mediada por
un contexto familiar complejo, también aparece asociada -segun
declaran los entrevistados- en mayor medida a problemas
conductuales, falta de apoyo (o de herramientas para entregarlo)
de parte del o los tutores, problemas de motivacién y, en menor
medida, de rendimiento.

En este tipo de trayectorias si bien se puede registrar un cambio
tutelar que puede paliar los efectos del abandono parcial o total
de los adultos responsables, el vinculo alternativo no consigue
establecerse como una figura disciplinar tal que logre entregar
un marco normativo basico al cual los nifios y jovenes se tengan
que cenir. De este modo, ellos suelen asistir a un proceso de
autonomizacion temprana, en el que se ven obligados a hacerse
responsables de sus actos auna edad prematura. Esto se expresaen
declaraciones que aluden a tomar la decision de no asistir mas a la
escuelayal adulto responsable resignandose a la desescolarizacion
del pupilo.

“Si, (con) mi mama ahi empezamos a pelear, tuve muchas peleas
en ese tiempo. Y ahi me fui en malos pasos, llegaba a las dos, no



llegaba a la casa, llegaba a puro dormir, salia todos los dias, no
me importaba... tomaba, vacilaba casi todos los fines de semana,
todos los fines de semana. Una vez, dos veces, desapareci del
viernes hasta el domingo, no llegaba a la casa. Llegué el lunes en
la manana”

En términos de la movilidad inter-escuelas, esta puede ser marcada
y persistente, pero la existencia de un adulto responsable suele
apoyar en la reescolarizacién inmediata lo que implica un rezago
menor al de la trayectoria anterior.

En cualquier caso, este perfil de trayectoria es mas susceptible de
revincularalasinstituciones educativas que laanteriorenelcontexto
actual, en la medida que opere unaintervencion de caracter integral:
gue restituye derechos, repara danos y devuelve la confianza en la
capacidad del logro educativo entre los nifos y jovenes. En algunos
casos, esto implica lidiar con aquellos infractores de ley y/o con
consumo problematico de drogas.

caracterizada por climas institucionales poco
favorables al logro educativo

Este perfil es diferente a los anteriores, por cuanto los problemas
gue son relatados por los entrevistados se refieren menos al
ambito familiar y suelen relacionarse mas con problemas propios
del desenvolvimiento en el espacio educativo. Es comun que estas
trayectorias cuenten con episodios de problemas al interior del
nucleo familiar, pero que serian retratados por los entrevistados(as)
como "normales”, tales como: quiebres en la pareja de adultos
responsables; episodios de separacion y reconciliacion; problemas
derivados de la falta de recursos econdmicos, entre otros. Ademas,
los hogares tienden a estar conducidos por adultos con escolaridad
incompleta o baja y un clima general poco orientado al logro
educativo. No obstante, esto no es lo que suele primar en los relatos,
sino la alusién a la conflictividad al interior de la escuela con
episodios de violencia entre pares y/o con profesores, problemas de
comportamiento y falta de motivacion para mantenerse estudiando.

En esta trayectoria es habitual la movilidad entre escuelas producto
del mal rendimiento que culmina en "“repitencia” o problemas de



conducta. A su vez, el contexto de baja escolaridad en el seno
familiar se expresa en una falta de apoyo idéneo para la adaptacion
a nuevos contextos institucionales de los nifos y jovenes dado los
cambios recurrentes de escuela y una relacidén poco observante
de su desempeno educativo. En este sentido, si bien el vinculo con
adultos responsables existe y, en general, se aprecia una menor
incidencia de cambios tutelares problematicos, los nifos y jovenes
experimentan falta de apoyo frente a los problemas que encuentran
en su desempeno escolar y que es dificil que pueda ser proveido
por profesores en contextos de escuelas de alta vulnerabilidad,
escasos recursos y gran cantidad de alumnos por docente. Este
perfil de trayectoria de exclusion esta en mayor medida relacionada
a incapacidades de indole institucional para lidiar con quienes
componen este grupo excluido. Por lo tanto, es comun que dentro
de las causas de exclusion se encuentren episodios de violencia
entre companeros e incluso entre los estudiantes y profesores. En
definitiva, en esta categoria de trayectoria de exclusion se aprecia
una mayor preponderancia del clima escolar y las relaciones
intraescuela que se establecen en el proceso educativo.

“Cuando estuve estudiando en la [escuela anonimizada] los
profesores no eran asi de decirte, te vamos a dar la mano, te vamos
a ensenar a estudiar, te vamos a ensefnar mdas claras las cosas; no
eran asi. Alla te decian, tienes que hacer este trabajo y no te daban
tanta explicacion, como se hacia o no te daban ejemplos de lo que
uno tenia que hacer o cuestiones asi”

“No, de hecho me acuerdo que cuando recién entré al colegio sufri
un accidente... no un accidente, me apunalaron y todo”

No obstante lo anterior, suele haber mayor continuidad en estas
trayectorias respecto de las anteriores. En la medida que exista una
oferta disponible y una actitud preocupada por parte de los adultos
responsables, los ninos y jovenes salen de la escuela, pero vuelven
aingresar al ano siguiente.

“Me dijeron que yo no tenia que ser igual que ellos y que no tenia
gue andar peleando con los mads chicos. Y yo le decia que yo no
peleaba con los mds chicos y me cambiaron de colegio y se dieron
cuenta que en el otro colegio era peor. Y después encontré este



colegio y ahora me cambiaron pal [...] porque encontré este colegio
bacdn, me gusta el colegio aqui”

en riesgo con problemas intraescolares

Este perfil esta caracterizado en mayor medida por problemas
referidos al ambito propiamente escolar®®. Corresponde al grupo
de ninos y jovenes que se encuentran en la escala de menor dafno
asociado a nacery crecer en contextos de exclusion social. Ubicados
antes del perfil nimero 5, que corresponde a aquellos estudiantes
re escolarizados propiamente tal.

Este tipo de trayectoria tiene una configuracion familiar que no
parece ejercer una presion determinante en términos de factor
de riesgo a la desescolarizaciéon, aunque tampoco se erige como
factor protector ante los posibles problemas que el proceso
formativo puede presentar. En este sentido, es comun que en este
perfil se presenten casos con problemas de aprendizaje que no son
debidamente tratados, sea por falta de recursos y herramientas de
los tutores o negligencia de la institucidn. Asi, quienes estan en este
perfil se enfrentan a frustraciones asociadas al mal rendimiento,
a problemas de comportamiento y a conflictos con las figuras de
autoridad al interior de la escuela.

En este grupo se encuentran episodios aislados de conflictividad
escolar severa (peleas entre pares) o problemas de adaptacion
generalizados a la nueva institucion escolar producto de la
exclusién desde otra escuela por diversos problemas normalmente
asociados a la "repitencia”. En esta trayectoria es comun encontrar
discursos de los nifios y jovenes que asocian el cambio de escuela
a la necesidad de protegerse de la verglienza de haber quedado
repitiendo de curso o deltemor al bullying de sus companeros. Como
ya fue dicho, el cambio de establecimiento aumenta la probabilidad
de exclusion educativa.

Como ya se ha dicho, la estimacidn de la incidencia mas marcada de ciertos
factores respecto de otros y la clasificacion que se hace de los mismos, tiene
una funcion principalmente analitica. Esto implica que, en la practica, rara vez las
trayectorias estan caracterizadas por problemas que refieran exclusivamente a un
ambito independiente de los demas. La exclusidn educativa esta caracterizada por
la interdependencia de factores de riesgo dispuestos en diversas configuraciones,
donde unos suelen resaltar mas que otros, aun cuando existan varios presentes.



“Me cambié porque me daba vergiienza que me vieran mis
companeros de octavo, (que) estuvieran ahi, y yo en séptimo. Por
eso me quise cambiar”

También es comun que este perfil de personas vulnerables se vea
obligado a cambiarse de escuela dada la negligencia institucional de
los mismos establecimientos. Esta suele expresarse en unarelacion
profesor-estudiante muy mermada, conflictiva y problematica, que
actla como desmotivacion para asistir al establecimiento educativo.
En su grado mas elevado, esta negligencia se expresa -en algunos
casos- en la politica activa de exclusion de nifos y jévenes por
parte de los equipos directivos que condicionan la aprobacion de
un grado determinado a la posibilidad de cambiarse de escuela de
modo de no tener que lidiar con sus problemas conductuales o de
rendimiento.

“Si po, obvio, y me pescd a combos [el profesor]... y ahi ya reaccioné
yo y nos pescamos a combos igual po, y yo igual era alto de edad,
ahi de porte... y de ahi nos fuimos los dos a la oficina, a él lo iban
a echarlo y a mi me iban a dejarme ahi. Y después llego mi papa y
le pego y ahi no...”

reescolarizacion

El altimo perfil captura aquellas trayectorias que sufrieron episodios
de desescolarizacidon, pero que han logrado revincularse a alguna
institucidon o programa de educacion. Este grupo se compone por
nifos y jovenes que en algun momento de su vida pertenecieron o
pudieron ser clasificados en alguno de los perfiles precedentes, con
excepcion del primero, que dado el nivel de dafo que presenta tiene
menos probabilidades de volver a la escuela.

Este perfil también puede ser constituido por quienes sin ser parte
de contextos de alto dafo asociado a la exclusion social, han tenido
dificultades de adaptacion a los distintos espacios escolares por los
que han transitado, sea por problemas de conducta, rendimiento u
otras circunstancias conflictivas como el bullying.

En la misma linea, en los relatos resalta fuertemente el trabajo que
las escuelas de reingreso han hecho en el sentido de restablecer
relaciones virtuosas entre alumnos y profesores. Entre los
reescolarizados es muy comun encontrar discursos que aluden a



como los profesores de estas escuelas los han apoyado y se han
preocupado por ellos, a diferencias de las escuelas desde las cuales
fueron excluidos en las que la relacion profesor-estudiante era muy
impersonal.

“Si po, porque... uno aqui a veces le cuesta, o a los mismos
companeros les cuesta... es importante que los profesores a uno
no lo dejen solo porque... porque si lo dejan solo, pueden dejar a
uno, pueden dejar a dos solos y después esos dos [...] a otro. Y a lo
mejor después, se puede convertir en un colegio comun y corriente
po, cosa que este colegio no es, este colegio es como especial por
decir. Por eso, hay alumnos que estuvieron hace dos anos atrds,
un ano atrds, y eso po. Por eso a veces los mismos alumnos que
vienen pa’acd, vuelven. Porque aqui encuentran algo muy especial,
aqui encuentran carifio, encuentran amor, cosa que en el liceo
o colegio no encuentran”

En linea con lo anterior, los nifos y jovenes destacan que dados
los episodios de desescolarizacién que han vivido, las escuelas de
reingreso cuentan con mecanismos de nivelacion ante posibles
problemas de aprendizaje o vacios formativos.

“0 sea, desde que falté un afio no sabia... no sabia qué hacer. Cuando
chico iba al colegio y me ponia a llorar porque me daba miedo, pero
ahora como que... es mi ambiente, me hallo mas aqui en el colegio
que en la casa. Y como que tengo mas amigos aca”

Como se ha visto, el problema de la exclusion educativa involucra
unaserie de factores, de distintos ambitos y cada unojuega su propio
papel en producir las condiciones propicias para que ninos y jévenes
terminen fuera del sistema escolar. Se ha intentado ofrecer una
vision que abarque perspectivas distintas, pero complementarias en
busca de lograr un diagndstico de la situacién en Chile. Con esto se
ha intentado dar cuenta de la magnitud del problema en el pais, asi
como también analizar cudles son sus principales caracteristicas
y las de quienes experimentan esta exclusiéon. Este ejercicio es
fundamental para avanzar hacia la proposicion de soluciones
disefadas especificamente para la realidad nacional.



Hecho esto, corresponde entonces avanzar hacia la revisién de la
evidencia internacional sobre el tema, cuestion que se analizara en
el siguiente capitulo.

El siguiente capitulo aborda la revisidn de la literatura internacional
que se realizé segun los criterios descritos en el apartado
metodoldgico (4.3). Se profundizara en las politicas y modelos de
los paises seleccionados: Alemania, Finlandia, Espana, Hungria,
Irlanda, Argentina, Uruguay y Estados Unidos. El objetivo de este
analisis es levantar las principales dimensiones para el modelo
de una escuela de reingreso que finalmente concluye en un set de
recomendaciones para su funcionamiento.

La estructura de este subcapitulo se presenta de la siguiente
manera: en la seccién 5.2.1 se demuestra la magnitud de la
exclusidon escolar, reportando las tasas de desescolarizacion de
los paises seleccionados. La seccion 5.2.2 analiza los sistemas
educativos de los distintos paises para entender el contexto en el
cual se implementan y desarrollan los modelos de reingreso. Aqui
se expone como los paises diferencian la provision educativa y
su vinculo con el mercado laboral, agrupandolos en aquellos con
sistemas de educacion mixta y los que cuentan con una unitaria. Ese
criterio es considerado clave con respecto a la desescolarizacién,
sobre todo en relacion al nivel de intensidad del vinculo escuela-
mercado laboral.

En la seccidn 5.2.3 se reportan las reformas educativas que se han
implementado en los distintos paises con el objetivo de flexibilizar
los sistemas educacionales y abordar el fendmeno de la exclusion
educativa.

La seccién 5.2.4 se dedica a la caracterizacion de los distintos
modelos de reingreso de los paises seleccionados, presentando



sus objetivos, funcionamiento, disefio pedagogico, obstaculizadores
y logros.

Finalmente, la seccion 5.2.5 realiza una sintesis de los principales
hallazgos de la literatura, agrupandolos en las dimensiones mas
importantes para desarrollar una escuela de reingreso de calidad.

El tema de la desescolarizacion entro al debate politico en Europa
por el alza del desempleo juvenil en los afos 90, asociado entre
otros factores, con la creciente demanda del mercado laboral por
trabajadores altamente calificados. Por ejemplo, en esos anos, las
tasas de desempleo juvenil subieron en mas de un 30% en Espana
y casi un 20% en Irlanda (Banco Mundial, 2018b). Las tasas mas
altas de desescolarizacién de Europa se observaron en Hungria,
alcanzando un 16%, seguidas en un porcentaje mucho menor por
Espafa con un 6% (UIS-UNESCO, 2018b). Al contrario del caso
europeo, en América Latina la necesidad de desarrollar programas
de reingreso para jovenes fuera del sistema escolar no tuvo su
origen en el aumento del desempleo juvenil, sino en la extension de
la obligatoriedad escolar en la ultima década para mejorar el nivel
educacional de la poblacidn. En el marco de esa extensién nacieron
varios programas para fomentar la asistencia en la educacion
obligatoria y -a la vez- reducir la exclusion escolar (Acosta & Terigi,
2015; Martinez, 2015). En esa época la tasa de desescolarizacidn
de la region se cifréo en 17%, con un 9% y un 10% en Argentina y
Uruguay respectivamente (UIS-UNESCO, 2018b). En general, las
tasas de exclusion escolar son mas altas en la ensefianza media
que en la ensefanza basica (Acosta & Terigi, 2015), lo que muestra
la necesidad de medidas especialmente orientadas para esa fase
escolar. Como se vio en el capitulo 3, en Chile la desescolarizacion
se ha concentrado principalmente en ensefanza media desde las
ultimas décadas de siglo XX debido a un aumento significativo de
la cobertura de la ensefianza basica en los anos 60. Hacia los 90,
la exclusidn escolar en Chile se encontraba alrededor del 20%,
disminuyendo a menos del 10% después del afo 2000.



Es importante considerar que existe una gran variedad en la
medicion de la desescolarizacion y pocos datos disponibles para
todos los paises, lo cual hace dificil la comparacion de las cifras.
Para este estudio se utilizo la definicion de UNESCO que clasifica
como desescolarizada a una persona en edad escolar que nunca
ha atendido una escuela de ensefnanza basica y media o que ha
abandonado la escuela basica o media sin graduarse (UIS-UNESCO,
2018a)

Apesardelavariacioninternacional de esastasas, la caracterizacion
de los ninos y jovenes desescolarizados muestra bastante
semejanza entre los paises: mayoritariamente vienen de familias
en situaciones vulnerables, con niveles educacionales bajos vy
padres que tampoco terminaron la escuela (Acosta & Terigi, 2015;
Comisién Europea, 2013; Mikiewicz, 2011; Morentin & Ballesteros,
2018; OCDE, 2016h).

Teniendo en cuenta las cifras de la poblacién fuera del sistema
escolar, muchos paises europeos como también latinoamericanos
reformaron entonces su politica educacional e integraron elementos
de prevencion y reinsercion. La Unién Europea inauguré en el
afo 1997 el proyecto Second Chance Schools (E2C) (Escuelas de
Segunda Oportunidad, ESO) para enfrentar la exclusion escolar a
través de un concepto mas sistematizado en la region (Comision
Europea, 1995, 2001). A lo largo de esta campafia se implementaron
varias escuelas de reingreso, parcialmente financiadas por la UE y
agrupadas dentro de la Red de Escuelas de Segunda Oportunidad

de la UE. La urgencia de tales iniciativas se manifesté en un
movimiento conocido como No Child Left Behind (Que Ningun Nifo
Quede Atras) que esta inspirado en una ley promulgada en Estados

La Union Europea utiliza otra definicion, segun la cual "early school leavers” son
personas de 18 a 24 afos que salieron de la ensefanza secundaria sin graduacion
(Comision Europea, 2013). Segun esa definicidn, las tasas son mucho mas altas, en
el rango de casi 20% en Espana y 3% en Croacia. Dentro del plan Europe 2020, la
meta)de la UE es reducir esa cifra a 10% (Comision Europea, EACEA, & Eurydice,
2013).

En general, a nivel mundial se habla de escuelas de segunda oportunidad. En
el marco de esta publicacion se prefiere el término “escuelas de reingreso”. Esto
por cuanto se considera estigmatizante el término “segunda oportunidad”, toda
vez que alude al no aprovechamiento de una primera instancia, lo que situa la
responsabilidad de la exclusidn en el ambito meramente individual. Este enfoque
es el que se intenta superar con esta investigacion.



Unidos en 2001. Por su parte, en Chile en el afno 2000 se implemento
por primera vez en la politica educativa un programa cuyo objetivo
era prevenir la desescolarizacion.

En la ultima década, la tasa de desescolarizacion ha disminuido en
casi todos los paises de este estudio. La baja mas significativa se
observa en Hungria,de un 16% en 1998 aun 7% en 2016. Lo mismo
ocurre en Argentina con una disminucion de 8% a 3% en el mismo
periodo. En Irlanda, la desescolarizacion -segun la definicion de
UNESCO- casi hadesaparecido (de 4% a 0,3%) (UIS-UNESCO, 2018a).
Mads adelante se revisaran las politicas publicas de educacién que
podrian explicar la disminucidn recién senalada.

En la fuente seleccionada para la comparacion internacional
(UNESCO), en el caso de Chile no existen datos anteriores a 2007,
lo que podria explicar el aumento de la tasa de desescolarizacion
entre los afios 2007 y 2016 (tabla N° 9). Tal como fue analizado en
el capitulo 3.3, los datos nacionales muestran una baja sostenida
desde los afios 90 hasta la actualidad. Los datos de UIS-UNESCO
utilizados en este capitulo dan cuenta de cifras comparables a nivel
internacional.

Para poder entender el funcionamiento y el potencial de éxito de
los distintos modelos de reingreso es importante analizarlos dentro
de su propio contexto politico y estructural. El funcionamiento
mas especifico de los sistemas educativos serd presentado en el
siguiente apartado. Antes de eso es importante sefnalar que los
sistemas educativos, sus reformas y los modelos de reingreso estan
limitados por varios factores externos. Por lo tanto, es relevante
conocer el marco contextual en el cual se implementa, establece y
desarrolla tal modelo, como por ejemplo, la prosperidad econémica,
el nivel de desarrollo y la desigualdad social de un pais.

La tabla N° 9 muestra estos datos para los paises en estudio. En
relacion al PIB (Producto Interno Bruto) se puede observar bastante
variacion entre los paises: Estados Unidos y la Republica de Irlanda
tienen un PIB/céapita de entre aproximadamente 60.000 y 70.000
USD, mientras que Argentina y Hungria tienen un valor de 14.000
USD aproximadamente (Banco Mundial, 2018a). EL PIB de Chile esta
solo un poco superior a esta cifra (15.300 USD).



Considerando el nivel de desarrollo humano segun el Human
Development Report*’ (Informe de Desarrollo Humano), todos los
paises analizados en esta investigacion estan clasificados como
“(muy) altamente desarrollados”. Sin embargo, en el ranking de
paises a nivel mundial existe una gran variacion, encontrandose
Alemania en el cuarto lugar y Uruguay en 54. Chile esta en el rango
38 (UNDP, 2017b). Por otra parte, el coeficiente de Gini*?, indicador
de la distribucion de ingresos, tiene una varianza muy alta entre
los paises estudiados, mostrando menor desigualdad en paises
como Finlandia (27 puntos) y la mayor en paises como Argentina
(43 puntos) y Chile (51 puntos) (UNDP, 2017a).

Tabla N° 9: Datos generales de los paises en estudio (datos
corresponden al afio 2017, si no es declarado de otra forma)

Desempleo PIB/per

primaria + primaria + . . -

secundaria secundaria juvenil = capita, en

(%, anos 90) (%, actual) (%,15-24 afios) | USD
stados 4,4 (1994) 3,4.(2016) 9,2 59.532
Argentina 8,2 (1998) 2,8(2016) 23,5 14.402
Uruguay 9.4 (2007) 6,2 (2016) 24,8 16.246
Chile 4,5(2007) 6,9 (2016) 17,2 15.346
Alemania 0,1 (2006) 0,1(2016) 6,8 44.470
Finlandia 3,5(1998) 1,7 (2016) 20,0 45.703
Hungria 15,5 (1997) 6,4 (2016) 10,7 14.225
Irlanda 4,3(1998) 0,2 (2016) 13,6 69.331
Espafha 5,5(1998) 1,1(2016) 38,8 28.157
Fuente UIS-UNESCO ~ UIS-UNESCO  Banco Mundial w?f:g&

“IEl Human Development Index (indice del Desarrollo Humano) consta del logro en
tres dimensiones del desarrollo humano: una vida larga y sana, conocimientos y un
estandar de vida decente(UNDP, 2017b).

“?El coeficiente de Gini representa la distribucién de los ingresos: un valor de 100
significaria que una persona poseeria una concentraciéon absoluta de ingresos,
mientras que 0 implica equidad absoluta, es decir, que todas las personas obtienen
el mismo ingreso.
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Capitulo 5

Gastos publicos

IDH rango en educacion/ GaStos pt’:b.l’icos
mundial estudiante, o e;ge(a;u)on/
en USD .

stados 41,1 10 16.268 4,2
Argentina 42,7 45 4.240 49
Uruguay 41,6 54 < 4.000 3,4
Chile 50,5 38 5.135 3,2
Alemania 30,1 4 12.063 3,7
Finlandia 27,1 23 11.381 5,7
Hungria 30,6 43 6.126 3,4
Irlanda 32,5 8 10.030 4,8
Espana 35,9 27 8.752 3,5
Fuente UNDP UNDP OCDE, 2017a OCDE, 2017a

Fuente: Elaboracion propia a través de los datos administrativos especificados en
la tabla

Ordenando los paises segun el mayor éxito en los puntos
mencionados (es decir, un PIB mas alto, el Gini mas bajo y el rango
de IDH mas alto) se demuestra que Alemania, Finlandia e Irlanda
tienen los mejores resultados. Estados Unidos también tiene
bastante éxito en el aspecto de desarrollo y prosperidad econdmica,
pero la distribucion de los ingresos es relativamente desigual. Por
otro lado, Argentina, Uruguay, Hungria y también Chile presentan
resultados mas bajos en los puntos mencionados.

Respecto a la inversion en educacion, para obtener una primera
imagen de la educacion publica de un pais y considerando datos
generales relacionados, se puede constatar que los gastos varian
de 4.000 USD anuales por estudiante en Uruguay a 16.000 USD en
Estados Unidos. Por su parte, Chile gasta aproximadamente 5.000
USD por estudiante en educacion (OCDE, 2017a). Aunque esos datos
no pueden ser comparados porque el nivel de gasto esta relacionado
con la prosperidad econdmica del pais en general, si revelan el
potencial financiero para intervenciones educativas que tiene cada
uno. En este sentido, Estados Unidos tiene a su disposiciéon un
presupuesto mucho mas alto que Uruguay, lo cual podria facilitar el

144



éxito de sus intervenciones y reformas. Sin embargo, un mayor nivel
de gasto publico en educacidn no necesariamente esta asociado
con mejor desempeno educativo. Esto se refleja por ejemplo en los
resultados del test de PISA para Estados Unidos (OCDE, 2016a).

Complementariamente para mostrar la relevancia que tiene la
educacion en la politica publica de un pais, resulta interesante
mencionar los gastos publicos en relacién al PIB nacional: entre los
paises seleccionados se observa unavariacion relativamente menor
entre un 3,4% en Uruguay y Hungria hasta un 5,6% en Finlandia
(OCDE, 2017a), mientras en Chile la inversidn en educacion es de un
3,2% del PIB, el valor mas bajo de los paises en estudio. Es decir,
aunque varia bastante el monto del gasto publico por estudiante,
lo que finalmente define el marco en los cuales se mueven las
reformas es la relevancia que dan los paises a la educacion.

Combinando estos indicadores con el nivel de desescolarizacion,
se puede constatar como primera impresidn que para estos
paises existiria un nexo entre el nivel de desarrollo (en términos
de prosperidad econdmica, igualdad social y desarrollo humano) y
la inversion financiera en educacion con el nivel de escolarizacion
de nifos y jovenes. Otros estudios corroboran esta hipotesis
(Eurofound, 2012b).

En conjunto con la revisidn de las cifras macroeconémicas y
sociales que determinan el marco dentro del cual se desarrollan
y establecen los sistemas educacionales, es importante analizar
su funcionamiento y organizacién para detectar las dificultades
institucionales a las cuales se ven enfrentados los jovenes en riesgo
de exclusion escolar o ya excluidos desde un comienzo.

Enesteapartadoseanalizalaformaencdmo los sistemas educativos
han organizado los procesos de diferenciacion en relacion al tipo de
formacidn que entregan a los estudiantes y del nivel de intensidad
del vinculo escuela-mercado laboral. Este criterio es considerado



clave para favorecer la continuidad y finalizacion del proceso
educativo y para modelar los programas de reingreso, ya que
tienden a funcionar mejor cuando existe una mayor posibilidad de
diferenciacion de trayectorias y un mayor vinculo con el sistema
laboral. La diferenciacién de los sistemas educativos surge en el
contexto de la expansion de la cobertura de la educacion secundaria
y de la sofisticacion del sistema productivo.

De acuerdo a Lamb (2011), existen dos sistemas educativos:
unitarios y mixtos. El sistema mixto se caracteriza por la creacion
de trayectorias alternativas con carriles diferenciados para la
formacién académica universitaria y para la formacion técnica
o vocacional. Estos se desarrollan en instituciones separadas vy
tienden a tener certificados de distinto tipo que dan acceso a la
universidad o Unicamente a una formacidn técnica.

En el sistema unitario existe solo un tipo de escuela que entrega
un certificado Unico que permite la entrada a la universidad o a
la formacion técnica segun elija el estudiante. En este sistema se
tiende aintegrar laformacion técnica o vocacional a la estructura del
curriculum escolar tradicional mediante programas o certificados
especificos que generalmente se implementan en escuelas
comprehensivas

En la siguiente tabla se detalla el funcionamiento de los distintos
sistemas educacionales, segun los sistemas de diferenciacion
presentados arriba:

Entre estas dos aproximaciones existen combinaciones en las que se desarrollan
programas vocacionales especificos, separados de los programas académicos,
pero que mantienen diferentes formas de vinculacion con la educacion general. El
sistema chileno (como se especifico en el capitulo 3), se encontraria en este tercer
grupo, con una separacion entre la formacidén técnica de la humanista-cientifica
en los ultimos dos afos de la educacion media y con certificaciones levemente
diferenciadas, pero que no cierran las alternativas de continuidad posterior.



Tabla N° 10: Caracterizacion de sistemas educativos de paises con
sistemas mixtos

m Sistema educativo

Alemania

Descripcion general del sistema:

Este sistema es el prototipo de uno mixto y propone un
vinculo estrecho de las instituciones educativas con el
mercado laboral.

Fuente de recursos:

Mayoritariamente publica.

Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 6 hasta los 18 afos de edad (12 afos de
escolaridad obligatoria).

Tipo de segmentacién (tracking):

La segmentacion se realiza a la edad de 10 afos (en
algunos Estados federados: 12 afos), después de haber
terminado la ensefianza basica (4 ahos de escolaridad;
6 anos en algunos Estados federados). Se realiza una
segmentacidon en tres tracks con certificados distintos
segun el desempeno educativo de los estudiantes:

* Rendimiento bajo: tiene una duracién de 5 anos y un
curriculum de formaciéon académica y elementos
practicos. Otorga el certificado de "ensefanza media
general” (Hauptschule), lo cual da acceso a la “escuela
de formacion profesional” (Berufsschule). Ella dura 3
anos y posibilita una formacion dual, con tiempo en
la escuela y como aprendiz en una empresa. Estos
establecimientos tienen convenios con organizaciones
qgue entregan un contrato y sueldo regulado para los
estudiantes.

* Rendimiento intermedio: tienen una duracion de 6
anos y un curriculum parecido al de la "ensenanza
media general”. Otorga el certificado de “ensefanza
intermedia” (Realschule), lo cual da acceso a la
“escuela de formacidén profesional” y a universidades
de ciencias aplicadas.

Rendimiento alto: tiene una duracién de 8 o 9 anos
y un curriculum de formacion académica. Otorga el
certificado de “ensefanza superior” (Gymnasium)
que da acceso a cualquier institucion educativa
(universidad, “escuela de formacion profesional”,
etc.). Sin embargo, este tipo de escuela incentiva la
trayectoria “regular” hacia la universidad.

Fuentes: (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018;
Eurydice, 2018a; Jacobi, 2013; OCDE, 2016a, 2017a; Reupold &
Tippelt, 2011)
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Capitulo 5

m Sistema educativo

Hungria

148

Descripcion general del sistema:

El sistema hungaro fue implementado después de la
disolucion de la Unidn Soviética y estd basado en el modelo
aleman. No tiene un vinculo estrecho con el mercado
laboral.

Fuente de recursos:

Provisidn mayoritariamente por recursos publicos.
Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 3 hasta los 16 afos de edad (13 afos de
escolaridad obligatoria, 3 de ellos en educacion parvularia).
Tipo de segmentacion (tracking):

La segmentacién se realiza a la edad de 10 o 14 afos
(segun Estado federado)en tres tracks con certificados
distintos segun el desempeio educativo de los estudiantes:

* Rendimiento bajo: tiene una duracion de 1 a 4 afos
(seguin duracion de ensefianza basica) y un curriculum
de formacién académica y elementos practicos.
Otorga el certificado de la “ensenanza media general’,
también llamada "escuela técnica” (Szakkozépiskola),
gue da acceso a centros de formacion técnica. Estos
incluyen las practicas laborales, pero no entregan
ni contrato ni sueldo regulado para los estudiantes.

Rendimiento intermedio: tiene una duracion de 2 a
4 anos (segun duracion de ensefianza basica) y un
curriculumparecidoaldela“ensefanzamediageneral”.
Otorga el certificado de "ensefianza intermedia”
(Szakgimnazium)quedaaccesoacentrosdeformacion
técnica y universidades de ciencias aplicadas.

Rendimiento alto: tiene una duracién de 4 a 8 ahos
(segun duracion de ensefianza basica) y un curriculum
de formacion académica. Otorga el certificado de
“ensefanza superior” (Gimnazium) que da acceso
a la universidad o a centros de formacién técnica.

Fuentes: (Bognar, s.f.; Gyorgy, 2014; Loboda, Lannert, & Halasz,
2006; OCDE, 2010, 2015a, 2015b, 2016a)



m Sistema educativo

Republica
de Irlanda

Descripcion general del sistema:

Es una adaptacion del modelo mixto con una segmentacion
después de 9 anos en escuelas unitarias. Existe un vinculo
estrecho de las instituciones educativas con el mercado
laboral.

Fuente de recursos:

Los establecimientos educativos son mayoritariamente
privados, pero financiados por recursos publicos.
Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 6 hasta los 16 afos de edad (10 afos de
escolaridad obligatoria).

Tipo de segmentacion (tracking):

La segmentacion se realiza a los 15 afos de edad al
entrar a la ensenanza media superior, después de haber
pasado 9 anos en escuelas unitarias: la ensefianza basica
(6 anos) y la primera fase de la media (“ciclo junior”,
junior cycle). Después del ciclo junior existe la posibilidad
de aprobar 1 ano opcional de preparacién para la
“ensefanza media superior” (“ciclo senior”, senior cycle).
El ciclo senior se realiza en tres tracks, en instituciones
distintas que otorgan tres certificados diferentes:

* Formacion personalizada: tiene un curriculum de
formacién académica y técnica personalizado vy
adaptado a las necesidades de los estudiantes.
Otorga el “certificado de egreso aplicado” (leaving
certificate applied) que da acceso a institutos técnicos.

Formacion técnica: tiene un curriculum de formacion
académica y técnica. Otorga el “certificado de
egreso técnico” (leaving certificate vocational)
que prepara para los institutos técnicos, pero
también permite la entrada a la universidad.

Formacion académica: tiene un curriculum de
formacién académica y otorga el “certificado de
egreso” (leaving certificate) que da acceso a la
universidad.

Fuentes: (Eurydice, 2018b; McHugh, 2014; OCDE, 2015a, 2016b)
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Capitulo 5

m Sistema educativo

Espana

150

Descripcion general del sistema:

Es unaadaptacidon del modelo mixto que combina elementos
de este sistema con los del unitario. No cuenta con vinculos
estrechos con el mercado laboral.

Fuente de recursos:

Provisidn mayoritariamente por recursos publicos.
Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 6 hasta los 16 afnos de edad (10 afos de
escolaridad obligatoria).

Tipo de segmentacién (tracking):

La segmentacién se realiza a los 16 anos al entrar
a la "ensehanza secundaria superior”, después de
haber pasado los 10 anos de escolaridad obligatoria
en escuelas unitarias: la ensefanza basica (6 afos)
y la "ensehanza secundaria obligatoria” (4 afos):

* Formacion profesional basica: tiene una duracion
de 2 anos y una formacion académica y técnica.
Otorga el certificado de “formacidén técnica”
gue da acceso UuUnico a institutos técnicos o al
mercado laboral. Los institutos técnicos no tienen
convenios con empresas del mercado laboral.

* Formacion 2profesional de grado medio: tiene una
duracionde2anosyunaformacionacadémicaytécnica.
Otorga el certificado de “formacion profesional de
grado medio” que prepara para los institutos técnicos,
pero permite también la entrada a la universidad.

° Formacion académica: tiene una duracién de 2
anos y un curriculum de formacién académica.
Otorga el certificado de "bachillerato” que da
acceso a la universidad y a institutos técnicos.

Fuentes: (Eurydice, 2018c; Merino & Garcia, 2011; OCDE, 2015c,
2017a)



m Sistema educativo

Uruguay

Descripcion general del sistema:

Se caracteriza por dos segmentaciones: una al entrar a la
ensefanza media bdsica y otra al ingresar a la ensefanza
media superior. Se aplica una adaptacion del modelo mixto
con elementos de ambos sistemas. No hay un vinculo
estrecho con el mercado laboral.

Fuente de recursos:

Provision por recursos privados y publicos.

Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 4 hasta los 17 afos de edad (13 afos de
escolaridad obligatoria).

Tipo de segmentacion (tracking):

La primera segmentacion se realiza a los 11 ahos
de edad al entrar al “ciclo basico” (educacion media
basica), después de 2 afos en la educacion inicial y
6 en la ensefanza basica. El ciclo basico tiene una
duracion de 3 afnos y se realiza en diferentes tracks:

* Ciclo basico _ tecnolégico: entrega
una formacion técnica y académica.

e Ciclo basico de secundaria: entrega una
formacion academica. Es el track mas comun
del ciclo basico (aprox. un 85% de una cohorte).

* Formacion profesional basica: dirigida a mayores
de 15 anos que no han terminado el ciclo basico.

La segunda segmentacion se realiza a los 14 anos al
entrar a la "educacién media superior” (después de
haber terminado el ciclo basico). Esta se realiza en tres
tracks distintos, segun el rendimiento académico de
los estudiantes y el tipo de ensefanza del ciclo basico:

° Educacion  media  tecnolodgica: ofrece una
formacién técnica en un drea especifica
(segun establecimiento) y otorga un certificado
“bachillerato tecnoldgico” que da acceso a institutos
técnicos y acceso limitado a la universidad.

e Educacion media general: ofrece una
formacién académica y otorga el certificado
“bachillerato  diversificado” que da acceso
a la universidad o a institutos técnicos.

* Educacion media profesional: tiene una formacidn
practica y prepara para el mercado laboral.
Otorga el certificado “bachillerato profesional”.

Fuentes: (Mancebo, 2006; Mancebo & Monteiro, 2009; Santiago et
al., 2016)
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Los sistemas mixtos presentan resultados diversos respecto a su
efecto en la disminucion de la exclusion escolar. La diversificacion
de la provision educativa en carriles diferenciados permite que
estudiantes con menor rendimiento académico encuentren otras
alternativas, por lo que en vez de salir del sistema escolar, se
producen cambios a trayectorias técnicas dentro de él. No obstante,
en paises como Alemania o Irlanda que tienen bajas tasas globales
de exclusion escolar, son mayores en la “ensefianza media general”
(que conduce a la formacidn técnica), donde la mayoria de los nifios
y jévenes tiene bajo desempefno académico y mayor vulnerabilidad
socio-econdmica. Estos resultados dan cuenta de los problemas
de segregacion y reproduccion de desigualdades sociales de
los sistemas mixtos tanto en el acceso a los diferentes carriles
educativos como en los resultados que se observan en cada uno
de ellos. Ademas, la diferenciacién a temprana edad, determina
las trayectorias educativas que siguen los estudiantes, pudiendo
condicionar la insercion laboral y el nivel de remuneracién y
estatus. Esto es particularmente sensible en sociedades con alta
desigualdad y baja movilidad social.

Un elemento relevante en este modelo es la relacion entre las
instituciones educativas y el mercado laboral. Los paises en los que
la vinculacidn es mas fuerte (Alemania e Irlanda) existe un incentivo
a permanecer en los procesos de formacion (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016).

Por el contrario, en los paises revisados donde no existe este vinculo
se observan tasas mas altas de desescolarizacion, como es el caso
en Hungria y sobretodo en Uruguay (UIS-UNESCO, 2018b); asi como
en Espana que tiene cifras muy altas de desempleo juvenil. En
estos paises se observa una escasa integracion sistémica entre las
instituciones educacionales y las necesidades del mercado laboral
(Banco Mundial, 2018b).

La segunda aproximacion corresponde a sistemas unitarios con un
certificado Unico que -tedricamente- permite a todos los estudiantes
el acceso a la universidad o a una carrera técnica. La organizacion
especifica de la educacidn varia bastante dentro de ese sistema
(véase tabla N° 11).



Tabla N° 11: Caracterizacion del sistema educativo de paises con
sistemas unitarios

m Sistema educativo

Estados
Unidos

Descripcion general del sistema:

Este sistema fue implementado hace mas de 60 afos bajo
la vision de formacién y graduacién universal (conocida
como "mass formation”); la educacion esta organizada por
cada Estado federado bajo una visién nacional de ella.
Fuente de recursos:

Mayoritariamente publica.

Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 5 hasta los 17 afios de edad (12 afos).

Niveles educativos:

Tres niveles de ensenanza en escuelas comprehensivas:

* Escuelabasica(elementary school): tiene una duracidn
de 5 anos

e Educacion intermedia (middle school): tiene una
duracion de 3 anos.

* Educacion media (high school): tiene una duracién de
4 anos.

Dentro de las distintas asignaturas, se realiza una
separacion segun rendimiento académico e interés de los
estudiantes. No existen convenios con instituciones del
mercado laboral. Se otorga un certificado que permite
acceso a la universidad o al mercado laboral. Existe la
posibilidad de solo graduarse en asignaturas particulares
(high school diploma equivalent) que da acceso limitado a
la universidad.

Fuentes: (Bishop & Mane, 2004; Rumberger, 2011)
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Capitulo 5

m Sistema educativo

Descripcion general del sistema:

Argentina tiene un sistema unitario que esta organizado por
cada provincia.

Fuente de recursos:

Provision por recursos publicos y privados.

Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 3 hasta los 18 afios de edad (15 afos de
escolaridad, dos de ellos en jardin infantil y uno en
educacidn preescolar).

Niveles educativos:

Dos niveles de ensefianza en escuelas unitarias:

* Ensefianza basica: 6 afios de duracion (en algunas
Argentina provincias 7).

* Ensefanza media: tiene una duracion de é afos (en
algunas provincias 5). Consta de un “ciclo basico” que
dura 3 afios y ofrece una formacion academica de
caracter comun y de un “ciclo orientado” que dura 2
o 3 anos y otorga una formacién especializada segun
area de conocimiento e interés del estudiante. Segun
la especializacion los estudiantes obtendran un
“Bachiller en Orientacion "X"” (por ejemplo, ciencias
sociales o naturales, matematica, lengua, economia,
etc.) que les permite entrar a la universidad.

Fuentes: (Acosta & Terigi, 2015; Terigi, et al., 2013)
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m Sistema educativo

Finlandia

Descripcion general del sistema:

El sistema es evaluado por muchos como el mejor del
mundo con respecto a: equidad de acceso; nivel y equidad
de resultados de aprendizaje; y formacion de profesores.
Fuente de recursos:

Provisidn por recursos publicos.

Duracion de escolaridad obligatoria:

Desde los 6 hasta los 17 afos de edad (11 afos de
escolaridad).

Niveles educativos:

* Pre-escuela: duracién de 1 ano.

* Escuela unitaria: tiene una duracion de 10 afos y un
curriculum de formacion académica y practica que
permite especializarse segun talento e interés del
estudiante. Otorga un certificado Unico que da entrada
al mercado laboral y a la “ensefianza media superior”.

La “ensenanza media superior” se realiza en diferentes
tipos de colegios, segun el interés del estudiante. A pesar de
su formacion y curriculum distinto, otorgan un certificado
Unico que da acceso a la universidad o institutos técnicos:

* Ensefianza media general (general upper secondary
school): tiene un curriculum academico y es la
formaciéon mas comun en la ensefianza media superior.

* Media  técnica (vocational upper secondary
school): tiene un curriculo académico y técnico.

e Formacion técnica (formacion dual): es parecido
a las "escuela de formacion técnica” de Alemania
y ofrece una formacion técnica-académica con
un convenio entre escuela y empresa lo cual
implica un contrato y sueldo para los estudiantes.

* Ademas, existen diversos tipos de colegios adicionales
con especializaciones variados. Estos son poco
frecuentados.

Fuentes: (Hamalainen, 2012; OCDE, 2016a; Rinne & Jarvinen, 2011;
Sahlberg, 2015)
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A partir de larevision realizada, no se puede concluir que una opcion
mixta o unitaria sea categoéricamente preferible para enfrentar los
problemasdeexclusionescolar.Masbienesposibleobservaralgunas
experiencias de modelos unitarios que han sido igual de exitosos
que ciertos sistemas mixtos para enfrentar la exclusion escolar. La
pertinencia de una opcion por sobre otra depende de un conjunto
de factores como la politica publica, el nivel socioeconémico, entre
otros. Ademas, los resultados estan fuertemente influenciados por
condiciones de desarrollo de los paises. Con todo, a partir de los
casos revisados, es posible identificar algunos elementos relevantes
para ser tomados en cuenta. Una primera consideracion es que en
los sistemas unitarios se observa mayor equidad en el acceso y en
la distribucion de resultados que en aquellos en los que se produce
una separacion en carriles diferenciados a muy temprana edad, ya
que tienden a profundizar la segregacion escolar. Sin embargo, es
importante considerar que en algunos sistemas unitarios existen
otros criterios de diferenciacion que también pueden producir
segregacion y desigualdad, tales como la calidad o prestigio de
las instituciones educativas o las diferenciaciones internas, como
el caso del ciclo orientado en Argentina o las separaciones por
rendimiento en Estados Unidos.

Por su parte, los sistemas mixtos poseen mejores condiciones
para entregar alternativas pertinentes a estudiantes con diferentes
intereses,motivacionesyhabilidades,loqueincentivalapermanencia
en el sistema escolar de aquellos que no presentan una orientacion
hacia lo académico o que buscan una rapida insercion laboral. En
estos casos, los paises que presentan mayor éxito son aquellos que
logran una mayor vinculacion con el mundo laboral, especialmente
mediante sistemas duales en los que se alterna la permanencia
de los nifos y jovenes en la institucion educativa, con la insercion
en espacios laborales en calidad de aprendiz. Ese vinculo con el
mercado laboral ha sido un elemento clave de varias reformas
implementadas en los ultimos anos en el contexto internacional y
puede desarrollarse tanto en sistemas unitarios como en aquellos
gue poseen instituciones separadas.

Junto con la organizacion general que implementan los
sistemas educativos, existen un conjunto de politicas asociadas
a las definiciones e implementacion del curriculum, enfoques



pedagdgicos, la formacidn docente, entre otros elementos, que
aportan a combatir la exclusién educativa. En la siguiente seccidn
se analizaran las principales reformas educativas que han
implementado los paises en estudio.

Las reformas que los paises han implementado en sus sistemas
educativos muestran diferentes sensibilidades y estrategias para
abordar los problemas de exclusidn escolar y en particular para
prevenir la interrupcidon de la escolaridad obligatoria. En este
apartado se revisan las reformas educacionales que cada uno
propone para la reduccion de la exclusion escolar. La mayoria se
concentra en la ensenfanza media, identificada como la fase escolar
con mayor riesgo de exclusion escolar (Acosta & Terigi, 2015; MIDE-
UC & UNICEF, 2017; Mikiewicz, 2011; OCDE, 2017b; UNICEF, 2010).
Dentro de la Union Europea se instalaron programas de prevencion
y reingreso escolar para lograr su meta de reducir la tasa de
desescolarizacion a 10% en 2020. A nivel mundial, los paises se
dedicaron al cumplimiento de los objetivos de "educacién para
todos” que busca fomentar la alfabetizacidn, asi como la asistencia,
permanencia y graduacion (UNESCO, 2015).

La forma de abordar esta problematica combina una doble
perspectiva de andlisis del fendmeno de la exclusién escolar, para
la cual se distinguen factores individuales o internos (caracter,
comportamiento, aprendizaje, experiencias escolares de los nifios
y jévenes) y factores contextuales o externos (sistema educacional,
politicas y practicas de la escuela, sociedad, familia) (de Hoyos,
Rogers, & Székely, 2016; Fernandez et al., 2010; Zaff et al., 2017).
Por otro lado, se diferencian factores internos o externos a la
escuela (Roman, 2009).

Las estrategias de intervencion que proponen las politicas de los
diversos paises pueden considerar multiples formas de combinar
estas dimensiones. Por ejemplo, los centros para clases particulares
orientados a estudiantes con problemas de aprendizaje enfatizan en
las razones internas o individuales. Esta modalidad es utilizada en



muchos paises (Lamb, 2011; Merino & Garcia, 2011). Sin embargo,
si se entiende que la exclusion educativa y la interrupcion de los
procesos de escolarizacion forman parte de un proceso complejo
(Christenson & Thurlow, 2004), resulta de mayor interés para esta
investigacion analizar las reformas que buscan confrontar -a la
vez- las razones internas y externas, es decir, que ocurren dentro y
fuera de la escuela (Lamb, 2011).

Revisando tales reformas en distintos paises se puede constatar
que para reducir la exclusion escolar destacan cambios
organizacionales, curriculares y didacticos, existe mejoramiento
de la formacion docente y el fomento de la conexion escuela-
mercado laboral (Acosta, 2011, 2017; Acosta & Terigi, 2015;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Comision Europea,
2013; Mikiewicz, 2011). En términos pedagdgicos y curriculares,
un elemento comun es la flexibilizacion del sistema educativo,
favoreciendo el reconocimiento de trayectorias "atipicas” y la
diversidad de los estudiantes, lo que requiere de la capacidad del
sistema escolar para adaptarse y proveer de ofertas educativas
variadas. Al respecto hay elementos que se encuentran en casi
todas estas reformas: inclusion, individualizacidn y personalizacion
del aprendizaje (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018;
CEPAL, 2015).

Por otro lado, laidea de inclusion escolar puede ser entendida como
el "proceso orientado a responder a la diversidad de los estudiantes
incrementando su participacién y reduciendo la exclusién en vy
desde la educacién” (CPCE-UDP, 2016, p. 4). En Europa (Booth &
Ainscow, 2011) y América Latina (Marchesi, Blanco, & Hernandez,
2014; UNICEF, 2010) se observaron varias reformas “inclusivas” que
trataron de ampliar la oferta educacional, los conceptos pedagogicos
y curriculares. Uruguay destaca en la regién por la visidn educativa
inclusiva que ha adoptado desde los anos 90 a través de acceso
gratuito y universal a la educacidn, entre otros (Aristimuiio, 2009).
A pesar de eso, Uruguay cuenta con tasas muy altas de exclusion
escolar, por lo cual la eficacia de la politica inclusiva es cuestionable
(Ferndndez & Alonso, 2012). En Chile, las ideas de inclusién hasta
hace poco tiempo estuvieron principalmente vinculadas al campo de
la educacidn especial, pero desde principios del afo 2000 comenzé
una creciente preocupacion por la equidad en acceso, participacion
y resultados, junto con la no discriminacion de otros colectivos que



tendian a estar excluidos del sistema escolar.

Finlandia destaca como un pais con una politica educativa que
hace 40 anos persigue una vision de educacién inclusiva con
un aprendizaje personalizado y un sistema flexible, elementos
que anteceden los cambios de vision de otros paises de la Union
Europea (Hamalainen, 2012; Julkunen, 2007; Nevala & Hawley,
2011; Sahlberg, 2015). Por ejemplo, el aprendizaje sigue el concepto
del "enfoque escolar integral” (whole-person approach) que trata
de considerar el contexto del que viene el estudiante, tomarlo en
cuenta para la elaboracion de un curriculum personalizado y en la
seleccion del grado de atencidn individualizada que deberia recibir
el estudiante en el colegio. De esta manera, segun las necesidades
y habilidades del estudiante, se compone un plan de estudios
especifico para ellos, pero sin separarlos del resto del curso
(Eurofound, 2012a). Adicionalmente, el sistema educativo finlandés
ofrece la permanente posibilidad de reintegrarse al sistema
educativo siempre cuando el nifio y/o joven lo requiera, por lo que
el riesgo de situaciones tipo “calle sin salida” es mucho mas bajo
(Finnish National Agency for Education, 2017).

En Espafna, también hace muchos anos, se encuentra la idea de
flexibilizar el sistema educacional, individualizar las trayectorias,
ampliar el set de métodos didacticos y fomentar la formacion
técnica. En las respectivas reformas, a partir de los anos 90 se
implementaronentreotros:elaumentodelaedadescolarobligatoria,
la flexibilizacién del curriculum y la inauguracion de instituciones
alternativas para terminar la ensenanza media, las que dan mas
importancia al entorno sociocultural, al vinculo de la escuela con
la familia y al aprendizaje mas alla del contexto académico (Merino
& Garcia, 2011; Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2015;
Morentin & Ballesteros, 2018). Las medidas para lograr esa meta
han sido laimplementacion de bibliotecas escolares, la colaboracion
directa entre familia y escuela, el contacto entre estudiantes y
egresados para que estos ultimos puedan darles un incentivo a los
que aun estan en la escuela y fomentar el vinculo escuela-mercado
laboral para mejorar la integracion sistémica (CEPAL, OlJ, & IMJUVE,
2014). Reformas mas recientes para fomentar este vinculo con el
mercado laboral también se encuentran en Uruguay (Aristimufo,
2009), Hungria (Bognar, s.f.) e Irlanda (Comision Europea, 2013;
DEIS, 2005).



En varios paises se observan también reformas a la formacion
de profesores o a la carrera docente con el propdsito de fomentar
el aprendizaje y la motivacion de los estudiantes via profesores
altamente calificados con una pedagogia mas individualizada vy
flexibilizada (Acosta, 2017; Booth & Ainscow, 2011; Bruns & Luque,
2014; Marchesi et al., 2014). El concepto que tiene Finlandia de la
formacién y el reconocimiento social que se les da a los profesores
-con remuneraciones altas, buenas condiciones de trabajo y una
carrera exigente que requiere de los mejores graduados- puede
servir como ejemplo.

Aparte de esas medidas preventivas, en los paises revisados existen
varios programas publicos de reingreso escolar que han mostrado
resultados positivos.Como ya se hadicho, Finlandiaes uno de los que
ha enfrentado el problema de la exclusion escolar de una manera
muy eficaz: la baja cifra de jovenes que dejaron la escuela unitaria
sin graduarse (menos de 1%) significa que en este pais la expresion
de “jovenes desescolarizados” sea muy poco comun. Sin embargo,
existe un 5% que si bien terminaron la escolaridad obligatoria y
tienen un titulo educativo, no trabajan ni siguen estudiando después
de la escuela unitaria. Ellos estan considerados como el grupo mas
vulnerable que requiere de mayor atencion. Dentro de las medidas
para reducir aun mas esta cifra destacan dos elementos del sistema
finlandés: el primero es el registro nacional que incluye a todos los
ninos y jovenes del pais y permite identificar a todos aquellos que
estan en peligro de ser excluidos o que ya estan desescolarizados.
Profesionales especialmente formados son encargados de
acercarse a ellos para ofrecerles una alternativa e integrarles en
uno de los programas descritos a continuacion (Eurofound, 2012a).
El otro elemento destacado es que las medidas de reinsercién se
realizan dentro del sistema educativo nacional en colaboracion con
instituciones del mercado laboral (Rinne & Jarvinen, 2011).

Ya en el ano 1977, Finlandia implementé el piloto del programa
Grado 10 (Grade 10) que agrega un afo adicional luego de la
escolaridad obligatoria con el objetivo de facilitar el transito de la
ensefianza media a la formacion profesional a aquellos estudiantes
con problemas de aprendizaje o a aquellos que necesitan mas
orientacidn con respecto a su futura carrera educativa o laboral.
Ese piloto mostré muy buenos resultados y se transformé en un



programa de alta conexion con el mercado laboral, convenios con
empresas, tutoria personalizada y un curriculum individualizado
para cada estudiante (Rinne & Jarvinen, 2011). A esta iniciativa le
siguieron varias reformas que involucraron otros instrumentos de
flexibilizacién e individualizacion. Desde los anos 90, por ejemplo,
existe un modelo publico de talleres juveniles (Youth Workshops) que
estan localizados en el campo del compromiso social, aprendizaje
académico y el mundo laboral con el objetivo de facilitar el reingreso
a las instituciones educativas o al mercado laboral. Por ejemplo, los
participantes son acompanados por un profesional a entrevistas
de trabajo o en su primer tiempo laboral (Eurofound 2012a, 2012b;
Rinne & Jarvinen, 2011; Sahlberg, 2015).

Por otra parte, y como ya se ha dicho, otro pais con relativamente
bajas tasas de exclusidn escolar es Alemania, que destaca por su
larga tradicion de educacién continua de adultos cuyos programas
también son utilizados por menores de 18 anos. Bajo el concepto
de via subsidiaria de formacion (Zweiter Bildungsweg), existe una
gran cantidad de programas para aquellas personas que requieren
terminar estudios secundarios o bien lograr un titulo educativo
mas alto (Eurofound, 2012a). Mayoritariamente, se trata de cursos
vespertinos que se pueden combinar con el trabajo durante el dia
(KMK, 2018). Un caso emblematico de este sistema subsidiario de
formacidn es la Volkshochschule que es un centro de formacién de
adultos que ofrece cursos de distintas tematicas tales como lengua,
literatura, cocina, etc. brindando también alternativas para aprobar
los certificados de los diferentes tipos de colegios (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016).

Asimismo, dentro de la Unién Europea, recientemente se realizaron
reformas importantes que cambiaron el sistema educacional hacia
la inclusion de nifos y jovenes fuera del sistema escolar luego de
la ejecucion del “Plan de implementacion de garantias juveniles”
(Youth Guarantee Implementation Plan) del 2013 (Consejo de la
Union Europea, 2013). Este programa se dedica a fomentar el
reingreso escolar y la transicion al mercado laboral. Hungria es un
buen ejemplo de los éxitos de este programa con una reduccion de
la exclusidn escolar debido a la reforma del sistema educacional y
el fomento de la formacidn técnica (Comision Europea, 2017).



En la misma linea, Irlanda y Alemania destacan por el
reconocimiento del Estado a las escuelas de reingreso como
cualquier otro tipo de escuela, asegurandoles los mismos
recursos que a otros establecimientos educacionales para asi
facilitarles el buen funcionamiento. Esto se realizéd en diversas
reformas al sistema educativo desde el afio 2005 (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016; DEIS, 2005) y es considerado uno de
los factores asociados a las bajas tasas de desescolarizacion del pais.

Enresumen, en estos paises se visualiza que el enfrentamiento hacia
laexclusion escolar hasidountemarelevante, llevandolos agenerar
diferentes tipos de reformas que responden a la problematica
detectada. La importancia de caracterizar a la poblacién abordada 'y
conocer los motivos que la llevaron a la exclusion escolar pasa a ser
un ambito vital que les permitié desarrollar una oferta programatica
acorde donde elementos como contar con mayor flexibilidad se
volvieron centrales asi como también el necesario vinculo con el
mundo laboral. Mas adelante se presentaran algunos modelos de
reingreso de los distintos paises seleccionados segun los criterios
descritos en el capitulo 4.3.

A continuacion seran presentados algunos modelos de escuelas
de reingreso de los paises seleccionados. El objetivo de este
apartado es conocer las experiencias que mostraron cierto
éxito en su funcionamiento para asi posteriormente desarrollar
recomendaciones para una escuela de reingreso basadas en
evidencia. Es importante recalcar que a pesar del dificil acceso a
la informacidn para caracterizarlos se pudo recopilar abundante
material sobre cada modelo. No obstante, es importante aclarar
que no se pudo encontrar siempre la informacion en la misma
cantidad y calidad para cada uno de ellos. De esta forma, la
presentacion de los distintos modelos se centra -siempre cuando
sea posible- en los puntos clave de cada programa: objetivo
general; funcionamiento general; ano de implementacidn; cantidad
de escuelas; poblacion atendida; duracion; infraestructura; equipo;
curriculum y metodologia de ensefianza; involucramiento familiar y
de la sociedad civil; logros; y financiamiento.



Uruguay: Programa Aulas Comunitarias (PAC)

Objetivo y funcionamiento general:

Es un programa no permanente de revinculacion al sistema escolar. El
objetivo general es el reingreso a la ensefanza media.

Ao de implementacion, cantidad de escuelas y financiamiento:

Elprogramafueinstaladoen 2006 porelGobiernoytienefinanciamiento
publico. En 2013 contaba con 26 aulas a nivel nacional que atendieron
a un maximo de 1.300 estudiantes. Se ubicaron mayoritariamente en
areas que presentan altos niveles de exclusion escolar.

Poblacion objetivo:

Adolescentes de 13 a 17 anos que: se encuentran fuera del sistema
educacional; nunca se matricularon al segundo ano del ciclo basico
(primera parte de ensefianza media) o cursan el primer afo del ciclo
basico, pero estan en riesgo de desescolarizacion.

Tamano de la escuela:

Un maximo total de 50 estudiantes y un promedio de 21 por aula (en
codocencia).

Funcionamiento especifico y duracion del programa:

Se desarrolla en tres modalidades: insercidn efectiva en el primer ano
de ciclo basico (1 afo en modo semestral en el PAC); introduccion a la
vida escolar para los que necesitan mas tiempo (1 afio de preparacion
para luego ingresar al primer afio en el PAC); acompafamiento al
egresado del PAC (seguimiento y apoyo a los estudiantes en el liceo
tradicional, en promedio 15 meses). Flexibilidad en la duracion segun
necesidad del estudiante (por ejemplo cursar un afio en dos, en el caso
de necesitar mas tiempo para aprender).

Horas diarias:

En promedio tienen cinco horas diarias de clases de lunes a viernes.
Una de las aulas da clase el sabado con foco en proyectos o paseos, lo
que es bien recibido por los estudiantes, pero en menor medida por los
profesores que en esta modalidad reportan sobrecarga laboral.
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Un coordinador general, 11 docentes (uno para cada asignatura) y
un “profesor referente” (a cargo del acompafamiento y seguimiento
de los estudiantes y egresados), un educador social, un trabajador
social, un operador social, un profesional de psicopedagogia y dos
talleristas. Los docentes tienen la formacion regular del ciclo basico
y estan seleccionados segun criterios blandos como motivacién de
trabajar con la poblacion objetivo y adaptacidn al programa. Participan
de una formacién especial en la asignatura "Aprender a aprender”,
la cual sensibiliza para el trabajo con adolescentes en situaciones
vulnerables. Ademas, se realizan reuniones semanales para todo el
equipo socioeducativo y tres “jornadas de intercambio” al ano para
discutir experiencias, dificultades, logros mas generales y para
reflexionar sobre el trabajo. Estas reuniones son parte del contrato.

Comprende 12 asignaturas: espanol, matematica, inglés, informatica,
historia, geografia, biologia, ciencias fisicas, educacidn fisica, aprender
a aprender, educacion visual y plastica. Cada una es ensenada por un
profesor distinto para reducir la monotonia del dia escolar.

Talleres tematicos (sostenimiento al estudiante en su trayectoria
educacional via desarrollo de habilidades sociales, competencias de
razonamiento y cuestionamiento; acompafamiento en eleccidn de
trayectoria educativa); talleres expresivos (plastica, musica, teatro,
periodistico etc.); proyectos interdisciplinarios (trabajo en grupos
sobre temas propuestos por los mismos estudiantes); articulacion
con las redes locales (ser entramado social y activo de la comunidad);
abordaje familiar y seguimiento (visitas regulares del equipo al hogar
del estudiante); semestralizacion de asignaturas y coordinacién
semanal (retroalimentacion y visibilizacion continua de los logros).

Evaluaciones regulares del Ministerio de Desarrollo (cualitativas y
cuantitativas).En2013,dosterciosde los que se matricularon aprincipio
del ano aprobaron el curso. A largo plazo se muestra que los egresados
del PAC tienen bastantes dificultades en la revinculacidon a colegios
“tradicionales” (menos del 50% de los estudiantes logré aprobar el
segundo afo del ciclo basico en un liceo o instituto tecnoldgico). Es
decir, si bien el programa tiene altas tasas de graduacion, los logros a
largo plazo todavia son bajos.



Cierre del PAC y nuevo programa Propuesta 2016:

La razén mas importante del cierre se refiere a la integracion de las
aulas de reingreso en colegios “tradicionales”. En 2016, se decidio
cerrar el programay reemplazarlo por la denominada Propuesta 2016
que funciona con aulas de reingreso dentro de los mismos liceos a
los cuales deberian ser reintegrados los nifos y jovenes después de
haber cursado un ano en el aula de reingreso. El nuevo programa esta
basado en la evidencia obtenida por el PAC, sobre todo con respecto a
su enfoque pedagdgico.

Fuentes: (Consejo de Educacion Secundaria, 2015; DINEM, 2014; Fernandez &
Alonso 2012; infamilia, 2018; Mancebo & Monteiro, 2009; MIDE-UC & UNICEF,
2017; Pittaluga, 2016; SITEAL, 2013)

Argentina: Escuelas de reingreso de la Ciudad Auténoma de

Buenos Aires (EdR)

Objetivo y funcionamiento general:

Garantizar el reingreso, la permanencia y el egreso de los jovenes
excluidos del sistema escolar. Las EdR funcionan como alternativa
al sistema educacional tradicional y cuentan con un funcionamiento
flexible, adaptandose a la amplia diversidad de sus estudiantes.

Aiio de implementacion y financiamiento:

Fundadas en 2004 por el Ministerio de Educacion de Buenos Aires bajo
la campaha "Desercion cero”.

Poblacion objetivo:

Jovenes de 16 a 20 afos excluidos de la ensefianza media, sobre todo
aquellos con un rezago escolar de por lo menos 2 afnos.

Cantidad de escuelas y tamaiio:

Existen actualmente ocho escuelas, con un maximo de 150 estudiantes
por cada una.
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Siete de las escuelas funcionan de forma vespertina en las
dependencias de establecimientos tradicionales de ensehanza
media, una esta localizada en una antigua fabrica ofreciendo turnos
diarios y vespertinos. Las escuelas cuentan con aulas, biblioteca,
sala de computacion, patios, comedor y, en general, ofrecen cena.
La escuela localizada dentro de una antigua fabrica es construida
segun el concepto pandptico que facilita la visibilidad general y - de
esa manera — aumenta el control de la vida escolar (Foucault, 1987).
Algunas tienen el concepto de salas abiertas, es decir, la mayoria no se
cierra con llave y tienen ventanas con vista al exterior.

La duracion regular es de 4 anos hasta otorgar el titulo de bachiller,
certificado regular de la ensenanza media. La duracidn puede variar
segun los conocimientos de los estudiantes.

El disefho pedagoégico y curricular se basa en tres componentes.
Primero, el plan de estudios donde los estudiantes tienen un
curriculum personalizado segin su nivel de aprendizaje que es
evaluado bajo el sistema de diagnoéstico y acreditacion de la escuela:
matematica, lengua, literatura e inglés en cuatro niveles, geografia
e historia en tres, biologia e informatica en dos. Sin distincion de
niveles se ensena ciencias de la vida y de la tierra, formacion ética
y ciudadana, fisica, quimica, desarrollo y salud, economia, proyecto y
talleres (artes, actividades fisicas, etc.). De esa manera, en la mayoria
de las escuelas, los jovenes cambian de aula y companeros segun su
asignatura. Segundo, el régimen académico que entrega apoyo mas
puntual para los que necesitan mas flexibilidad, porque no estan
en condiciones de cursar todo el plan de estudios: tutoria, clases
de apoyo y la posibilidad de aprobacion por asignatura. Tercero, los
rasgos organizacionales que se refieren a la formacion del docente y
a las condiciones de trabajo del equipo son considerados clave para el
buen funcionamiento de la escuela.

Cada escuela cuenta con un director, profesores, socio-profesores
(a cargo del acompafamiento personalizado de los estudiantes),
asesores pedagogicos (a cargo de asesorar en la eleccion de
asignaturas y el diagnostico del nivel de aprendizaje) y psicélogos. Los
profesionales y — sobre todo - los directores estan seleccionados bajo
criterios muy estrictos (formacion académica, habilidades blandas,
compartir mision y valores de la escuela). Todo el equipo participa
regularmente de capacitaciones y se reune regularmente. Su contrato
incluye tiempos de coordinacion.



Evaluacion:

A cargo del Ministerio de Educacién, de FLACSO y de la Universidad
Nacional Quilmes. Resultados positivos: tasa de permanencia vy
graduacion de 75% a 80%; la reformulacién del dispositivo escolar,
entendiendo que la exclusion escolar también estd vinculada con el
sistema educacional en general; la creciente flexibilidad del disefo del
programa, que deja de ver la trayectoria continua como Unica opcion;
el vinculo estudiante-docente y el trato mas personal debido al tamano
de las escuelas y las clases.

Las debilidades mas relevantes son: la complejidad del curriculumy la
adaptacion a asignaturas por niveles; la falta de un grupo o clase que
podria fomentar la asistencia y permanencia en la escuela; el riesgo
de una segregacion cuando los jovenes excluidos van a un colegio
separado de los estudiantes con trayectorias “regulares”; la falta de
un tiempo de acomodamiento.

Fuentes: (Acosta & Terigi, 2015; Arroyo, Nobile, Poliak, & Sendon, 2007;
Briscioli, 2015; Briscioli & Toscano, 2012; Buenos Aires Ciudad, 2018; Grupo

Viernes, 2008; Krichesky, 2007; Montes & Ziegler, 2010; Nobile, 2013; Terigi,
2011a)

Estados Unidos: YouthBuild

Objetivo y funcionamiento general:

A través de un concepto pedagogico educacional-laboral, los objetivos
generales son otorgar a los estudiantes el certificado High School
Diploma, mejorar su educacién académica, facilitar su (re)habilitacion
social y fomentar su conexidn al mercado laboral. Es un programa
permanente que amplia la oferta educacional.

Ao de implementacion y financiamiento:

Fundado en 1978 en Nueva York dentro del East Harlem Youth Action
Program (Plan de Accion Juvenil de East Harlem). Actualmente cuenta
con 260 programas (16.000 participantes) en 46 Estados federados
del pais. Ademas, YouthBuild International funciona en 15 paises del
mundo. Es una organizacion sin fines de lucro, financiada parcialmente
por recursos privados y publicos, mayoritariamente del US Department
of Labor (Departamento de Trabajo de EE.UU.).
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Jovenes entre 16 y 24 anos que no estan ni estudiando ni trabajando
y que vienen de familias de un bajo nivel socioecondmico. De ellos,
65% son hombres, mayoritariamente de origen latino o afroamericano.
Aproximadamente un 30% tiene hijos y un 32% cuenta con antecedentes
penales. El 93% de ellos dejé la ensefianza media (high school) sin
diploma.

El tiempo regular es de diez meses sin considerar el nivel de rezago
escolar de los estudiantes.

Antes de empezar, se ofrece un taller que dura desde un dia hasta una
semana (dependiendo del programa) con el objetivo de fomentar el
trabajo en equipo -que tiene un rol clave dentro del sistema- y de filtrar
a aquellos jovenes que se considera podran aprobar la metodologia
utilizada por el programa denominado Adaptacion de Tenacidad
Mental (Mental Toughness Orientation). Una vez aprobado ese taller e
ingresado al programa, los estudiantes pasan — en forma bisemanal
— el 50% de su tiempo en el aula y por lo menos el 40% trabajando en
una empresa, mayoritariamente en el drea de construccidn, fabricando
viviendas sociales. Los estudiantes obtienen un sueldo, una beca o
alojamiento gratuito. Algunos programas les aseguran un contrato en
una empresa una vez que hayan egresado exitosamente de él.

Se aplica un aprendizaje en grupos pequefos (ratio estudiante-docente
de menos de 5:1) siguiendo el modelo psicosocial de Erikson (1963)
gue distingue diferentes etapas en el desarrollo psicosocial, adaptado
a los programas de YouthBuild. Segun ese modelo los estudiantes
tienen que pasar las diversas etapas. Primero, superar el conflicto
de confianza vs desconfianza, es decir, pasar la incertidumbre de
saber si en este programa van a tener mas éxito que en su trayectoria
escolar anterior. Segundo, aprender a respetar sus reglas y, a la vez,
desarrollar cierta autonomia en sus decisiones y comportamiento
(conflicto de autonomia vs duda). El tercer paso es el conflicto de
iniciativa vs culpa, cuando los estudiantes comienzan a colaborar con
los demas recuperando su sentimiento de rechazo o aislamiento que
— mayoritariamente — han vivido muchas veces antes. La cuarta etapa
se refiere al aprendizaje tanto académico como laboral (conflicto
competenciavs inferioridad) y en el quinto paso se propone desarrollar
una identidad positiva (conflicto identidad vs confusién) para que los
estudiantes salgan del programa con la autoconfianza necesaria para
tener éxito en el mundo laboral.



Equipo:

Consta de profesores, administradores, instructores técnicos y
tutores. Entre ellos destaca el rol del tutor que esta a cargo de apoyar
personalizadamente al estudiante no solo durante su tiempo en el
programa (cuatro horas mensuales), sino también algunos meses
después de haber egresado (en total por lo menos 15 meses). El tutor
es un voluntario del AmeriCorpsMembers seleccionado rigurosamente
y formado por el programa YouthBuild quien afirma su participacion de
por lo menos 15 meses para evitar rotaciones y construir una relacion
de confianza con el estudiante.

Evaluacion:

A cargo de What Works Clearing house del United States Department
of Education Sciences (Centro de Intercambio de Informacion del
Departamento de Educacion y Ciencia de EE.UU.). Resultados positivos:
altas tasas de graduacion — dependiendo del programa - de 67% a
79%; seguimiento de los egresados: 60% logra seguir estudiando
en educacién superior o acercarse al mundo laboral; la tasa de
delincuencia de los egresados: 9% (en comparacion con el 30% al
momento de ingresar al programa); aumento en la autoconfianza,
mas consciencia sobre su carrera futura y un cambio positivo del
comportamiento de los estudiantes.

Fuentes: (Cohen & Piquero, 2010; Erikson, 1963; MDRC, 2015a, 2015b, 2016;
MIDE-UC & UNICEF, 2017; NCWD, 2013; Tomberg, 2013; YouthBuild, 2017b,
2017a)

Republica de Irlanda: Youthreach Programme

Objetivo y funcionamiento general:

Reducir la exclusion escolar, asegurar la participacidn completa en la
sociedad y proveer el desarrollo social y personal de los estudiantes.
Ofrece una formacion académica-laboral, otorga un certificado y
funciona como alternativa al sistema educacional tradicional.

Ao de implementacion y financiamiento:

Fundado en 1989 por el Departamento de Educacion y Ciencia de
la Republica de Irlanda y restructurado en 2000 después de una
evaluaciéon detallada. El financiamiento es otorgado por el Estado y
los pagos anuales se renuevan en forma automatica, lo cual les ha
permitido un desarrollo estable desde su implementacidn. Los costos
anuales por participante se calculan en 20.000€ (15.287.400 Pesos
Chilenos) en el afio 2015.

169

Resultados de la investigacion



Actualmente, funcionan mas de 100 centros a nivel nacional que
abarcan un total de mas de 6.000 jovenes. EL numero de estudiantes
por aula no deberia exceder los 25.

Jovenes de 16 a 20 anos que estan desescolarizados de desde hace
por lo menos seis meses, sin certificado del ciclo junior (Junior Cycle)
y que llevan un tiempo minimo de tres meses desempleados; jovenes
en riesgo de exclusion escolar de grupos altamente vulnerables como
padres solteros, jovenes con tiempo de encarcelamiento, inmigrantes
o participantes de programas de tratamiento de drogas.

En promedio 2 anos de jornada completa con la posibilidad de
adaptacion segun las necesidades de los estudiantes.

En total, cada nifio y/o joven tiene 35 horas semanales de clase y la
posibilidad de hacer practicas laborales. Los estudiantes tienen solo
cuatro semanas de vacaciones al afho -ocho menos que los de una
escuela tradicional en Irlanda- para prepararlos para la vida laboral.
Debido a eso, los mayores de 16 afos reciben un pago semanal por la
participacion en el programa: 40€ (30.577 Pesos Chilenos) semanal
para los jovenes de 16 a 17 afos y 160€ (122.307 Pesos Chilenos) para
los mayores de 17.

El programa les otorga distintos certificados a los estudiantes: el
Junior Certificate, el Leaving Certificate y el Post Leaving Certificate.
Este ultimo les permite acceso a la universidad. Ademas de esos
certificados que requieren la aprobacion del programa entero, existe
la posibilidad de otorgar la acreditacion de algunos mddulos.

El disefio pedagdgico sigue la idea de EDUCARE (educar y cuidar)
gue implementa no solo el aprendizaje académico sino también el
desarrollo social de los jovenes. El programa tiene un curriculum
caracterizado por la flexibilidad, dependiendo del nivel académico de
los jévenes y un aprendizaje individualizado con pocos estudiantes
tanto en la escuela como principalmente en el aula misma. El concepto
didactico es bastante variado e incluye diversos elementos de
interaccion y participacidon, como por ejemplo el aprendizaje en grupos
con el propdsito de evitar los métodos de la escuela tradicional.



La intervencion social sigue cuatro etapas: (1) La fase de compromiso
dura de dos a tres meses y funciona en media jornada para acercar a
los jovenes a la escuela. El objetivo de esa etapa es generar un plan
de aprendizaje en conjunto con un docente. Particularmente en esa
fase, la estrecha cooperacién con las familias tiene un rol clave. (2)
La fase de fundamentos se enfoca en el desarrollo social e individual
(autoconfianza y estima) asi como en habilidades académicas de
los estudiantes. El curriculum prevé 60 horas para cada una de las
asignaturas: alfabetismo, desarrollo personal, aritmética, arte vy
técnicas manuales, informatica, comunicacion, deportes y otras
asignaturas adicionales (como salud, trabajo en madera, etc.). (3)
En la etapa de progresion, los estudiantes se dedican al desarrollo
de competencias laborales y realizan practicas laborales. Una vez
completada esta fase, es posible lograr el certificado Leaving Certified
Applied. (4) La ultima etapa de transicion se focaliza en la trayectoria
educativa o laboral que sigue luego a la salida del programa y consta
de: tutorias; apoyo académico o soporte en como presentarse en una
entrevista laboral.

Cada centro consta de un equipo multidisciplinario: un coordinador de
centro (tareas de gestion y ademas un minimo de 15 horas semanales
de docencia); un encargado de recursos (tareas administrativas);
docentes (la cantidad depende del tamafo del centro); psicdlogos;
y trabajadores sociales. La mayoria trabaja media jornada. El cargo
del profesor no requiere una formacion explicita de docente, sino
experiencia en el trabajo con jovenes y en ensefianza, ademas de alta
competencia social y motivacion de trabajar con personas vulnerables.

Resultados positivos: nivel de aprendizaje similar al de estudiantes
de colegios "tradicionales”; mas del 70% de los estudiantes después
de un afo de su graduacion estan empleados o asistiendo a alguna
institucion educativa; destaca por la formacion dual que ha ayudado
a reducir la tasa de desempleo juvenil. Elementos criticos: gran
cantidad de horas semanales y escasas semanas de vacaciones
que se diferencian bastante de las escuelas tradicionales. Segun la
declaracion del equipo de los centros, el mismo curriculum podria
hacerse en menos horas semanales y semanas al aho.

Fuentes: (CHL Consulting Company Ltd., 2006; Comision Europea, 2013;
Department of Education and Skills, 2018; McHugh, 2014; Meierkord &
Mascherini, 2012; MIDE-UC & UNICEF, 2017; Ogunleye, 2011; Youthreach, 2017)
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Hungria: Programa Dobbanto

Objetivo y funcionamiento general:

El programa Dobbanté (en espanol: trampolin) tiene el objetivo de
preparar a los estudiantes para el reingreso a la escuela tradicional y
funciona como programa puente, no permanente.

Ao de implementacion y financiamiento:

Fue implementado por el Estado Hungaro como piloto entre 2008 y
2011 y financiado con recursos publicos.

Cantidad de escuelas y estudiantes:

Inicié como piloto con 15 escuelas (cinco de ellas en Bucarest) (FSZK,
2018). Debido a su gran éxito, fue instalado como programa puente mas
alla de su duracion planificada. Actualmente funcionan 12 escuelas.

Poblacion objetivo:

Jovenes de 15 a 25 anos que estan fuera del sistema educacional o en
peligro de exclusion escolar.

Infraestructura:

Cuentan con aulas, cocina, area de descanso, articulos deportivos,
juegos, por lo menos tres computadores con acceso a internet,
software de aprendizaje y una biblioteca.

Funcionamiento especifico y duracion:

Funciona como un ano preparatorio del grado nueve, un aho importante
en Hungria porque después de ese periodo se realiza la separacion
entre las distintas modalidades. La estadia en la escuela esta pensada
parafacilitarles el reingreso a la escuela tradicional a los participantes.

Intervencion social:

Cada dia empieza con un periodo de orientacion de clase que esta
seguido de periodos mas largos de aprendizaje y de tiempo libre para
descansar, pasar tiempo con los companeros, hacer deporte, etc.
Los jovenes pasan cuatro dias de la semana en la escuela; el quinto
es reservado para visitas en distintas empresas o para diversas
actividades fuera de la escuela.
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Clasificado por la OCDE como “Entorno de Aprendizaje Innovador”
(Innovative Learning Environment), implica una atencién mas
personalizada e individualizada con grupos de maximo 16 estudiantes
y cuatro a cinco profesores. La relacion profesor-estudiante esta
pensada para basarse en la confianza por lo cual se debe evitar
rotaciones del equipo.

Los contenidos impartidos se basan en el curriculum nacional de
Hungria, pero es adaptado a la necesidad del estudiante (student-
centred pedagogical approach). El objetivo es desarrollar las
competencias académicas, laborales, sociales y personales de
los estudiantes. No existen tareas que tienen que hacer en la casa.
El sistema de instruccion es variado e implica trabajos en grupo e
individuales, aprendizaje via proyectos y la evaluacién continua para
fomentar el pensamiento autoreflexivo. Junto con los profesores y
- si es posible — los padres, el estudiante elabora su propio plan de
desarrollo cuyo avance es evaluado cada tres meses. Cada uno tiene
un socio-profesor que le apoya en reuniones semanales.

Consta de un director, profesores, psicélogos, profesores con
formacién especial en pedagogia social, asistentes y trabajadores
sociales. En el planteamiento del personal destaca el acento en
la necesidad de apoyo especial para los profesores debido a su
compleja tarea: capacitaciones regulares, reuniones semanales con
los colegas y reuniones bianuales con profesores de otras escuelas
Dobbanto para intercambiar experiencias, problemas y métodos para
resolverlos; visitas mensuales de un mentor externo, especialmente
formado para fomentar el pensamiento reflexivo del profesor y para
la resolucidon de determinados problemas; un sistema digital de
intercambiar experiencias entre los profesores. Los directores reciben
apoyo de un consultor profesional y tienen la posibilidad de participar
en reuniones anuales con enfoque en problemas especificos de las
escuelas Dobbanto.

Evaluaciones regulares internas por parte del sostenedor y externas
por parte de institutos independientes (entre ellos el Gallup Hungary).
Resultados positivos: tasa de graduacion de 90%; después de ocho
meses de ella: 67% de los egresados seguia estudiando en una
institucion educativa tradicional, 3% estaba trabajando, 4% no estaba
ni trabajando ni estudiando y 26% no participd en la evaluacidn.
Elementos criticos: parcialmente, falta de libros o material didactico.
Mayor desafio: la transformacion del disefio pedagodgico en un
concepto adaptado a la necesidad del estudiante que implica un
cambio fundamental de la metodologia nacional.

Fuentes: (Bognar, s.f.; Comisién Europea, 2013; FSZK, 2018; OCDE, 2017b;
Qualitas T&G Tanasado és Szolgaltato, 2017)
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Espaiia: Escuela de Segunda Oportunidad de Gijon (ESO)

Objetivo y funcionamiento general:

Mejorar las perspectivas integrativas tanto al sistema educacional
como al mundo laboral. Es un programa no permanente que prepara
para los examenes del certificado de la Educacion Secundaria
Obligatoria.

Ao de implementacion y financiamiento:

Inaugurada en 2001 como parte de la Asociacion de Ciudades Europeas
de Segunda Oportunidad de la Unién Europea y basada en la larga
tradicion de escuelas taller que se operaron en Gijon hace mas de 30
anos. Es financiada con recursos publicos de la municipalidad y del
Fondo Social Europeo.

Poblacion objetivo:

Jovenes entre 14 y 25 anos residentes en Gijon que estan
desescolarizados, en riesgo de exclusion escolar o en otro contexto
de vulnerabilidad como discapacidad o distintas situaciones precarias.
Los jovenes menores de 18 anos tienen que contar con -por lo menos-
algun adulto responsable que les apoya en su entrada al colegio.

Tamano de la escuela y ubicacion:

En promedio no tiene mas de 110 alumnos y son diez estudiantes
por aula. La ESO se ubica en la planta del semisétano de la Agencia
Local de Promocién Econdmicay Empleo. Aparte de eso, funcionan dos
dependencias externas en la zona sur de la ciudad.

Equipo:

Elequipo multidisciplinario constade 15 personas: director, profesores,
psicologos, pedagogos, educadores sociales, técnicos en integracion
social y técnicos en animacion sociocultural. Como parte de la Red
Europea, la ESO participa en reuniones regulares de profesores de
diferentes miembros para intercambiar experiencias, desafios y
buenas practicas. Ademas, los profesionales junto con un grupo de
embajadores estudiantiles de las ESO participan en encuentros vy
competencias anuales de la red de escuelas.
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El concepto pedagdgico se basa en mucha flexibilidad curricular y
metodoldgica; la matricula esta abierta en cada momento del afo.
La escuela funciona durante todo el afo, de lunes a jueves de las
9:00 hasta las 19:30 y los viernes de 9:00 a 14:00. Las asignaturas
necesarias para la preparacion al examen del certificado de la
Educacion Secundaria Obligatoria tienen horarios fijos, los talleres se
adaptan al que le acomoda al estudiante. Para el equipo profesional el
dia esta estructurado en un turno de manana y uno de tarde, para que
siempre haya un nimero de - a lo menos - seis a ocho profesionales
en la escuela. Cada estudiante tiene un tutor que le acompana en su
tiempo en el programa.

Después de acercarse al programa, se evalua la aptitud del joven en
la escuela para luego poder entregarle la ficha de acogida. En esa
fase ya se establece el primer Proyecto Educativo Individual (PEI)
que sera la primera tarea y el estudiante -bajo el consejo de su tutor-
se inscribe para diferentes cursos y talleres que definen su horario.
Antes de empezar con el curriculum, los jovenes pasan un periodo
de adaptacién de al menos una semana en el cual el tutor ayuda a
facilitarles el comienzo. Con el trabajo en el PEl empieza el programa
en si. Ese proyecto se realiza en grupos, con los profesores y tutores
hasta las familias de los estudiantes si es que es posible. El tutor revisa
el avance del proyecto, por lo que el estudiante tiene que redactar
un protocolo. Se realizan reuniones semanales de coordinacién del
proyecto junto con los actores involucrados en el programa.

En general predomina el trabajo interactivo en grupos. Una excepcion
de ello son las asignaturas necesarias para la preparacion del examen
de certificado de la Educacion Secundaria Obligatoria, como por
ejemplo castellano, matemadtica, inglés, que -parcialmente- estan
instruidas en forma de ensenanza frontal. El PEI deberia transferir
diferentes conocimientos y por eso cubrir cinco areas clave de
la escuela: educativa, competencias transversales, orientacion
profesional, caracter relacional y la dimensidon europea. Cada area
consta de diferentes tipos de talleres que los jovenes pueden elegir. Los
cursos pueden ser orientaciones formativo-labores, de computacion o
de lenguas extranjeras, deporte, cine o teatro, entre otros.

La asistencia tiene un rol clave, ya que los estudiantes deben aprender
valores como puntualidad, responsabilidad y respeto. Si el alumno no
sigue las reglas de la escuela, existe la posibilidad de expulsarle del
establecimiento.



Capitulo 5

Evaluacion:

Para asegurar la calidad se lleva a cabo un seguimiento de las
actuaciones de estudiantes, egresados y profesionales (semestral
y anualmente). La tasa de graduacion es de 62%, una cifra baja en
comparacion con los otros modelos considerados. Sin embargo,
la larga historia del programa ha demostrado ser un instrumento
bastante importante dentro de la regiéon para jovenes en riesgo
de exclusidn escolar. El éxito de ese programa se manifiesta, entre
otros, en el curriculum flexible que da la posibilidad de integrarse a
la escuela durante todo el afo. De esa manera, los jévenes que fueron
excluidos del sistema escolar no tienen que esperar un afo entero y
asi aumentar aun mas su tiempo de rezago.

Fuentes: (Ayuntamiento de Gijon, 2003; Cafedo-Argiielles, Colunga, Martin,
& Obeso, 2003; Fernandez et al.,, 2015; Impulsa empleo, 2018; MIDE-UC &
UNICEF, 2017; Prieto 2015)

Alemania: Produktives Lernen (Aprendizaje Productivo)

Objetivo y funcionamiento general:

Otorgar el certificado de la ensenanza media general y facilitar
el ingreso a la especializacién técnica mediante una formacion
académica-laboral. Funciona como alternativa al sistema escolar y es
reconocida como un tipo de escuela por el Estado aleman.

Ao de implementacion y financiamiento:

Fundado en 1991 por dos pedagogos. Forma parte de la "Red
Internacional de Proyectos y Escuelas de Aprendizaje Productivo”
(International Network of Productive Learning Projects and Schools,
INEPS). A pesar de ser una iniciativa privada, esta financiada por
recursos publicos del Estado aleman y del Fondo Social Europeo.

Poblacion objetivo:

Jovenes excluidos del sistema escolar; jévenes en riesgo de exclusion
escolar; y aquellos estudiantes de la ensefianza media general que
prefieren un aprendizaje mds practico. La idea de abrir el programa
a todos los jovenes que quieran aprender de una manera distinta
a los colegios tradicionales, trata de evitar el estigma de ser una
escuela especifica para estudiantes con dificultades de aprendizaje o
comportamiento.

Cantidad de escuelas y tamaiio:

Actualmente, existen 84 escuelas en Alemania, distribuidas en siete
Estados federados del pais (14 de ellas en Berlin). Desde sus comienzos
hasta ahora han participado mas de 10.000 estudiantes en las escuelas.
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La duracién promedio son dos afos (grado 9 y 10 de la enseiianza
media general).

Consta de un director, profesores, psicologos y trabajadores sociales.
Aparte de la formacidn regular de profesor, ellos participan de cursos
especiales durante tres anos, capacitaciones por parte del “Instituto de
Aprendizaje Productivo en Europa” (Institute for Productive Learning
in Europe) y reuniones regulares con los colegas de la misma y de
otras escuelas del programa. Los profesores se autodenominan como
acompanantes del aprendizaje y no como docentes, lo cual subraya su
rol distinto en comparacion con escuelas tradicionales. El tutor tiene
un rol clave porque acompana al estudiante durante su tiempo en la
escuelay en el egreso.

Los estudiantes interesados postulan a las escuelas y el criterio para
ser aceptado es su motivacion. Aquellos jovenes que estan en riesgo de
exclusion escolar (o ya excluidos) tienen prioridad. Una vez aceptados,
pasan una fase de orientacidon de seis semanas en la cual tienen la
posibilidad de conocer el funcionamiento y los métodos pedagdgicos
para poder decidir si quieren quedarse en la institucion. Durante esa
fase, su plazo en su escuela anterior (si tienen) queda reservado por si
prefieren devolverse.

Se basa en un aprendizaje individualizado, por lo cual cada grupo
consta de un maximo de 20 estudiantes que trabajan con dos
profesores. El funcionamiento de las escuelas es una combinacion
de aprendizaje académico (13 horas semanales) con practico (18
horas semanales). La ensefianza practica se realiza dentro de ciertas
empresas o instituciones sociales y culturales. El curriculum y la
seleccidn de las areas practicas dependen del interés de los jovenes
y estan fundados en un plan de estudios elaborado por el mismo
estudiante junto con un tutor. Ambos se juntan en reuniones semanales
para ver los avances y dificultades. A pesar de esa flexibilidad, el
aprendizaje académico sigue el marco del curriculum aleman con un
enfoque especial en aleman, inglés y matematica. La ensefanza de
esas asignaturas muchas veces es coordinada con las experiencias
practicas que hacen los estudiantes (por ejemplo, en la clase de inglés
ensefan el vocabulario de la tematica de la practica laboral). Ademas,
los jovenes tienen que presentar sus experiencias practicas dentro del
aula y desarrollar nuevas preguntas y proyectos a través de trabajo
individual y en grupos.



El sistema de autoevaluacion y evaluaciones externas aseguran la
calidad de la escuela. Evaluaciones internas (por parte del INEPS) y
externas (a cargo de la Universidad de Rostock). Resultados positivos:
tasas de asistencia y graduacion de 80%; buenos resultados de
aprendizaje; desarrollo personal y social de los alumnos en temas
de trabajo en grupos, aprendizaje, la autoconfianza, proactividad y
comportamiento en general; relativamente bajos costos debido a
que mas del 50% del tiempo los estudiantes pasan en practica (lo
cual implica una menor cantidad de profesionales, pese al bajo ratio
profesor-estudiante); preparacion idonea para la formacion técnica
y la red de contactos profesionales que ya pueden construir durante
su tiempo en el colegio. Desafio mayor: encontrar empleadores
dispuestos a recibir y atender practicantes.

Fuentes: (Bohm & Schneider, 1996; INEPS, 2018; Institut fir Produktives
Lernenin Europa, 2011, 2012; PL Zehlendorf, 2016; Produktives Lernen Berlin-
Zehlendorf, 2018)

A continuacion la tabla N° 12 muestra un resumen de los diferentes
modelos revisados por cada una de las dimensiones.
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En los siguientes parrafos se reportara una compilacion sobre las
caracteristicas de los modelos agrupados segun dimensidn: politica
publica, infraestructura, equipo de la escuela, gestion de ella,
intervencion social, métodos de ensenanza y curriculum, rol de la
sociedad civil, formas de medicion de logros. Después de compilar
estas dimensiones mas sistematicamente, se pudo levantar un set
de recomendaciones (capitulo 5.4).

Para asegurar el éxito de una escuela de reingreso es importante
considerarqueelcontextode politicapublicaenelcualseimplementa
puede facilitar o dificultar su buen funcionamiento. Por eso, en las
secciones 5.2.2 y 5.2.3 fueron presentados los elementos mas
importantes de los sistemas educativos de los paises en estudio.
Aquellos con una amplia variedad de trayectorias educativas y un
estrecho vinculo con el mercado laboral mostraron las tasas de
desescolarizacion mas bajas. Consecuentemente, la perspectiva de
éxito de un modelo de reingreso es considerada mas alta dentro de
un sistema en el cual ambos lados -las instituciones educativas y
laborales- estan acostumbrados a la situacidn de convenios entre
el mundo laboral y el educativo (Lamb, 2011).

Debido a que el tema de la exclusion escolar ha sido crecientemente
relevante dentro de la discusion politica, en los ultimos afos se
implementaron varias reformas educacionales en los paises en
estudio. Los elementos mas relevantes de ellas se enfocan en
transformar al sistema educativo, el curriculum y los métodos de
ensefianza en dispositivos mas inclusivos y flexibles y asi ofrecerles
distintas alternativas de trayectorias educativas a los estudiantes
(Acosta, 2011, 2017; Acosta & Terigi, 2015; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016; Comision Europea, 2013;
Mikiewicz, 2011).

En la misma linea, en Finlandia, Irlanda y Alemania, la exclusién
escolar esta entendida como un problema social que afecta a toda
la sociedad. Por ende, las escuelas de reingreso fueron reconocidas



por el Estado como un tipo de escuela, garantizandoles los mismos
recursos y condiciones que a cualquier otro establecimiento
educativo.

Otro elemento clave que destaca, por ejemplo, del sistema finlandés
se refiere a la formacion docente. En Finlandia, esta es una carrera
exigente que requiere un rendimiento académico alto, por lo cual
sélo los estudiantes con las mejores notas pueden seguirla. Los
altos sueldos y el prestigio, ademas de las buenas condiciones
de trabajo, transforman la profesion de profesor en una carrera
atractiva, la cual facilita y garantiza una educaciéon de calidad
(Hdmalainen, 2012; Rinne & Jarvinen, 2011).

Todas las escuelas en estudio tienen en comun el esfuerzo de
construir un ambiente agradable. Eso no solamente significa la
necesidad de tener un aula adecuada para cada grupo (tanto de
tamafo como de bienestar), sino también areas comunes, patios
verdes, areas de descanso, salones multiuso con juegos y articulos
deportivos. Muchas instituciones cuentan con comedor, casino
o cocina donde los estudiantes tienen la posibilidad de comer
juntos y de manera gratuita. Ademas, existen bibliotecas y salas de
computacion con acceso ainternety software de aprendizaje (CEPAL
et al., 2014; FSZK, 2018; Nobile, 2016). Una buena climatizacion
y calefaccion del espacio es considerado clave para el bienestar
dentro de la escuela.

Algunas escuelas de reingreso estan localizadas fisicamente
en edificios propios, otras funcionan dentro de dependencias
de escuelas “tradicionales” (Nobile, 2013), ofreciendo cursos de
forma vespertina o en paralelo al ejercicio regular de la otra (CHL
Consulting Company Ltd., 2006; MIDE-UC & UNICEF, 2017). La
localizacidn dentro de escuelas “tradicionales” que durante el dia
funcionan para una cantidad de estudiantes mucho mayor que las
de reingreso, tiene el problema de que gran parte del edificio queda
sin uso y con las luces apagadas, provocando una sensacion de
estar deshabitada, lo que puede reducir el bienestar en la institucion
(Nobile, 2013).



Las escuelas se encuentran ubicadas tanto en barrios integrados
como en aquellos con un nivel socioeconémico mas bajo (Arroyo
et al., 2007; MIDE-UC & UNICEF, 2017; PL Zehlendorf, 2016). Existe
consenso sobre la importancia de una buena conectividad que
facilite el acceso (MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Planta profesional

Todas las escuelas de reingreso revisadas cuentan con un equipo
multidisciplinario. Dependiendo del programa en particular, hay un
profesor para cada asignatura o profesores que ensenan distintas
materias. Aparte de los docentes, en todos los modelos trabaja un
coordinador o director, un equipo directivo, un equipo psicosocial
(socio-educadores, psicologos, trabajadores o educadores
sociales y terapeutas ocupacionales), personas de aseo, cocineros,
conductores y personas a cargo de recursos humanos (CHL
Consulting Company Ltd., 2006; MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Descripcion de funciones de los profesionales

La labor de los profesores incluye horas de clase (lectivas),
preparacion y correccién, coordinacion, acompafamiento de los
estudiantes y paseos extracurriculares. En muchos casos, estas
labores estan incluidas en el contrato de los profesores, reduciendo
asi el porcentaje de horas lectivas (Grupo Viernes, 2008; PL
Zehlendorf, 2016; SITEAL, 2013). En el caso aleman y hungaro, no
mas de un 25% del tiempo laboral esta dedicado a horas lectivas.
El equipo psicosocial se hace cargo de apoyar y asesorar a los
estudiantes, fomentar el vinculo con la familia y mejorar la cohesion
social dentro de la escuela (MIDE-UC & UNICEF, 2017).

El director de la escuela tiene funciones basicas como tareas
administrativas, representativas y gestion (MIDE-UC & UNICEF,
2017). De los programas Dobbanté y Youthreach destaca la idea
de que el director -adicionalmente a sus tareas administrativas y
coordinadoras- sigue practicando la ensenanza para no perder el
contacto con los estudiantes (FSZK, 2018; PL Zehlendorf, 2016).
El rol del director es clave para el funcionamiento de una escuela,



lo cual explica su seleccion rigurosa. En todos los modelos en
estudio tiene que tener experiencia de varios anos en el trabajo con
jévenes excluidos y en funciones ejecutivas. En general, la seleccion
estd a cargo de la plana directiva de la institucidn, la cual realiza
entrevistas profundas (Grupo Viernes, 2008; PL Zehlendorf, 2016).

Formacion y capacitacion de los profesionales

La formacion profesional del equipo es un elemento considerado
clave dentro del funcionamiento de los programas, reconociéndose
que el trabajo con jovenes desescolarizados requiere, aparte de
la formacion académica, capacidades sociales y emocionales.
El programa Youthreach destaca por no exigir a sus docentes
una formacion formal de profesor, sino tener experiencia en el
trabajo con jovenes en situaciones vulnerables y, sobre todo, estar
altamente motivados por el cargo y tener mucha competencia social
(CHL Consulting Company Ltd., 2006).

Para preparar a los docentes para su trabajo, la mayoria de los
programas ofrecen capacitaciones especiales a través de cursos
iniciales como también capacitacidn continua. Aparte existen
reuniones regulares de los profesionales para intercambiar
experiencias, problemas, logros y para discutir algunos casos
especiales en todas las instituciones. Ademas, en la mayoria de
los casos se realizan reuniones regulares con los equipos de otras
escuelas de reingreso para fomentar el intercambio de nuevos
conceptos (MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Un modelo de capacitacion continua interesante es una plataforma
digital compartida del programa Dobbanté donde los profesores
pueden subir un informe sobre sus experiencias, obstaculos vy
estrategias para resolver ciertos problemas y asi compartirlo con
otros colegas del programa. Para incentivar la participacién de los
profesores en el sistema, existe un premio financiero (FSZK, 2018).

Apoyo a los profesionales: el rol de mentor y consultor
La importancia del rol de los profesionales y la necesidad de

apoyarles en su desafiante tarea, se manifiesta por ejemplo en el
programa Dobbanté de Hungria, donde se implementé la figura de



un mentor que visita mensualmente (aprox. 16 horas) al docente
para tutorarle y fomentar su pensamiento reflexivo. El director de la
escuela, por su parte, es acompanado por un consultor profesional
que le apoya en su trabajo administrativo y de coordinacion durante
aproximadamente ocho horas al mes. Los dos, mentor y consultor,
se reunen regularmente para intercambiar sus experiencias con el
desarrollo de la escuela (FSZK, 2018).

Ratio estudiante-profesor

Para asegurar un aprendizaje personalizado (ver mas abajo
"Métodos de ensefianza y curriculum”), es importante tener un
bajo ratio estudiante-profesor, por lo cual el tamano del equipo
varia segun la cantidad de estudiantes. En el caso de los modelos
revisados, se reporta un ratio de 10:1, es decir un profesor por
cada diez estudiantes (Caiedo-Argiielles et al., 2003; MIDE-UC
& UNICEF, 2017; PL Zehlendorf, 2016). En Youthreach de Irlanda,
existen 12 estudiantes por profesor (CHL Consulting Company Ltd.,
2006), mientras que en los programas estadounidense y hungaro
son aproximadamente 5:1 (FSZK, 2018; MDRC, 2015a). Un miembro
del equipo psicosocial en general no tiene a cargo mas de 20 a 30
estudiantes (MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Acompaiamiento personalizado a los estudiantes: el rol del tutor

Otro elemento clave que destaca en casi todos los programas de
reingreso es la figura de un tutor que acompana al estudiante en
su tiempo dentro del programa, asi como a los egresados en su
trayectoriaescolaroensus primeros meses enunempleo, marcando
entonces una gran diferencia con las escuelas tradicionales. La
tarea del tutor es construir una relacion de confianza individual con
el estudiante, mas alla del contexto escolar, desde la dimensidn
personal y emocional, transformandose en una figura significativa
para el joven. Por este motivo, se trata de reducir la rotacién para
que cada estudiante tenga un solo tutor durante toda su estadia en
la escuela y en el egreso (Ayuntamiento de Gijon, 2003; Fernandez
& Alonso 2012; MIDE-UC & UNICEF, 2017; PL Zehlendorf, 2016).
Mientras que en la mayoria de los casos, los profesionales de las
escuelas cumplen el rol del tutor (incluido en su contrato).



En YouthBuild los tutores son voluntarios de la sociedad civil
rigurosamente seleccionados y especialmente formados por parte
de este programa para apoyar a los estudiantes en su aprendizaje y
ademas vincularlos con la comunidad (Tomberg, 2013; YouthBuild,
2017a). Ellos se retnen por lo menos cuatro horas mensuales con
el estudiante.

Todas las escuelas estan caracterizadas por altos niveles de
flexibilidad, lo que se manifiesta en un curriculum individualizado,
la posibilidad de tutoria o clases extra para los que necesitan apoyo
especial o mas tiempo para aprender (Grupo Viernes, 2008; PL
Zehlendorf, 2016). La duracion del programa puede ser prolongada
o reducida dependiendo de la necesidad de los estudiantes (SITEAL,
2013). Las asignaturas aprobadas en escuelas anteriores pueden
ser reconocidas en algunas instituciones lo cual puede permitir una
duracion mas corta dentro del programa (Arroyo et al., 2007).

Tamaio de la escuela

En general, las escuelas y aulas de reingreso son relativamente
pequefas. Las EdR de Buenos Aires con su maximo de 150 (Grupo
Viernes, 2008) o las ESO de Gijon con 110 estudiantes (Cafedo-
Arglielles et al., 2003) pueden ser consideradas como escuelas
grandes, mientras que las Aulas Comunitarias de Uruguay tienen
no mas de 50 estudiantes por escuela (MIDE-UC & UNICEF, 2017) lo
cual en las evaluaciones ya se considera grande.

Tiempo escolar

Existe una gran variedad entre las escuelas con respecto a la
cantidad de horas y dias escolares por semana. En las Aulas
Comunitarias, por ejemplo, un estudiante tiene un promedio de
4,5 horas diarias de clase, mientras que los participantes de
Youthreach tienen siete horas al dia. La ESO de Gijon abre sus
puertas de 9:00 a 19:30 y la cantidad de horas de clase varia segun
necesidad y disposicion del estudiante (MIDE-UC & UNICEF, 2017).
El programa Dobbanté destaca por sus encuentros en la manana
con los cuales empieza cada dia: los estudiantes se retnen con su
tutor para conversar sobre distintos temas y empezar el dia de una
forma mas ludica. A estos 30 minutos le siguen algunas horas de



aprendizaje, siempre interrumpidas por momentos de tiempo libre
(FSZK, 2018). En la mayoria de los casos, las escuelas funcionan
de lunes a viernes, algunas incluyen también el fin de semana
(MIDE-UC & UNICEF, 2017). Varios programas reservan un dia de
la semana para actividades extracurriculares, proyectos o visitas
en empresas; por ejemplo, el programa Dobbanté de Hungria o las
EdR de Buenos Aires (FSZK, 2018; Nobile, 2013) y ofrecen paseos y
diversas actividades durante las vacaciones.

Clima escolar

La cohesion social dentro de la escuela es clave para su
funcionamiento, tanto entre los estudiantes, el equipo profesional
y entre estudiantes y equipo. Es relevante realizar evaluaciones y
autoevaluaciones regulares para los estudiantes y el equipo con
el propdsito de fomentar el pensamiento reflexivo y autocritico y
escuchar a las necesidades de cada uno. El concepto de salas
abiertas, es decir salas no cerradas con llave, que se practica en
algunas de la EdR de Buenos Aires, es otro elemento para crear
un espacio de confianza mutua lo que fomenta la cohesién social
(Nobile, 2013). Ademas, en todos los modelos en estudio se
organizan reuniones regulares con todo el equipo para discutir
logros y desafios. El enfoque participativo de las escuelas implica
un centro de alumnos activo que forma parte en algunas de las
reuniones del equipo para asi fomentar la cohesion social dentro de
la escuela. Los estudiantes participan de decisiones como la oferta
de paseos extra-curriculares, la decoracion del ambiente, pero
también de decisiones del plan de estudios (MIDE-UC & UNICEF,
2017; PL Zehlendorf, 2016).

En algunos modelos la ensenanza sigue distintas fases claramente
determinadas para asi facilitar el funcionamiento exitoso de la
escuela en un corto, mediano y largo plazo. En resumen, se puede
constatar una fase antes de entrar, una al inicio del programa, una
(0 dos) del funcionamiento regular de la escuela y una de egreso.

Tres de los siete modelos presentados proponen una fase de
prueba u orientacién antes de empezar con el programa en la cual
el estudiante tiene la posibilidad de conocer su funcionamiento,



evaluandose también su aptitud hacia él. Puede durar desde uno a
cincodiasenYouthBuildde Estados Unidos, porlomenosunasemana
en la ESO de Gijon, hasta seis semanas en el Produktives Lernen
de Alemania (INEPS, 2018; MIDE-UC & UNICEF, 2017). YouthBuild
es el Unico programa en el que los estudiantes tienen que aprobar
esta fase con un examen ("Adaptacién de Tenacidad Mental”) para
asi demostrar que son capaces de aprobar ese programa (MDRC,
2015a). Esta medida constituye una barrera de entrada a la escuela,
pues es contradictoria a la légica de un centro de reingreso que
deberia darles una oportunidad a todos los nifios y jovenes que
quieren seguir estudiando y darles el tiempo requerido y necesario
para su adaptacién al ambiente escolar. Consecuentemente, en
ninguno de los otros modelos revisados existe una prueba similar.

Varios modelos distinguen el funcionamiento regular de la escuela
en fases de adaptacion y acompanamiento, asi como de desarrollo
académico y progresion de los estudiantes. En Youthreach, por
ejemplo, sigue a la fase de orientacidn en la cual se busca acercar
al joven a la escuela, la fase de desarrollo social y académico
donde se ensefan conocimientos mas bien generales; y la etapa de
progresion, que se dedica al desarrollo de competencias laborales.
En los ultimos meses del afo escolar se fomenta la preparacion del
estudiante para su carrera mas alla del programa (CHL Consulting
Company Ltd., 2006; McHugh, 2014).

Un elemento clave de una escuela de reingreso es el seguimiento
de los egresados. Todos los modelos en estudio acompanan a sus
estudiantes durante su egreso y algunos meses después para
facilitar el reingreso al sistema educativo tradicional o la entrada
al mundo laboral, resguardando asi el éxito del programa en
el largo plazo. En YouthBuild, por ejemplo, son 15 meses, en el
PAC de Uruguay por lo menos un ano, en el cual un profesional
de la escuela acompana y asesora a los jdvenes en reuniones
regulares. Considerando los resultados de distintas evaluaciones
de los programas que demuestran las mayores dificultades en la
trayectoria de los egresados después del primer ano del egreso,
este seguimiento deberia ser por lo menos de dos afos (McHugh,
2014; MDRC, 2016; MIDE-UC & UNICEF, 2017).



La metodologia pedagégica de las distintas escuelas de reingreso
auna la idea de aprendizaje personalizado, trabajo en grupos
y ensefanza via proyectos. A pesar de ello, el curriculum y la
organizacion del dia escolar varian bastante entre los programas.

Dimensiones curriculares relevantes

Algunos de los modelos siguen el curriculum regular de las escuelas
tradicionales, pero adaptado a las necesidades especificas de los
estudiantes. En general, se ensenan las materias basicas como
matematica, lenguaje, inglés, ciencias naturales, fisica, entre otros.
Ademas, se agregan asignaturas especiales como prevencion
de drogas o cursos técnicos (en Youthreach), competencias
transversales y orientacion profesional (en la ESO de Gijon). A
pesar de la flexibilidad del curriculum, en los programas que
otorgan un certificado general, los jovenes tienen que aprobar al
menos las asignaturas basicas. En Produktives Lernen de Alemania
destaca la idea continua de combinar los conocimientos practicos
con el aprendizaje académico en las asignaturas obligatorias (PL
Zehlendorf, 2016).

Varios modelos organizan la ensefianza en moédulos semestrales
de aprendizaje y no en una cantidad fija de asignaturas por semana.
Esto da mas flexibilidad a los profesores y tiene la ventaja de darles
una retroalimentaciéon muy regular a los estudiantes, lo cual les
permite visualizar los resultados de su trabajo en el corto plazo
(MIDE-UC & UNICEF, 2017; SITEAL, 2013).

Metodologias y enfoques de enseianza

En todos los modelos la instruccion educativa se basa en trabajo
en grupos y proyectos multidisciplinarios e implica variedad en la
ensefanza. El aprendizaje se realiza en forma ludica y entretenida.
Los enfoques de la ESO de Gijon y del programa Produktives Lernen
son muy parecidos en su implementacion del plan de estudios o
proyectos educativos individualizados. Estos planes son elaborados
por los mismos estudiantes junto con los profesores y las familias;
formando el fundamento del plan de aprendizaje del joven (MIDE-
UC & UNICEF, 2017; PL Zehlendorf, 2016).



Todos los modelos combinan elementos de aprendizaje académico
con el practico y buscan desarrollar habilidades blandas en los
estudiantes. Algunos modelostienen suenfoque mas en laformacion
practica, otros mas en la ensenanza general: los programas
Youthreach, YouthBuild y Produktives Lernen tienen un enfoque en
la formacion técnica donde los estudiantes pasan, por lo menos,
la mitad del tiempo dentro de una empresa u otra institucion del
mercado laboral (Produktives Lernen Berlin-Zehlendorf, 2018). El
aprendizaje académico se realiza en grupos pequenos, elegidos por
el mismo estudiante, donde ellos escogen el orden de los distintos
pasos. La idea es que se ayudan el uno al otro y que el profesor
intervenga solamente cuando los estudiantes no logren resolver el
problema. La integracidn de por lo menos seis practicas laborales
no especializa a los estudiantes en una sola profesidn, sino que les
permite conocer distintas para luego elegir la carrera mas idénea
para ellos (Institut fir Produktives Lernen in Europa, 2011).

En YouthBuild los participantes obtienen un sueldo, una beca o
—-por lo menos- alojamiento gratuito (YouthBuild, 2017a) y algunos
de los centros de este proyecto incluso les aseguran un cargo en
una empresa una vez obtenidos el certificado de la ensenanza
media (High School Diploma) dentro del programa (MDRC, 2016).
El programa Youthreach de Irlanda esta construido mas bien como
preparacion para el mundo laboral y no para la vida escolar: en total
son 35 horas semanales y sdlo cuatro semanas de vacaciones al
ano, y se le paga un sueldo a los estudiantes mayores de 16 anos
(MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Se observa ambivalencia entre los modelos con respecto a la
rotacion versus la continuidad dentro del aula: algunas escuelas
-como por ejemplo el programa Dobbanto- intentan tener los
menos cambios posibles tanto en el equipo profesional como en la
misma aula para asi construir a una atmadsfera de confianza entre
estudiantes y profesionales (FSZK, 2018). Por el contrario, en el
PAC los profesores cambian por asignatura y en las EdR de Buenos
Aires varia el grupo de estudiantes (y el respectivo profesor) por
asignatura segun nivel de aprendizaje (Briscioli, 2015). La idea de
ese procedimiento es reducir la monotonia del dia escolar y evitar
la semejanza con la escuela tradicional.



En Espana existen varias escuelas con una forma didactica muy
innovadora e interesante que pueden ser mencionadas, ademas
del modelo espanol revisado anteriormente. Un ejemplo son
las Escuelas Pias de Cataluna de las cuales destaca el concepto
Aprendizaje Basado en Problemas (Secretariat de les Institucions
Educatives, 2015). En esta metodologia se parte de una situacion
compleja que los estudiantes tienen que definir y delimitar para
lo cual planifican los recursos y acciones orientados a encontrar
respuestas a este problema y descubrir nuevos desafios para
resolver. Asi, se crea un espiral virtuoso de aprendizaje de una
manera ludica en un trabajo individual y grupal.

Los métodos didacticos descritos tienen el objetivo de fomentar
la asistencia, permanencia y graduacién de los participantes y, al
mismo tiempo, incentivar su aprendizaje. Adicionalmente, algunos
modelos implementan distintas formas de incentivos, como por
ejemplo, en las EdR de Buenos Aires donde existe un archivo de
recomendaciones de libros de la biblioteca paraincentivar la lectura
(Nobile, 2016). De ese modo, los estudiantes pueden compartir sus
impresiones y experiencias con sus companeros.

Tanto en YouthBuild como en la ESO de Gijon, los estudiantes
participan en conferencias nacionales o internacionales para
presentar los resultados de un proyecto, un meétodo didactico
innovador que se practica en la escuela o para participar en
discusiones sobre distintos temas (Valle, 2017; YouthBuild, 2017b).
Ademas, invitan a egresados -sobre todo a aquellos que tuvieron
cierto éxito en su carrera- a compartir sus experiencias con los
participantes (YouthBuild, 2017b). La intencionalidad de esos
encuentros es incentivar la permanencia en el programay fomentar
que sigan estudiando.

La mayoria de los modelos de reingreso ven a la familia como
coadyuvante en el proceso de la reinsercion escolar, por lo que
fomentan su involucramiento. En algunas escuelas es un requisito
de participacion en el programa contar con -por lo menos- un adulto
significativo que apoye al joven en su participacion (Fernandez et
al., 2015). Varios estudios demuestran que el éxito escolar (tanto el



aprendizaje como asistencia y graduacion) es mayor si el estudiante
cuenta con el apoyo de algun familiar u otro referente significativo
(Espinoza et al., 2014; Palacios, 2003). Es importante que la escuela
involucre a la familia no solamente en situaciones conflictivas, sino
también en asuntos diarios como, por ejemplo, la elaboracién del
plan de estudios (Fernandez et al., 2015; FSZK, 2018; MIDE-UC &
UNICEF, 2017; SITEAL, 2013).

Otros programas persiguen una perspectiva opuesta y tratan
de fomentar la independencia de los jovenes de su familia como
por ejemplo en las escuelas de YouthBuild, en las cuales ella
explicitamente no esta involucrada (MDRC, 2016).

Rol de la sociedad civil

Todos los modelos en estudio buscan un vinculo estrecho con la
sociedad civil y los vecinos del barrio, por lo que organizan dias
de puertas abiertas y proyectos en conjunto (FSZK, 2018; MIDE-
UC & UNICEF, 2017; PL Zehlendorf, 2016). Este vinculo ayuda a
hacer la escuela mas integrada y asi incentivar a mas jovenes a
retomar sus estudios en esta institucion. El programa YouthBuild
destaca por involucrar voluntarios de la comunidad civil dentro de
su equipo. La gran ventaja de ese sistema es no solamente tener un
tutor personal, sino también una persona que no proviene de una
institucion educacional y, por eso, le puede ensefar al joven otra
perspectiva de la vida (Tomberg, 2013). Ademas, como parte del
curriculum del programa, los participantes de YouthBuild trabajan
en la construccidn de casas, mayoritariamente, para personas en
situaciones de cierta vulnerabilidad. Aparte de aprender el trabajo
en construccion, los jévenes se involucran en el compromiso
social, reforzando de esa manera el vinculo con la sociedad civil
(YouthBuild, 2017a).

Otro ejemplo de un vinculo estrecho con la comunidad, se muestra
en la ESO de Gijon que ofrece talleres en conjunto con la sociedad
civil (Ayuntamiento de Gijon, 2003). Entre ellos destaca el proyecto
intergeneracional de aprendizaje de nuevas tecnologias de
estudiantes junto con adultos mayores del Centro Municipal de
Personas Mayores de Coto (Blanco, 2017). La idea es incentivar
el aprendizaje de nuevas tecnologias tanto para los jovenes
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como para los adultos mayores, pero sobre todo el intercambio
intergeneracional.

H) Formas de medicion de logros

Para medir el éxito de una escuela de reingreso, se consideran
tanto las tasas de asistencia, permanencia, graduacién, como las de
inserciénlaboraloeducativadelosegresadosdelprograma.Ademas,
se miden aspectos como la satisfaccion con el funcionamiento del
proyecto o con el aprendizaje. En algunos modelos, como YouthBuild
se comparan las tasas de delincuencia, consumo de drogas o padres
adolescentes antes de entrar al programa y después de graduarse
para medir su éxito en un largo plazo (Cohen & Piquero, 2010).

Todos los modelos presentados utilizan una combinaciéon de
evaluaciones cualitativas (que muchas veces son internas) vy
cuantitativas (en varios casos a cargo de ministerios o instituciones
externas). Acerca de la graduacién, asistencia y permanencia,
todos los modelos reportan buenos resultados con tasas de mas
de 60%. Con respecto al desarrollo social, en muchas evaluaciones
cualitativas se reportaun alzade laautoconfianzay un mejoramiento
del comportamiento de los estudiantes (MIDE-UC & UNICEF, 2017).

Los mayores hallazgos de la evidencia internacional y de
la experiencia nacional fueron transformados en un set de
recomendaciones para un modelo de escuela de reingreso. Estas
recomendaciones fueron consensuadas por expertos nacionales
e internacionales. A continuacién, se analizaran los resultados de
esta evaluacion.

53 RESULTADOS DEL PANEL DE EXPERTOS

5.3.1 ANALISIS CUANTITATIVO DE LA PRIMERA
FASE DE LA METODOLOGIA RAM

Talcomo se explicd en el capitulo 4, todas las informaciones surgidas
del analisis cuantitativo y cualitativo y de la evidencia internacional
fueron transformadas en un set de 99 recomendaciones, las que
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fueron calificadas por 51 expertos nacionales e internacionales
(segun la metodologia RAM, capitulo 4.4). Las recomendaciones
fueron agrupadas en ocho tematicas, entre las que se encuentran
politica publica, infraestructura, equipo, gestion, intervencion social,
métodos de ensefanza y curriculum, rol de sociedad civil y formas
de medicidn de logros. A continuacidn, se reportaran los resultados
de esta evaluacidn con respecto a los criterios de adecuacion,
necesidad, consenso y priorizacion.

Adecuacion

Segun la adaptacion de la metodologia RAM que se realizo en esta
investigacidn, se define una recomendaciéon como adecuada cuando
no existe disenso entre los expertos y la mediana es superior a 6
(véase capitulo 4.4). En relacién al primer criterio, cabe destacar
que de las 99 recomendaciones no hubo disenso entre los expertos
en ninguna de ellas. En cuanto al segundo criterio, 87 fueron
evaluadas como adecuadas, es decir, ademas de cumplir con el
primer criterio, tenian una mediana superior a 6. Por otro lado, las
restantes 12 recomendaciones tuvieron una mediana menor a 7,
lo cual las calific6 como “inciertas”. De estas, seis pertenecen a la
dimensidn equipo, tres a gestion de la escuela y tres a métodos de
ensefanza y curriculum. En el resto de las dimensiones no hubo
recomendaciones clasificadas como inciertas.

Dentro de las seis recomendaciones calificadas como inciertas
pertenecientes a la dimension equipo, cabe destacar que cuatro se
refieren a temas que estan relacionados entre si, como lo son los
ratios estudiante-profesory, correspondientemente, aladistribucion
de los tiempos laborales. Las otras dos recomendaciones inciertas
se dirigen a la nueva figura del consultor profesional.

Las recomendaciones inciertas del tema gestion de la escuela
corresponden a asuntos relacionados al clima escolar, mientras que
las tres recomendaciones inciertas sobre métodos de ensefanza
y curriculum cubren diferentes tematicas no necesariamente
relacionadas entre si.

Un resumen de los resultados de cada recomendacion se encuentra
en la tabla A1 en el Anexo.



Necesidad

Con respecto a la necesidad, tal como se explicé en la capitulo 2,
se califico la urgencia de la implementacion de una medida a largo
plazo (a partir del cuarto afio del funcionamiento del programa),
a mediano plazo (durante los primeros dos afos) y a corto plazo
(inmediatamente al implementar el programa). La necesidad
solamente fue evaluada por aquellos expertos que, primero,
clasificaron la recomendacion como adecuada.

Ninguna de las recomendaciones se evalué como necesaria a
largo plazo, es decir que requiriera de esperar 4 anos para ser
implementada. En cambio, 66 de las recomendaciones fueron
evaluadas como necesarias inmediatamente y 33 como requeridas
a mediano plazo. En las dimensiones intervencion social, gestion de
la escuela y métodos de ensefianza, se encuentran la gran mayoria
de las recomendaciones consideradas por los expertos como
necesarias al momento de implementar el programa. En politica
publica, equipo y, sobre todo, infraestructura hubo mas medidas
calificadas como necesarias en un mediano plazo, es decir, que
podian esperar un tiempo de ser implementadas (véase tabla A2 en
el Anexo para mas informaciones).

Priorizacion

Ademas, dentro de las dimensiones establecidas en el capitulo
5.2, los expertos priorizaron aquellas recomendaciones que les
parecieron mas relevantes en cada una de estas dimensiones. La
tabla N° 13 muestra los resultados de este ejercicio, que se obtiene
calculando aquellas con mayor frecuencia de aparicion dentro de
los tres primeros lugares

La priorizacion esta hecha a nivel de las recomendaciones por dimensién y no a
nivel de las dimensiones.



Tabla N° 13: Recomendaciones priorizadas por expertos en cada
dimension

Politica Publica

La exclusion escolar debe ser entendida como problema social que
requiere una politica publica que asegure recursos suficientes para
que, desde el sistema educativo regular, se prevenga y evite que
los nifos y jovenes interrumpan su trayectoria escolar o dejen de
asistir a la escuela.

El sistema escolar debe responder y ser flexible a las necesidades
de los nifos y jovenes y no estos al sistema escolar. EL Estado debe
entregar respuesta a distintas trayectorias educativas y contar con
una oferta programatica que satisfaga las diferentes necesidades.
Ninguno puede quedar sin oferta programatica.

El Estado es el responsable de visibilizar a cada nino y/o joven
excluido del sistema escolar. Debe existir un sistema Unico de
identificacion que permita hacer seguimiento de la trayectoria
escolar de todos ellos.

Infraestructura

22

Todas las escuelas deben contar con acceso universal para gente
con discapacidad motora o sensorial.

Elambiente escolar debe ser agradable, lo cual implica la existencia
de dreas comunes y de descanso, patios y areas verdes, salones
multiuso con juegos y articulos deportivos, cancha, salas de talleres
y de intervencion. Ademas es recomendable que la escuela tenga
un gimnasio o -si no es posible- convenios con uno un gimnasio
cercano.

Las escuelas deben contar con una biblioteca implementada y
material didactico necesario, ademas de una sala que tenga acceso
a medios y tecnologias de informacién (computadores, software de
aprendizaje, entre otros).

Los criterios de seleccién de los profesionales deben considerar
de igual manera competencias técnicas, habilidades para la vida y
valores compartidos con la institucion, asi como su motivacién por
el cargo.

El equipo de una escuela de reingreso debe ser multidisciplinario
y contar con al menos un director, profesores, equipo psicosocial
(psicdlogos, trabajador social, terapeuta ocupacional, entre otros).
Debe contar también con un equipo directivo de al menos cuatro
personas mas secretarias. Ademas, debe contratar a expertos
externos como lo son un mentor y un consultor (cargos detallados
en las recomendaciones siguientes).

197

Resultados de la investigacion



Capitulo 5

El director es una figura clave al interior de una escuela. Debe tener
formacién universitaria y tener al menos 7 anos de experiencia en
el trabajo con jovenes excluidos del sistema escolar. Su seleccién
debe ser rigurosa y su labor evaluada regularmente. En cuanto a
la seleccidn, debe aprobar test y entrevista psicoldgica. Ademas, la

34 plana directiva de la institucidn a cargo de la escuela debe realizar
entrevistas en profundidad y por competencias que avalen la
decision. En cuanto a la evaluacion, debe ser exhaustiva en relacion
a sus habilidades de gestion y liderazgo una vez al aio. El objetivo
de este tipo de seleccion y evaluacion es asegurar la idoneidad y
permanencia del candidato en el cargo.

Gestion de Escuela

El equipo debe tener una reunién semanal donde se traten temas

52 relacionados a estrategias pedagdgicas, novedades, dificultades y
buenas practicas, asi como tematicas especificas de los estudiantes
gue permitan fomentar su trayectoria escolar.

En laescuelade reingreso, muchas familias han tenido experiencias
negativas con el sistema educativo, por lo que debe haber esfuerzos
especiales para fomentar el compromiso, desarrollar expectativas

57 vy el vinculo positivo de la familia con la escuela. Es clave propiciar
el didlogo entre ambos actores permanentemente, ya sea para
mostrar avances, desafios, situaciones cotidianas, asi como en
momentos de mayor complejidad o dificultad.

Laofertaprogramaticade las escuelasde reingreso puede funcionar
tanto con dependencias dentro de una escuela tradicional, como

45 también con infraestructura propia independiente, dependiendo
de la cantidad de estudiantes, las necesidades de cada uno y de
sus posibilidades e interés de reingresar al sistema educativo
tradicional.

Métodos de ensefianza y curriculum

Las escuelas deben enfocarse en el desarrollo de habilidades
cognitivas y sociales, por lo cual ensefan dmbitos de aprendizaje

63 basico comprendidos en el curriculum, asi como también
desarrollan competencias transversales, habilidades para la vida
y orientacidn vocacional.

El curriculum de una escuela de reingreso debe ser flexible y
adaptable a las necesidades de cada uno de los estudiantes, en
términos de contenidos y cantidad de tiempo que requieran para

64 cumplir con las exigencias curriculares. Asi por ejemplo, un nino
y/o joven podria demorar un afo en adquirir los conocimientos
propuestos para dos o de modo contrario, dos anos en adquirir los
conocimientos propuestos para uno.

Las escuelas deberian convalidar aquellas asignaturas o

65 ponpcimientos de_los gstudia_ntes ya apljobgdos en otras
instituciones educativas o instancias de aprendizaje para poder asi
reducir su estadia.

198



Rol de la Sociedad Civil

Sin priorizacion (igualdad de distribucion, no hay diferencias
significativas).

Medicion de logros

Se deben incluir también evaluaciones de proceso tales como

94 la asistencia, egreso exitoso, desarrollo académico y social, y
la satisfaccion tanto de los estudiantes como de profesores y
familiares.

5.3.2 SELECCION DE RECOMENDACIONES A
DISCUTIR EN EL PANEL PRESENCIAL

Derivado del analisis cuantitativo se seleccionaron algunas
recomendaciones a discutir en el panel presencial. De las 12
recomendaciones clasificadas como inciertas, cinco fueron
eliminadas por contener medidas de menor relevancia institucional
y comentarios no consensuados.

El criterio de adecuacidon fue considerado el mas pertinente al
momento de seleccionar aquellas recomendaciones a discutir
presencialmente por los expertos, ya que el de necesidad reflejaba
la temporalidad requerida, considerandose que no requeria
mayor profundizacion. Adicionalmente, se considerd la cantidad
y relevancia de los comentarios de cada recomendacion para asi
tener en cuenta el disenso cualitativo que hubo entre los expertos.
En este andlisis se contemplaron aquellas recomendaciones con
mayor cantidad de comentarios, es decir, que cerca de un 50%
de los expertos hayan manifestado inquietudes respecto a ellas.
Las cuatro recomendaciones calificadas como adecuadas, pero
con gran numero de comentarios provinieron de las dimensiones
de politica publica, métodos de ensefianza y curriculum y gestién
de escuela. Contenian aspectos considerados clave para el buen
funcionamiento de una escuela de reingreso. En la tabla N° 14,
se muestran las recomendaciones pre-seleccionadas y el criterio
utilizado para ser presentadas en el debate del panel presencial.
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Tabla N° 14: Criterios de seleccion de recomendaciones a discutir
en el panel presencial

15

32

36

40

200

Politica
Pudblica

Politica
Publica

Equipo

Equipo

Equipo

Adecuada

Adecuada

Incierta

Incierta

Incierta

25

26

26

28

22

A pesar de ser clasificada
como adecuada, los
comentarios mostraron
cierto disenso entre los
expertos. Tener consenso
en los objetivos de una
escuela de reingreso es
clave. La discusion de
esta recomendacion tiene
mayor prioridad.

A pesar de ser clasificada
como adecuada, los
comentarios mostraron
cierto disenso entre los
expertos. El curriculum
de la escuela parece
clave para su buen
funcionamiento, ademas
gue marca el discurso en
la incidencia en politica
publica. La discusién de
esta recomendacion tiene
mayor prioridad.

El ratio estudiante-
profesor es clave para el
buen funcionamiento de
la escuela. La discusion
de esta recomendacion
tiene mayor prioridad.

El tiempo dedicado
a horas lectivas es
clave para el buen
funcionamiento de la
escuela. La discusion de
esta recomendacion tiene
mayor prioridad.
Propuesta de una nueva
figuradentrodelaescuela
que fue aprobada en la
evidencia internacional.
Su discusion es clave.



41

46

48

68

70

79

81

Equipo

Gestion

Gestion

Métodos
de
ensenanza

Métodos
de
ensenanza

Métodos
de
ensenanza

Métodos
de
ensenanza

Incierta

Adecuada

Incierta

Incierta

Incierta

Adecuada

Incierta

16

24

15

21

24

23

21

Relacionada con la N° 40
la cual fue discutida. Los
comentarios se referian
mas a la N° 40 que a la
41.

A pesar de ser clasificada
como adecuada, los
comentarios mostraron
gue no se entendid
bien la redaccion de la
recomendacion porloque
fue necesario discutirla
en el panel presencial.
Aspecto clave para el
objetivo de la escuela que
requiere consenso entre
los expertos.

Hubo consenso en los
comentarios con respecto
aunsolopuntocriticodela
recomendacion. El resto
se aprobd. Se modificd
segun comentarios.

Hubo consenso en los
comentarios con respecto
aunsolopuntocriticodela
recomendacion. El resto
se aprobd. Se modificd
seguin comentarios.

La formacion  dual
0 académica es una
decisién constitutiva de
una escuela de reingreso,
por lo que es fundamental
tener consenso entre los
expertos.

La  cohesién  social
es clave para el buen
funcionamiento de una
escuela de reingreso
por lo que es importante
tener consenso entre los
expertos con respecto
a las medidas para
fomentarla.
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5.3.3 ANALISIS CUALITATIVO DE LA PRIMERA
FASE DE LA METODOLOGIA RAM

Tal como se especifico en la tabla N° 14, nueve recomendaciones
fueron priorizadas para debatir en el panel presencial: 8, 15, 32,
36, 40, 46, 48, 79 y 81. La siguiente tabla otorga un resumen de
las recomendaciones seleccionadas y sus principales posturas.
Ellas fueron sintetizadas en un analisis cualitativo, agrupando los
comentarios segun las categorias oposicion y diferencia, lo cual
facilitd la reformulacion de la recomendacién y el debate en el panel
presencial. En la tabla N° 15 se muestra una sintesis del analisis
cualitativo de los resultados de la primera fase del RAM.

Tabla N° 15: Recomendaciones discutidas en el panel presencial

Recomendacion inicial | Oposicion Diferencia

N° 8: El tercer objetivo Incluir objetivo, marcos
Los objetivos principales corresponderia mds y/o nociones mas claras
de las escuelas de bien a un propdsito sobre el rol de una escuela
reingreso son: (1) terminar de politica publica de reingreso en relacion a
la ensefanza media y/o sobrepasa lo un enfoque de ciudadania,
(corto/mediano plazo); que deberia lograr restitucion de derechos y/o
(2) mejorar el bienestar un modelo de este inclusion social.

subjetivo  (mediano/largo ' tipo. Un modelo de reingreso
plazo);, (3) promover la debe trabajar explicitamente
inclusion social, entendida por entregar  mayores
como disminuir los herramientas a los ninos y
niveles de delincuencia, jovenes para que puedan
aumentar la tasa de desarrollarse como
empleabilidad, disminuir personas, enfrentar el
el embarazo adolescente proceso escolar y la futura
(mediano/largo plazo) vy vida laboral.

mejorar las condiciones Un modelo de escuela de
de habitabilidad al egreso reingreso debe tener un
(largo plazo). fuerte foco en el desarrollo

de proyectos de vida,
fortaleciendo un sentido
de vida que integre sus
diferentes etapas y donde la
trayectoria educativa es una
base relevante.
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N° 15:

Las escuelas de reingreso
deben contar con un
curriculum propio y
reconocido por el Estado.
Debe ser pertinente,
flexible y adaptable a
las necesidades de los
estudiantes.

N° 32 y 36: (discutidas en
conjunto)

N°36:

Un contrato de profesor
jornada completa debe
contemplar dentro de su
jornada laboral horas de
clase, de preparacion,
horas de tutoria, horas de
coordinacion  (reuniones
con colegas etc), horas
de acompanamiento en
espacios comunes y horas
de actividades recreativas.
Un maximo de 25% del
tiempo laboral debe estar
destinado para horas de
clase, para asi dedicar
tiempo a las otras tareas.

N° 32:

El tamano del equipo
depende del tamano de la
escuela: el ratio alumno-
profesor no debe ser mas
de 5:1 y el ratio alumno-
equipo psicosocial debe ser
como maximo 20:1. Asi por
ejemplo, en una escuela de
100 estudiantes debiera
haber 20 profesores y
5 personas en el equipo
psicosocial.

El problema de la
exclusion educativa
se encuentra en el
curriculum de la
educacion  regular,
por lo cual se debe
modificar en vez de
dicho  curriculum
mas que las
escuelas tengan uno
particular.

El tener otro
curriculum pone en
riesgo la calidad de
este (“menor calidad
para los pobres”).

N° 36:
Se cuestiona la baja
proporcion de horas

dedicadas a las
clases.
Se cuestiona

especificamente la
factibilidad de tener
baja proporciéon de
horas lectivas.

N° 32:

Se cuestiona la
factibilidad de los
ratios propuestos.

N° 36:

Se plantea especificamente
una distribucion igual entre
jornada lectiva y no lectiva.

N° 32:

Estos ratios dependen de
factores contextuales y el
curriculum.

Se proponen otros ratios
particulares en relacién a los
estudiantes por profesor, en
este caso son mayores.
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N° 79:

La escuela de reingreso
debe  promover una
formacién técnica para

los estudiantes. Por este
motivo se ofrecera una
ensenanza de  oficios
acorde a las necesidades
del mundo laboral.
Durante su tiempo en la
escuela, el estudiante
debe realizar por lo menos
tres practicas laborales
anuales en distintas areas
(publicas o  privadas)
para conocer una amplia
diversidad de profesiones
y oficios. El estudiante
debe egresar de la escuela
con conocimientos sobre
distintos oficios para luego
poder tener la posibilidad
de elegir una carrera de
su interés en un centro de
formacion técnica.

N° 46:

Para  garantizar  una
estrategia personalizada,
las escuelas de reingreso
deben tener un rango
que va de 100 a 200
estudiantes. Las aulas de
reingreso no deben tener
mas de 25 estudiantes.
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Se plantea que la
formaciéon  técnica
y la incorporacion
al mundo laboral
no seria la Unica
trayectoria posible,
se debe incorporar

la continuacion
de estudios
universitarios.

Se estd de acuerdo
con el objetivo final de
la recomendacion, sin
embargo no hay claridad o
acuerdo con el nimero de
practicas.

La formacion en oficios, mas
alla de su funcion directa de
mejorar la empleabilidad
de los estudiantes, tiene un
objetivo mas amplio en la
formacion para la vida.

Se plantea un rango menor
de estudiantes por aula.

Se cuestiona la importancia
del numero y que esto

asegura una  relacion
personalizada.

Es  importante  definir
criterios  previos  para

estimar dichos parametros.
Se plantea un rango menor
de estudiantes por escuela.



N° 81:

La escuela debe fomentar
la cohesion entre sus
miembros, sentimiento de
pertenencia e integracion
social de todos los
estudiantes. El equipo debe
ser capaz de no perder las
expectativas positivas de
cada uno de ellos, ya sea
por esfuerzo académico,
habilidades sociales, ideas
innovadoras, compromiso
social, entre otros. Una
herramienta que permite lo
anterior es, por ejemplo, la
figura del “estudiante de la
semana”. Esto implica que
cada semana un estudiante
es reconocido por la
instituciony se muestrauna
breve presentacion escrita
por él mismo donde se
incluyen datos personales,
intereses, expectativas
a futuro y la razén por la
que fue nominado. Sera
presentado tanto en la
pagina web de la escuela
como en sus dependencias.
La idea es que cada uno
de los estudiantes sea
presentado por lo menos
una vez durante su estadia
en la escuela.

N° 40:
Debe existir un consultor

profesional externo
a cargo de asesorar
bimensualmente  (ocho

horas al mes) al director y
al equipo directivo en sus
capacidades de liderazgo y
en sufuncion de generarun
clima escolar idéneo para
facilitar el cumplimiento
de los objetivos de una
escuela de reingreso.

Si bien hay acuerdo
con el objetivo de
la recomendacion,
no se considera
esta  metodologia
necesariamente
idénea para lograrlo.
Se recomienda el
objetivo, pero en vez
de una metodologia
individual, hay que

propiciar  formas
de reconocimiento
colectivo.

Se critica la cantidad
de externos en la
escuela lo cual
tiende a reducir
su autonomia y se
menciona el peligro
de burocratizacion
que trae.

Mas importante
seria desarrollar el
trabajo colaborativo
y el desarrollo
de capacidades
internas.

Tener cuidado con la
implementacion de
una medida como esta.
Importante hacerlo de modo
experimental en un inicio.

Se plantea que este rol lo
pudiera cumplir el mentor.
Que no fueran personas
diferentes.

Se plantea que esta figura
deberia  depender  del
sostenedor de la escuela de
reingreso.
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N° 48: Esto deberia ser Este servicio no deberia ser
Fueradelajornadaescolar, resuelto por otra entregado para todos los
las escuelas deben seguir politica u actores. casos, sblo a los mas pobres
entregando servicio basico y quienes lo necesiten.

de alimentacion y siempre Es una medida deseable
debe haber presencia de pero no de gran relevancia.
-al menos- un profesional

del equipo.

5.3.4 SINTESIS DE LA JORNADA PRESENCIAL
DEL PANEL DE EXPERTOS

Tal como se especifico en la tabla N° 14, nueve recomendaciones
fueron priorizadas paradebatir en el panel presencial. Este se realizé
los dias 27,28 y 29 de agosto de 2018 en tres sesiones con distintos
grupos de 15 expertos en total (véase tabla N° 6 en el capitulo 4.4).
Dada la mayor importancia de cuatro recomendaciones (8, 15,32 y
36), que se refieren al "nucleo central” de las escuelas - objetivos,
curriculum, financiamiento/costos — en cada sesidn se discutieron
estas y ademas otras recomendaciones variables. En la primera
reunion se discutieron adicionalmente las recomendaciones N° 79
y 46; el segundo dia se discutio la N° 81 y con el ultimo grupo fueron
discutidas las recomendaciones N° 40 y 48.

A continuacion, se presentarda una sintesis de las discusiones
ocurridas durante las tres sesiones del panel presencial con
respecto a las cuatro dimensiones de las recomendaciones
seleccionadas: politica publica, equipo de la escuela, gestion de la
escuela y, métodos de ensefanzay curriculum.

A) Politica publica

Con respecto a la politica publica, se discutieron por un lado los
objetivos y, por otro, el curriculum de una escuela de reingreso.

Objetivos de una escuela de reingreso: sintesis de la discusion

* Hubo consenso entre los expertos de que el principal objetivo
es la restitucion del derecho a la educacién. Esto deberia
erigirse sobre las trayectorias reales de los nifos y jovenes y
no referirse exclusivamente a terminar la ensenanza media.
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Respecto de los objetivos "disminuir las tasas de embarazo
adolescente”y "aumentar latasade empleabilidad”, los expertos
manifestaron que tanto la disminucion de uno, como el aumento
del otro en un territorio especifico, exceden al ambito de accion
de una escuela de reingreso. No obstante, también se reconocio
la importancia de estas dos tematicas, por lo que las escuelas
deben abordar estos aspectos en su funcionamiento diario.

En la discusion, se subrayo que el paso por las escuelas de
reingreso fuera transitorio y que debieran generar vinculos
con establecimientos publicos para promover la inclusion de
los nifos y jévenes en estos. Se destacd que, dentro de las
posibilidades de estudiar, las escuelas de reingreso fueran una
oferta necesaria, pero inserta en una trama mayor del sistema
educacional.

Algunos expertos sugirieron diferenciar los objetivos de la
escuela de reingreso por ensefanza media y basica.

Curriculum: Sintesis de la discusion

Los expertos concordaron en que las escuelas deberian aplicar
el curriculum nacional para no correr el riesgo de ofrecer
una ensenanza de menor calidad para los jovenes excluidos y
evitar que la escuela de reingreso se vaya convirtiendo en una
"escuela especial” que refuerce la segregacion.

Para evitar que se repitan los mismos problemas que la
escuela "tradicional” ha tenido y que terminaron en la exclusion
del joven, la implementacion del curriculum debe variar y
adaptarse a las necesidades especificas de los estudiantes.
Por eso, los expertos consideraron mas importante la forma
de ensenar, es decir el modelo pedagdgico, que la necesidad de
construir un curriculum propio.

Ademads, se subrayo la importancia de otorgar certificados
por modulos de aprendizaje y no por el afno completo. Lo
anterior aumentaria la flexibilidad de una escuela de reingreso
y permitiria a los estudiantes continuar desde sus ultimos
aprendizajes para no tener que repetir los que ya adquirio.



En términos del equipo de la escuela, en el panel presencial se
discutieron dos bloques tematicos: por un lado la distribucion de
los tiempos y el respectivo ratio estudiante-profesor, y por otro,
la nueva figura del consultor profesional que se especifica mas
adelante. A diferencia del resto de las recomendaciones, estas
requirieron algunas explicaciones adicionales por parte del equipo
investigador.

Ratio estudiante-profesor y distribucion de los tiempos
Explicaciones por parte del equipo investigador:

Este tema es clave, porque define los costos de la escuela.

Para entender la propuesta, hay que considerar la labor de
consejero que tiene que cumplir cada profesor y miembro
del equipo psicosocial: esta consta de un acompanamiento
personal de cada estudiante durante su estadia en la escuela
(una vez por semana) y en su egreso (durante dos afos). Cada
profesor deberia tener un maximo de cuatro estudiantes a su
cargo.

El profesor -adicionalmente a sus labores de preparacién de
clases y correccidn, coordinacién con los colegas e interaccion
con la familia- se debe sumar a esta labor de consejero, por lo
cual las horas lectivas no deberian tomar mas de un 35% de su
jornada.

Ademas de las horas lectivas de un 35%, se plantea también el ratio
estudiante-profesor®® en la escuela, el que seriaentre6y5a 1.

Sintesis de la discusion:

Los expertos subrayaron la importancia de la consejeria y el
acompafnamiento personalizado, considerando el dano que
tienen los estudiantes. Poreste motivo,despuésde unadiscusion
extensa hay acuerdo con el ratio, entendiendo el propuesto como

Se refiere al ratio de profesores por estudiantes en la escuela, no en el aula.



un parametro ideal. Sin embargo, destacaron que posiblemente
algunos estudiantes necesitan mas acompanamiento que otros,
por lo que la recomendacion deberia ser mas flexible.

Hubo acuerdo en relacién alaimportancia de que los profesores
dispusieran de tiempo para cumplir con sus funciones no
lectivas. Pero en vez de recomendar un porcentaje de horas
lectivas y no lectivas por profesional, propusieron recomendar
un porcentaje por escuela, para dejarles mayor flexibilidad a
las escuelas y respetar las habilidades de los profesionales.

Consultor profesional
Explicaciones por parte del equipo investigador:

Los comentarios en la encuesta on-line (primera fase del RAM)
conrespecto ala figura del consultor profesional mostraron que
no se entendiod bien esta nueva figura. Esta deberia ser externa
al equipo y estar a cargo de asesorar al director de la escuela.

Sintesis de la discusion:

En general, la figura fue bien recibida por los expertos en el
panel presencial, siempre y cuando pertenezca a la institucion
sostenedora de la escuela y que no mantenga una relacion
jerarquica con el director.

Sin embargo, algunos expertos mostraron preocupacion
en relacion a la cantidad de agentes externos a la escuela,
manifestando que estos pudieran reducir su autonomia. Se
reafirma el punto anterior que plantea que el consultor debiera
pertenecer a la institucion sostenedora sin tener relacidn
jerarquica.

En términos de gestion, se discutio sobre el tamano de las
escuelas de reingreso y su funcionamiento fuera de los horarios
escolares.



Sintesis de la discusion: tamano de la escuela

Los expertos coincidieron que mas importante que el nimero
exacto, es la garantia de un aprendizaje personalizado y la
posibilidad de ingresar a una escuela de reingreso siempre
cuando searequerido. En el caso de que la matricula no permita
el aprendizaje personalizado, se debe abrir una nueva escuela
para que ningun nifio y/o joven quede sin oferta educativa. Por
eso no se debe poner un nimero maximo de estudiantes por
escuela.

Ademads, hubo consenso entre los expertos de no poner un
minimo de estudiantes por escuela: cada estudiante tiene el
derecho de estudiar, independiente de la demanda en el lugar
donde vive.

Por eso, se considerd relevante analizar la caracterizacion
territorial y ofrecer la cantidad necesaria de escuelas de
reingreso.

Sintesis de la discusidn: escuela como refugio

Los expertos concordaron en no ocupar la palabra "refugio”.
Mas importante seria que sea un lugar de encuentro, asociado
al territorio, abierto no sélo a los estudiantes y al equipo de la
escuela, sino también a toda la comunidad para asi construir
una escuela inclusiva, integrada en la comunidad con el foco en
el desarrollo ciudadano.

Ademds, se cuestiond la permanente presencia de un
profesional del equipo, ya que podria ser una sobrecarga para
los trabajadores. Lo anterior podria resultar en alta rotacion
y tener un efecto contra productivo. Por eso, surge la idea de
integrar personas externas para cumplir estas funciones.

Para evitar la homogenizacion de las escuelas de reingreso,
se propuso reformular la recomendacion en una sugerencia
mas flexible que se pueda aplicar a largo plazo y que considere
la demanda territorial de este tipo de espacios comunes y
abiertos.



Con respecto a los métodos de ensenanza se discutio sobre los
contenidos que se deberian aplicar en la escuela de reingreso:
una formacién académica que prepara para la universidad,
los institutos técnicos y el mercado laboral o una formacién
dual que implica practicas laborales y que no prepara para la
universidad.

Sintesis de la discusion:

Los expertos concordaban en que para determinar la formacidn
de unaescueladereingreso, hay que distinguir entre ensefanza
basica y media. En la ensefianza basica deberia aplicarse una
formacién académica y no ofrecer practicas laborales.

En general, se concordd que la escuela de reingreso debiera
ofrecer una formacion que prepare tanto para la universidad,
institutos técnicos, como para el mercado laboral, dependiendo
deloqueelestudiantedeseeynecesite.Poreso,seriaimportante
gue la ensefanza media se focalizara en el aprendizaje
académico, aplicando también uno técnico facilitando practicas
laborales. De esa forma, cada escuela obtendria mayor
flexibilidad y podria reaccionar a las necesidades de cada uno
de los estudiantes.

En esa linea, surgio el tema de analizar en detalle el contexto y
la demanda del mercado laboral para no generar expectativas
irreales en los estudiantes.

A continuacion, se mostrara el set de las 94 recomendaciones para una
escuela de reingreso que fueron aprobadas por los expertos nacionales e
internacionales. Destacadas en negrita estan aquellas recomendaciones
que fueron modificadas segun las discusiones en el panel presencial.
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A) CONTEXTO POLITICA PUBLICA
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El Estado es el responsable de visibilizar a cada nifio y/o joven
excluido del sistema escolar. Debe existir un sistema unico de
identificacion que permita hacer seguimiento de la trayectoria
escolar de todos ellos.

El sistema escolar debe responder y ser flexible a las
necesidades de los nifos y jévenes y no estos al sistema
escolar. El Estado debe entregar respuesta a distintas
trayectorias educativas y contar con una oferta programatica
gue satisfaga las diferentes necesidades. Ninguno puede
guedar sin oferta programatica.

El sistema escolar debe priorizar la retencién de sus
estudiantes antes que la implementacion rigida de normas de
comportamiento, rendimiento, convivencia y asistencia.

La exclusidon escolar debe ser entendida como problema
social que requiere una politica publica que asegure recursos
suficientes para que, desde el sistema educativo regular,
se prevenga y evite que los nifos y jovenes interrumpan su
trayectoria escolar o dejen de asistir a la escuela.

Se debe fomentar la investigacion de las razones de la
exclusion educativa para poder promover su prevencion. Es
necesario considerar las razones intra y extraescolares.

La politica publica debe asegurar que aquellos que se
encuentran fuera del sistema escolar reciban educacion
de calidad y todas las oportunidades que necesiten para
revincularse al sistema educativo.

Una educacion de calidad consiste en asegurar trayectorias
educativas diversas y flexibles que permita a todos los
estudiantes desarrollar su maximo potencial.

Los principales objetivos de una escuela de reingreso son:

8.1. Restituir elderecho alaeducacion de los nifios y jovenes
excluidos del sistema escolar.

8.2. Facilitar el desarrollo de habilidades, actitudes y
conocimientos que les permitan realizar un proyecto
de vida de acuerdo a su etapa de desarrollo y sus
necesidades e intereses.



Tiene que existir la oferta suficiente de escuelas y aulas de
reingreso para abarcar el nivel de demanda.

La politica de reingreso debe tener oferta programatica que
va desde aulas de reingreso en colegios tradicionales hasta
escuelas de reingreso con infraestructura propia. Debe tener
oferta para diferentes rangos de edad (ensefianza basica y
media).

Esrecomendable que hayaescuelasdereingreso segmentadas
por edad diferenciadas de acuerdo al curso de vida en el que
se encuentren los estudiantes

La oferta programatica de las escuelas de reingreso, por
territorio o provincia, deben ofrecer diferentes tipos de
jornada para que el estudiante pueda optar por la que mas
le acomode y asi ampliar el espectro de posibilidades. Las
jornadas pueden ser manana, tarde y vespertino.

Las escuelas y aulas de reingreso deben ser reconocidas
por el Estado como un tipo de escuela y contar con todas las
garantias necesarias para poder funcionar como tal. El Estado
debe hacer todo lo posible para generar las condiciones que
permitan su continuidad.

El Estado debe garantizar todos los recursos necesarios para
gue una escuela de reingreso asegure su calidad y disefne sus
modelos contemplando los estandares necesarios para hacer
efectivo el derecho a la educacién. Estos estandares no deben
basarse en subvencion por asistencia.

Las politicas publicas deben incorporar diferentes mecanismos para asegurar el
derecho a educacidon de todos los nifios y adolescentes. En este sentido es necesario
contar con diversos mecanismos para asegurar la mantencion de las personas en
los establecimientos tradicionales (ver recomendacion N° 2). Sin embargo, esto no
es posible en el sistema escolar actual, que cuenta con herramientas insuficientes
para asegurarla. Desde esta realidad entendemos que las escuelas de reingreso
constituyen la ultima medida, luego de haber agotado todas las demas instancias
para restituir el derecho a la educacidn. Por otra parte, si bien la literatura y la
experiencia internacional revisadas muestran que es a los 14 afos y mas donde
aumenta la exclusion educativa; la evidencia empirica para Chile muestra que este
problema ocurre también en edades anteriores (ver apartado 3.3).



Las escuelas de reingreso deben tener una comunicacion
fluida contodo el intersector (como por ejemplo, con el sistema
de proteccidn de la infancia, servicios de salud, municipios,
entre otros) y debe haber responsabilidades claras respecto a
los deberes de cada uno de ellos. Este contacto permite hacer
eficiente el uso de recursos por medio de intervenciones
adecuadas. Es importante que el sistema logre identificar
los riesgos oportunamente, pueda entregar alertas sobre
posibles vulneraciones de derechos, asi como tener acceso
responsable al historial institucional de los ninos y jovenes
para evitar invisibilizaciones, sobreintervenciones, duplicar
esfuerzos o intervenciones iatrogénicas.

El Estado debe fomentar el vinculo y coordinacién de las
escuelas con el mercado laboral nacional y local, y con
las instituciones de educacion superior para asegurar la
empleabilidad de los jovenes.

El Estado debe posicionar el rol de profesor como un trabajo
de suma trascendencia para el crecimiento y desarrollo del
pais.

Las escuelas en sectores vulnerables deben contar con los
mejores profesionales y bajos indices de rotacion. Para esto,
el Estado debe garantizar dptimas condiciones laborales,
incluyendo mejoras salariales sustantivas, carga laboral
acorde a estandares internacionales, apoyo psicoldgico,
capacitacién continua e infraestructura adecuada.

Las escuelas de pedagogia en las universidades deben
desarrollar la capacidad efectiva de los profesores de adquirir
metodologias y didacticas asertivas de ensenanza. Durante
su formacion es necesario que el futuro profesor desarrolle
habilidades sociales y competencias académicas basadas
en el aprendizaje integrado, conocimientos en psicologia,
capacidad de trabajar en equipo y de desarrollo de proyectos.

Las escuelas de pedagogia deben asegurar que el profesional
no solo cuente con conocimientos académicos, sino también
con la capacidad de promover aprendizajes a distintos tipos de
estudiantes con diferentes trayectorias educativas, como lo es
la exclusion escolar. Ademas debe ser capaz de comprender
el dano que provoca la pobreza y utilizar las estrategias



pedagdgicas necesarias para un adecuado cumplimiento de
su rol. Es importante que durante el desarrollo de la carrera
el porcentaje de horas practicas permita al profesional
desarrollar las competencias necesarias para cumplir con los
objetivos de su trabajo como profesor.

Todas las escuelas deben contar con acceso universal para
gente con discapacidad motora o sensorial.

Las salas de clase deben dejar suficiente espacio para poder
mover las mesas y promover el trabajo en grupo. Estas deben
tener un minimo de 3,2 metros cuadrados por estudiante.

El ambiente escolar debe ser agradable, lo cual implica la
existencia de areas comunes y de descanso, patios y areas
verdes, salones multiuso con juegos y articulos deportivos,
cancha, salas de talleres y de intervencidn. Ademas es
recomendable que la escuela tenga un gimnasio o -si no es
posible- convenios con uno un gimnasio cercano.

La escuela debe tener cocina, comedor y debe garantizar
al menos dos a tres comidas gratuitas calientes al dia por
estudiante, dependiendo de su jornada. Esta debe responder
al requerimiento caldrico necesario para su edad y contextura,
y no a la edad promedio del curso. Debe haber alternativas
para distintas necesidades nutricionales.

Las escuelas deben contar con una biblioteca implementada
y material didactico necesario, ademas de una sala que tenga
acceso a medios y tecnologias de informacién (computadores,
software de aprendizaje, entre otros).

Las escuelas deben contar con un sistema de climatizacion
y calefacciéon para garantizar 6ptimas condiciones de
aprendizaje.

Todos los espacios de la escuela deben tener visibilidad. Debe
ser posible mirar desde el interior hacia el exterior y viceversa
en cada una de las dependencias de la institucion. No debe
quedar ningun espacio oculto.

Las escuelas deben ubicarse fisicamente en un lugar con alta
conectividad para facilitar el acceso.
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C) EQUIPO
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31.

32.

33.

34.
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El equipo de una escuela de reingreso debe ser
multidisciplinario y contar con al menos un director,
profesores, equipo psicosocial (psicélogos, trabajador social,
terapeuta ocupacional, entre otros). Debe contar también
con un equipo directivo de al menos cuatro personas mas
secretarias. Ademas, debe contratar a expertos externos
como lo son un mentor y un consultor (cargos detallados en
las recomendaciones siguientes).

Loscriteriosdeselecciondelosprofesionalesdebenconsiderar
de igual manera competencias técnicas, habilidades para la
vida y valores compartidos con la institucion, asi como su
motivacidn por el cargo.

Una escuela de reingreso requiere un equipo con un mayor
numero de profesionales que una escuela tradicional.
La proporcion de estudiantes por profesor deberia ser
aproximadamente 6:1 y la proporcion de estudiantes
por profesional del ambito psicosocial deberia ser
aproximadamente 20:1. Asi por ejemplo, en una escuela de
100 estudiantes debiera haber 17 jornadas completas de
profesores y 5 personas en el equipo psicosocial.

Debe realizarse una capacitacidn al inicio del afo escolar
de dos semanas donde participe todo el equipo (director,
consultor, mentor, profesores, equipo psicosocial, personas
de aseo, manipuladores de alimentos, entre otros). La escuela
también debe garantizar capacitaciones continuas (al menos
dos veces al ano).

El director es una figura clave al interior de una escuela. Debe
tener formacion universitaria y tener al menos 7 anos de
experiencia en el trabajo con jovenes excluidos del sistema
escolar. Su seleccion debe ser rigurosa y su labor evaluada
regularmente. En cuanto a la seleccidn, debe aprobar test
y entrevista psicolégica. Ademas, la plana directiva de la
institucion a cargo de la escuela debe realizar entrevistas en
profundidad y por competencias que avalen la decision. En
cuanto a la evaluacion, debe ser exhaustiva en relacion a sus
habilidades de gestion y liderazgo una vez al afo. El objetivo
de este tipo de seleccion y evaluacidn es asegurar la idoneidad
y permanencia del candidato en el cargo.



35.

36.

37.

38.

39.

El director es el responsable de velar por un clima escolar
sano y enriquecedor, y debe ademas resguardar la integridad
del equipo. Su cargo consta de tareas administrativas,
representativas y de gestidon, asi como de horas de clase para
mantener el contacto con los estudiantes.

Para asegurar el buen funcionamiento de la escuela de
reingreso y el acompaiamiento personalizado que requiere
este tipo de organizacion, la escuela deberia contemplar
entre sus docentes un maximo de 35% de horas laborales
como horas lectivas, y el resto dedicarlas a las siguientes
funciones: horas de preparacion de clase y correccion, horas
de consejeria, horas de coordinacion (reuniones con colegas
etc.), horas de acompaiamiento en espacios comunes y de
actividades recreativas. Segun las competencias de cada
profesor, sera la distribucion de funciones que la escuela
realice.

En el caso de que no haya la cantidad de profesores con el
perfil deseado y existan profesionales que tengan experiencia
en el trabajo con nifos y jovenes excluidos y demuestren
motivacion,juntoacompetenciasacordesalcargo,laformacion
formal de profesor no serd un requisito para ser contratado.
En el caso de que la escuela pesquise estos talentos, deberia
realizar las gestiones necesarias para su contratacién. Estos
profesionales tendrian las mismas condiciones laborales,
estatus y capacitaciones que los profesores titulados.

El equipo psicosocial tiene dos principales funciones. Por un
lado, debe velar por un adecuado clima escolar ofreciendo
apoyo a los estudiantes en su trayectoria educativa, a los
profesores en la relacién que establecen con los jovenes,
especialmente ante situaciones de crisis, y a los profesionales
de la escuela en la formacion de un equipo cohesionado.
Por otro lado, debe apoyar las intervenciones con los nifios
y jovenes y la familia, realizando procesos de diagndstico y
planes de acompanamiento en el caso de ser requeridos
por la escuela, estableciendo un nexo entre ella y diferentes
servicios tales como salud, trabajo, entre otros.

Cada escuela debiera contar con al menos un mentor que tiene
un rol clave. Es un pedagogo que tiene como minimo 10 afos
de experiencia en exclusion escolar y que visita la escuela al
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menos 16 horas al mes. El mentor es una figura externa al
equipo,

y tiene como funcién resguardar el norte y el sentido de la
institucion: potenciando la labor de los profesores, revisando
metodologias de ensenanza, entregando retroalimentacion y
colaborando en soluciones de problemas, dudas y obstaculos.
Ademas, tiene como objetivo apoyar a los profesionales hacia
una formacion de equipo positiva.

Tanto el consultor como el mentor deben trabajar
coordinadamente y realizar registros de sus visitas, avances y
desafios, los que deben ir intercambiando permanentemente.
Deben reunirse al menos cada dos meses y luego informar al
director de sus principales observaciones.

El consejero es el encargado de acompanar de forma
personalizada a los estudiantes durante su estadia en la
escuela y en todos sus procesos, asi como en el periodo
de seguimiento al egreso. El gran desafio del consejero es
convertirse en una figura significativa para el nino y/o joveny
conocer su contexto, por lo cual un consejero no deberia tener
mas de cuatro estudiantes a su cargo. Durante su estadia en
la escuela, deben juntarse al menos una vez a la semana. En
el caso de que el nino y/o joven haya egresado, debe reunirse
con él regularmente durante dos afos (ver recomendacion N°
62 para mas detalles). Debe mantener contacto permanente
con su familia y visitarle regularmente en su hogar, siempre
cuando esto facilite el proceso.

La organizacién debe proporcionar condiciones laborales que
promuevan una larga estadia a todo el equipo en sus puestos
de trabajo y asi evitar la rotaciéon. Es fundamental que un
estudiante cuente con el mismo consejero durante toda su
permanencia siempre cuando sea lo indicado para él.
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Aparte de la planta docente, el equipo debe incluir en sus
procesos de formacidn a personas de aseo, mantencién y
manipuladores de alimentos. Ellos comparten gran cantidad
de tiempo con los estudiantes y poseen informacion valiosa
para el equipo. Estas personas deben ser seleccionadas por la
escuela y participar activamente de las reuniones de equipo.

D) GESTION DE ESCUELA

45.

46.

47.

48.

49.

50.

La oferta programatica de las escuelas de reingreso puede
funcionar tanto con dependencias dentro de una escuela
tradicional, como también con infraestructura propia
independiente, dependiendo de la cantidad de estudiantes, las
necesidades de cada uno y de sus posibilidades e interés de
reingresar al sistema educativo tradicional.

Las escuelas de reingreso deben tener una matricula que
permita garantizar una estrategia personalizada acorde a un
andlisis de la caracterizacion territorial.

Los estudiantes deben estar en la escuela entre cinco a
siete horas diarias. Sin embargo, ella tiene que ser flexible y
adaptarse a las necesidades de los estudiantes que podrian
complementar su quehacer escolar con otras actividades.
Por ejemplo, con el cuidado de otras personas, por lo que la
escuela permitiria que los estudiantes puedan llegar mas
tarde o retirarse antes con la frecuencia que lo requieran.

Las escuelas de reingreso deben ser un espacio abierto a
la comunidad. De requerirse, podrian estar abiertas durante
todo el aio de lunes a domingo, incluso en las vacaciones
y feriados. Uno de los servicios entregados podria ser la
alimentacion basica y siempre debe haber presencia de -al
menos- un profesional, ya sea del equipo de la escuela o
quien se estime conveniente.

Las escuelas de reingreso deben ofrecer distintos paseos,
actividades recreativas y culturales durante las vacaciones con
el objetivo de mantener la continuidad, motivacidn, sentimiento
de pertenencia y la posibilidad de tener un espacio sano.

El enfoque participativo de la escuela debe implicar la
existencia de un centro de alumnos activo y representativo,
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cuyo objetivo es el ejercicio del derecho de participacion y el
fomento de la ciudadania.

El enfoque participativo implica promover una dindmica activa
por parte de los estudiantes. La participacion, el sentido de
pertenencia y la incidencia en decisiones escolares tienen
como objetivo evitar el “abandono escolar”. Por ejemplo,
el presidente de curso cumple un rol activo de permanente
didlogo entreelequipode laescuelay los estudiantes. Participa
en decisiones escolares, tanto con respecto a las referentes al
plan de estudios, al tipo de proyectos que se realicen como a
la seleccion de actividades recreativas. Los profesores deben
apoyar a los estudiantes en la organizacion de las elecciones.

El equipo debe tener una reuniéon semanal donde se traten
temas relacionados a estrategias pedagogicas, novedades,
dificultades y buenas practicas, asicomo tematicas especificas
de los estudiantes que permitan fomentar su trayectoria
escolar.

Tres veces al afo se deben realizar reuniones extendidas
con todo el equipo de la escuela para fomentar el didlogo,
resolver conflictos y mejorar el clima de la institucion. A estas
instancias asiste todo el equipo, ademas de los presidentes de
curso y los apoderados.

Por lo menos tres veces al ano, se deberian organizar
encuentros presenciales con profesores de las diferentes
escuelas de reingreso para intercambiar experiencias,
problemas, soluciones, métodos de ensenanza, entre otros,
con el objetivo de generar sinergiay mejorar el funcionamiento
de la escuela. Ademas, se deben utilizar diferentes tipos
de tecnologias (blog, app, entre otros) para incentivar el
permanente contacto.

Los directores de todas las escuelas de reingreso deben
participar al menos dos veces al ano en una jornada que
fomente su capacidad de liderazgo en relaciéon al desarrollo
actual de las escuelas y futuros desafios.

Es importante la oferta de actividades recreativas (paseos,
actividades deportivas, talleres de teatro etc.) para garantizar
un buen clima escolar y para fortalecer los aprendizajes
propuestos.



En la escuela de reingreso, muchas familias han tenido
experiencias negativas con el sistema educativo, por lo que
debe haberesfuerzosespeciales parafomentarelcompromiso,
desarrollar expectativas y el vinculo positivo de la familia con
la escuela. Es clave propiciar el didlogo entre ambos actores
permanentemente, ya sea para mostrar avances, desafios,
situaciones cotidianas, asi como en momentos de mayor
complejidad o dificultad.

Es recomendable estructurar la intervencién de la escuela
segun distintas etapas: 1.) Fase de pre-ingreso: la escuela
debe hacer un registro de los nifios y jovenes que consultan
y que son derivados de otros establecimientos. Efectuar
seguimiento e intentar motivarlos a ingresar. Cada uno debe
postular por iniciativa propia, en el caso de los menores de
edad es deseable la presencia de un adulto significativo.

2.) Fase de orientacion: antes de entrar a la escuela, el nifio
y/o joven debe pasar por un periodo de orientacion, donde por
lo menos por una semana tiene la posibilidad de conocer el
funcionamiento y la metodologia de la escuela y la escuela
conocerloaél.Esélquiendecide siquieretomarelcompromiso
de estudiar en esta institucion.

3.) Fase de adaptacion y acompafiamiento: tiene por objetivo
acercar al estudiante a la escuela y facilitar su reingreso a
la vida escolar, por medio de un acompanamiento constante
por parte del consejero y del equipo de la escuela, actividades
ludicas y motivantes. Ademas en esta etapa se realiza un
diagnostico psicoeducativo que permita individualizar y
potenciar los aprendizajes del estudiante. Tiene una duracion
de a lo menos cuatro semanas y debe ser por media jornada.

4.) Fase de desarrollo académico y progresion: se refiere al
funcionamiento regular de la escuela como institucion de
progresionde aprendizaje,donde también se debendesarrollar
-desde el inicio- competencias laborales transversales y se
tienen que trabajar y potenciar las expectativas del joven
sobre su futuro y egreso de la escuela. En los primeros meses
de esta fase se desarrolla un plan de estudios personalizado



co-construido con el estudiante, el que es actualizado
periodicamente segun las necesidades de cada uno.

5.) La fase de egreso y seguimiento: la institucion debe
acompanar a los estudiantes egresados por al menos dos
anos. Este acompanamiento puede ser en la revinculacion
al colegio tradicional o en la integracion al mundo laboral. El
acompanamiento al egreso idealmente lo deberia hacer el
consejero. La frecuencia debe ser mensual los primeros seis
meses, bimensual los préximos doce y trimestral los ultimos
seis.

Las escuelas deben enfocarse en el desarrollo de habilidades
cognitivas y sociales, por lo cual ensefian ambitos de
aprendizaje basico comprendidos en el curriculum, asi como
también desarrollan competencias transversales, habilidades
para la vida y orientacién vocacional.

El curriculum de una escuela de reingreso debe ser flexible y
adaptable a las necesidades de cada uno de los estudiantes,
en términos de contenidos y cantidad de tiempo que requieran
para cumplir con las exigencias curriculares. Asi por ejemplo,
un nifo y/o joven podria demorar un afo en adquirir los
conocimientos propuestos para dos o de modo contrario, dos
anos en adquirir los conocimientos propuestos para uno.

Las escuelas deberian convalidar aquellas asignaturas o
conocimientos de los estudiantes ya aprobados en otras
instituciones educativas o instancias de aprendizaje para
poder asi reducir su estadia.

Laensenanzadebeestarplanificadaen mddulosde aprendizaje
semestral y no por asignaturas semanales, lo cual permite un
curriculum flexible a través de proyectos interdisciplinarios.

La metodologia pedagdgica predominante en una escuela de
reingreso debe ser personalizada y por medio de trabajo en
grupos. Los profesores son encargados de motivar y facilitar
la tarea, acompanar el proceso y mediar ante posibles
dificultades que presenten los estudiantes en la resolucidn
de problemas. Para garantizar este enfoque personalizado
siempre deben estar, por lo menos, dos profesionales en el aula.
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El vinculo entre profesores y estudiantes y entre los
propios estudiantes es clave para el funcionamiento de una
escuela de reingreso. Por eso es recomendable que todos
los profesores generen un vinculo para el desarrollo de los
aprendizajes de los estudiantes.

Cada ano escolar debe empezar con la actualizacion del plan
de estudios personalizado (recomendacion N° 61) elaborado
entre profesores y el consejero junto con el estudiante y, si es
posible, con su familia. Este plan implica llegar a acuerdos en
relacion a horarios, seleccidn de areas de aprendizaje, tipo de
practicas laborales (si aplica) y, por lo menos, el planteamiento
de un proyecto inicial para desarrollar durante el ano.

Cada dia se debe asegurar un espacio para realizar distintas
actividades que fomenten el vinculo y conocer el estado de
animo de cada estudiante y las situaciones socio-familiares
que lo disponen para el aprendizaje. Los profesionales
estaran formados para utilizar este espacio de un modo
optimo con sus estudiantes. Es recomendable que este rol
lo cumpla el consejero u otro profesional que tenga contacto
permanente con ellos.

La escuela debe fomentar la autonomia de los estudiantes.
Es recomendable que haya una metodologia de ensenanza-
aprendizaje activo que promueva el desarrollo de la capacidad
de razonar, pensar y generar competencias necesarias como
la autodisciplina, proactividad, responsabilidad y resolucion
de conflictos, que le permitan al estudiante desenvolverse
posteriormente en el mundo laboral y la vida en general.

La escuela debe fomentar el pensamiento global por medio de
un aprendizaje interdisciplinario. Los estudiantes deben tener
la posibilidad de escoger y desarrollar los proyectos segun su
interés, siempre acompanados de -al menos- dos profesores
de diferentes disciplinas.

Los estudiantes deben ser parte del proceso de
retroalimentacion continua con respecto a su desarrollo
académico y social, por lo cual es importante que los proyectos
se realicen por etapas y que cada una tenga una devolucion
interactiva del proceso.
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La escuela de reingreso debe implementar metodologias
innovadoras como el concepto de Aprendizaje Basado en
Problemas, en el cual el estudiante parte de una situacién
compleja que tiene que resolver en un trabajo individual, que
luego se complementa con los distintos trabajos individuales
de los otros miembros del grupo. Cada estudiante aporta al
resultado final. El objetivo es llegar a conclusiones que dan
respuestas a la pregunta inicial y -a la vez- se espera que
surjan nuevos problemas para desarrollar en un proximo
proyecto. Esto constituye un circulo de aprendizaje significativo
gue promueve y mantiene la motivacion.

La escuela debe tener una ensefanza aplicada que permita
gue emerjan temas de interés desde la propia experiencia
del estudiante y que luego pueda vincular a contenidos
académicos con el objetivo de lograr aprendizaje con sentido.
Asi por ejemplo, la escuela puede proponer realizar un
proyecto sobre el origen de la vida y los estudiantes pueden
decidir distintas instancias que le permitan aproximarse a la
tematica, ya sea visitar un huerto, un laboratorio médico, una
granja, un hospital, entre otros. Podra participar activamente
en la instancia para luego volver a la escuela con inquietudes
y preguntas que se convertiran en un proyecto escolar
relacionado a la tematica.

Los estudiantes deben tener la posibilidad de recibir
reforzamientos en ambitos de aprendizaje que consideren
débiles.

Esrecomendable que todo el quehacer escolar se hagadurante
la jornada. No deben darse tareas para realizar en sus casas.

Si un estudiante mayor de 14 anos desea ir a la universidad, la
escuela de reingreso debe ser capaz de prepararlo o derivarlo
a la oferta programatica mas pertinente para su necesidad.

Laescuelade reingreso debe ofrecer formacion generalen la
enseiianza basica. En la media se ofrece formacion general y
de oficio que sea habilitante para lo que el estudiante escoja,
ya sea una carrera de su interés o el ingreso al mundo
laboral. En el caso de la formacion de oficio, se ofrecera
una ensenanza acorde a las necesidades del mundo laboral,
siempre considerando la demanda del mercado para ofrecer
expectativas realistas a los estudiantes.



Laescueladebecontarconunsistemade mejoracontinua. Este
debe incluir evaluaciones en distintos niveles que permitan
mejorar la calidad de la ensenanza, para lo que es necesario
fomentar el pensamiento critico de los estudiantes y del
equipo de la escuela. Deben existir: evaluaciones anuales de
los profesores por parte de los estudiantes; autoevaluaciones
bianuales de profesoresjunto con sumentor; autoevaluaciones
bianuales de estudiantes junto con su consejero. Todas deben
contar con espacio de retroalimentacidn.

Lasescuelasdeberianparticiparenconferencias/competencias
con otras escuelas -nacionales e internacionales- para
presentar los resultados de proyectos realizados. Los equipos
de trabajo seleccionaran algunos de sus companeros que los
representen y de esta forma aprendan a presentar proyectos,
participar en reuniones con otros estudiantes, generar sentido
de pertenencia, fomentar sus habilidades comunicacionales y
sentirse orgullosos de su trabajo y escuela.

Paraincentivarlalectura,labibliotecadebeestarimplementada
con una amplia variedad de libros y revistas. También debe
ser un espacio activo de la escuela, donde por ejemplo, los
estudiantes pueden solicitar la compra de libros de su interés,
generar una cartelera interactiva con recomendaciones de
libros de los propios estudiantes, entre otros.

La escuela debe invitar constantemente a personas con
una trayectoria similar a los estudiantes o con experiencia
de superacion que cuenten su experiencia de vida frente a
distintas adversidades. El objetivo es mostrar trayectorias
inclusivas y experiencias de vida positivas. Estos encuentros
deben realizarse por lo menos cada ocho semanas.

La escuela de reingreso debe hacer todo el esfuerzo para que
el estudiante no abandone la institucion.



La asistencia minima a clases no debe ser menor al 50%, en el
caso de que el estudiante no pueda asistir a clase debe avisar
a su consejero. También debe cumplir con las notas minimas
en el total de los proyectos para poder aprobar el curso.

En el caso de que se realicen practicas laborales durante
la estadia en la escuela, las reglas de asistencia deben ser
similares a las de la propia institucion en la que el estudiante
la esta realizando. De esta manera preparar a los jéovenes para
el mundo laboral.

La escuela debe ser responsable de mantener una
comunicacion activa con los distintos actores de la sociedad
civil que se encuentran en el territorio. Deberia realizar
diversas actividades, como por ejemplo dias de puertas
abiertas para que los vecinos del barrio la conozcan, diferentes
eventos musicales, obras de teatro, entre otros.

La sociedad civil debe cumplir un rol importante en la fase de
pre-ingreso (recomendacion N° 58). Puede haber voluntarios
en el territorio visualizando ninos y jovenes excluidos del
sistema escolar con el objetivo de motivarlos y contactarlos
con la escuela. Estos voluntarios pueden ser miembros de
la junta de vecinos, de clubes deportivos, ONG del territorio,
entre otros.

Es fundamental que los estudiantes reconozcan sus
capacidades, conocimientos y competencias, que puedan
mostrarselos aotros almismotiempoen que puedan reconocer
en ellos a personas capaces de transmitirles experiencias
y conocimientos. La escuela debe crear un circulo virtuoso
de aprendizaje y retroalimentaciéon con distintos actores de
la sociedad civil. Asi, por ejemplo, los estudiantes podrian
alfabetizar digitalmente a adultos mayores, mientras éstos
podrian ensefarles otro tipo de habilidad, como por ejemplo
cocina, escritura, manualidades, entre otros.



El fin de la politica de reingreso es que todos los ninos y
jévenes terminen la ensefanza media, por lo cual su tasa con
ensefianza media completa es la evidencia mas importante
del éxito de las escuelas de reingreso.

Ademds, se debe implementar un sistema externo de
evaluacion de aprendizaje ajustado a las expectativas
especificas de los estudiantes de una escuela de reingreso
que contemple también la dimensién de bienestar subjetivo.

Para medir el logro de la escuela de reingreso con respecto
a la promocién de la inclusion social, se deben realizar
mediciones de impacto a corto, mediano y largo plazo.
Estas podrian incluir la tasa de delincuencia, empleabilidad,
embarazo adolescente, consumo problematico de drogas y las
condiciones de habitabilidad al egreso.

Se deben incluir también evaluaciones de proceso tales como
la asistencia, egreso exitoso, desarrollo académico y social, y
la satisfaccion tanto de los estudiantes como de profesores y
familiares.






6.PROPUESTA DE
MODELO PARA
ESCUELAS DE
REINGRESO



Este dltimo capitulo se propone resumir las principales
recomendaciones para una propuesta de modelo de escuelas de
reingreso de calidad a partir de los hallazgos encontrados a lo largo
de esta investigacion; en base a la revisidn de literatura, el analisis
cuantitativo y cualitativo y los aportes de la discusion de los paneles
con expertos nacionales e internacionales. La seccion 6.1 sefala
orientaciones para la politica publica. La seccidn 6.2 describe los
principales componentes para un modelo de escuela de reingreso
y la seccidén 6.3 realiza un ejercicio de costos de la implementacion
del modelo propuesto.

A partir de los diferentes componentes de esta investigacion,
tanto en el ambito cuantitativo como cualitativo, asi como en la
revision de las experiencias internacionales y las opiniones de
expertos, se ha logrado describir en profundidad el fenémeno de
la desescolarizacién, explorando posibilidades para avanzar en
la construccién de alternativas educativas que se hagan cargo de
ella. En primer lugar, cambiando las condiciones y practicas que
producen exclusidn educativa, previniendo asi que mas estudiantes
terminen fuera del sistema escolar, y, en segundo lugar, ofreciendo
alternativas educativas especializadas que permitan que los nifios y
joévenes que ya han interrumpido su trayectoria escolar, encuentren
una alternativa de continuidad.

Para comenzar, es necesario insistir en que esta investigacion
muestra que la situacion de exclusién educativa se enraiza tanto en
las condiciones de vida y en los efectos de nacer y vivir en pobreza
como en las biografias escolares y en las condiciones del sistema
escolar. A su vez, estas trayectorias educativas de los estudiantes
no pueden ser entendidas sélo como procesos individuales, sino
gue se van construyendo en comunidades escolares situadas vy
reguladas en el marco del sistema escolar y la politica educativa.



Por lo tanto, la investigacion realizada sefiala que las escuelas
tradicionales debieran hacer todo el esfuerzo para que ningun
estudiante sea excluido del sistema escolar. Sin embargo,
la evidencia muestra que incluso en sistemas escolares
altamente eficientes en materias de retencidon y graduacion, la
desescolarizacion continta siendo un fendmeno incidente. En estos
casos, las escuelas de reingreso, muestran ser una buena opcion
para asegurar la recuperacion del derecho a la educacion y lograr
la reincorporacidn de los nifos y jovenes en el sistema escolar. Para
gue una escuela de reingreso realmente resulte en un aprendizaje
de calidad y la reinsercion escolar de los ninos y jévenes se haga
efectiva, se requiere de un sistema escolar flexible e inclusivo que
facilite el buen funcionamiento de ella. No obstante, tal como se
ha visto, nuestro sistema escolar tiende a una estructura y légica
homogeneizante y excluyente, que se refuerza por un conjunto
de regulaciones y politicas. Entre estas se encuentran el sistema
de medicion y evaluacion de resultados altamente estandarizado
y punitivo, un modelo de financiamiento via subvenciones que
desincentiva a los sostenedores escolares a "hacerse cargo” de
estudiantes que requieren apoyos mas intensivos o el diseno de
una propuesta educativa "no convencional” y un curriculum que
tiende a ser extenso y poco flexible. Estas condiciones sumadas a la
dimensidn subjetiva de la exclusion de estudiantes que son tildados
de “flojos”, "tontos”, “irreverentes”, “irresponsables”, “delincuentes”,
“drogadictos” o “desertores escolares” y no son incluidos desde sus
potencialidades y necesidades, favorecen procesos de exclusion
profundamente enraizados en el sistema educativo.

En el campo especifico del fortalecimiento de trayectorias
educativas, el sistema escolar chileno no posee politicas integradas
que efectivamente favorezcan y promuevan la continuidad de
trayectorias de los nifios y jovenes. Aquellos que no se "ajustan”
al diseno lineal ni a los modelos normalizados de comportamiento
social, disciplinario y cognitivo esperado, no estan considerados
en este modelo. Los programas que se han implementado para
favorecer la llamada “retencidn escolar” y aquellas iniciativas de
“reinsercion” no han pasado de ser propuestas aisladas, con una
baja cobertura, que muchas veces se duplican y no se integran
de forma coherente en las politicas educativas de mayor alcance.
Tampoco existe un reconocimiento formal de instituciones escolares



especializadas para la recuperacion de trayectorias escolares ya
interrumpidas como lo serian las escuelas de reingreso.

En definitiva se puede afirmar que el sistema escolar chileno no esta
suficientemente preparado para entregar una alternativa educativa
aquienes no siguen trayectorias educativas tedricas. Especialmente
estos ninos y jovenes que por haber nacido en pobreza tienen un
conjunto de derechos vulnerados ademas de la educacion, tales
como la salud, la proteccidn o la vivienda y por ello viven situaciones
en las que sus desventajas y posibilidades de desarrollo integral se
acumulan profundizando el dano y reduciendo sus oportunidades.

El sistema escolar y en especial la educacién publica necesitan
avanzar hacia la provision de propuestas educativas inclusivas que
favorezcan una formacion y educacion integral, de manera flexible,
contextualizaday articulada con la red de proteccion social, de modo
qgue logre responder a las diversas condiciones en que se desarrolla
la infancia y la juventud. Ello implica transformar regulaciones,
culturas y practicas del sistema escolar completo, proyectandose
en politicas que favorezcan trayectorias educativas pertinentes
y diversificadas. Las escuelas de reingreso son un engranaje
fundamental, pero no el Unico, dentro de esta politica integral.

En este sentido, el conjunto de recomendaciones (véase capitulo
5.4) asociadas a politicas publicas, refuerza el rol del Estado y
del sistema escolar en general en areas que incluyen un sistema
de identificacion y seguimiento que permita visibilizar a nifios y
jovenes en situacion de exclusion (R.1) junto a respuestas flexibles
y la creacidn de ofertas programaticas de calidad para diferentes
trayectorias educativas (R.2 y R.7), favoreciendo la retencién (R.3),
un abordaje integral de la exclusion escolar (R.4) y la posibilidad
de la revinculacion con el sistema escolar para aquellos que se
encuentran fuera de este (R.5).

Se entiende, por lo tanto, que el modelo de escuelas de reingreso
gue se ha desarrollado en este libro se plantea como una
alternativa para estudiantes en situaciones extremas de exclusion
y vulneracion, con una trayectoria escolar marcada por situaciones
de conflictos o interrupciones, y en general, una biografia de vida
marcada por graves experiencias adversas. Estas instituciones



deben estar integradas al conjunto del sistema escolar, sin suplir
su responsabilidad. Su particularidad es proveer de un modelo
socio-educativo que responda a condiciones de vulneracion grave
de derechos que afectan a los nifos y jovenes en dimensiones
psicolégicas, afectivas, sociales, bioldgicas, econdmicas, entre
otras, con el objetivo de restituir el derecho a la educacidén de los
excluidos del sistema escolar y facilitar el desarrollo de habilidades,
actitudes y conocimientos que les permitan realizar un proyecto
de vida de acuerdo a su etapa de desarrollo y sus necesidades e
intereses (R.8).

Las escuelas de reingreso pueden proyectarse tanto como una
opcion transitoria que favorece la recuperacion de trayectorias
educativas para luego incorporarse a otro espacio educativo,
como una opcion que permite terminar y certificar la ensenanza
secundaria. Por lo tanto, no existe una forma unica de escuela de
reingreso, sino que estas se adaptan a las necesidades del contexto
y la poblacién que atienden (R.9 a R.12).

En Chile existe un grupo muy pequeno de establecimientos
educativos que en su mision institucional y en su proyecto curricular
y pedagdgico se autodefinen como escuelas de reingreso, dentro de
las cuales son un grupo relevante las de la Fundacion Educacional
Sumate. Sin embargo, estas no cuentan con un reconocimiento
formal que les permita desarrollar adecuadamente las necesidades
particulares de la poblacion con la cual trabaja. Por el contrario,
poseen las mismas exigencias que cualquier otro establecimiento
educacional, lo que redunda en limitaciones debido a que deben
cumplir con normativas, estandares de evaluacion y criterios
para la implementaciéon curricular que no son adecuados a sus
condiciones de funcionamiento. Ademas, son financiadas con la
misma subvencion que el resto del sistema, esto es por asistencia
media, en circunstancias en que la complejidad de los casos
que atienden supone una mayor inversion para la restitucion de
derechos vulnerados.

Por lo tanto, la consolidacién de un modelo de escuelas de reingreso
requiere del reconocimiento formal de estos establecimientos
educativos. Que cuenten con una base juridica que permita adaptar
las regulaciones generales del sistema escolar de acuerdo a



sus caracteristicas y formas de funcionamiento, en relacién a su
financiamiento, la implementacion curricular, la evaluacién de
resultados, la constitucion de equipos profesionales, entre otros (R.13).
Esta categoria podria realizarse mediante la creacion de una modalidad
educativa, de acuerdo a lo establecido en los articulos 17 y 22 de la
Ley General de Educacidn, o bien otro mecanismo legal. La principal
objecion que se presenta respecto a la creacion de una modalidad
es que se definen como “opciones organizativas y curriculares de
la educacion regular” (LGE, Art.22), lo que se ha interpretado en que
la creacion de un nuevo sistema requeriria de un marco curricular
especial. El consenso llegado a partir de esta investigacion senala
que las escuelas de reingreso debieran adherir al marco curricular
nacional, pero también requieren un marco organizativo diferente, lo
que a la vez implica un financiamiento acorde.

Proyectar una politica integrada para garantizar trayectorias
educativasy la consolidacion de un modelo de escuelas de reingreso
requiere considerar un conjunto de condiciones de politica publica
gue permita su funcionamiento en un marco pertinente al tipo de
propuesta educativa que debe entregar. A partir del trabajo realizado
se identifican las siguientes dimensiones:

Como ya se ha sefalado, el funcionamiento y opciones organizativas
delasescuelasdereingresorequiere ajustar no sélo los montos, sino
también los mecanismos de financiamiento que se implementan
hoy mediante el sistema de subvenciones, siendo el Estado el
que garantice los recursos necesarios (R.14). Este financiamiento
requiere ser estable e integrado, no dependiente de un conjunto
de pequehas subvenciones sujetas a regulaciones especificas
como lo son hoy la subvencion pro-retencién, la subvencion
escolar preferencial, de refuerzo educativo, de educacion especial,
entre otras. Ademas, no puede ser un financiamiento sujeto
a la asistencia, ya que este es un factor muy variable a lo largo
de un ano escolar, en particular, en este tipo de escuelas. Por lo
demas, la funcidn de las escuelas de reingreso no se limita a los
estudiantes que “asisten” a la escuela, ya que también se trabaja
de forma permanente con aquellos que “no asisten”, realizandose
seguimiento y acompafamiento constante. Asi, siendo justamente



la baja asistencia la linea base desde la cual se implementa este
tipo de escuelas.

El financiamiento deberia considerar, al menos, un piso minimo
que permita la constitucion de los equipos profesionales
necesarios para poner en funcionamiento estas escuelas, asi
como montos adicionales variables segun la cantidad de ninos y
jévenes matriculados en ella. El financiamiento debe ser suficiente
considerando los elementos constitutivos del modelo de escuelas
de reingreso, tales como la cantidad de estudiantes por nivel
(R.46), las condiciones de infraestructura (R.22 a la R.29) y la tasa
de profesionales por estudiante requeridos (R.30 y R.32). En la
segunda parte de este capitulo se hace una proyecciéon detallada
del financiamiento necesario.

Como se menciond anteriormente, existe un amplio consenso en
que las escuelas de reingreso deben utilizar el curriculum nacional.
Sin embargo, su implementacion debe ser pertinente, flexible y
adaptable (R.15). Si bien el curriculum actual permite flexibilidad
para la definicion de planes y programas, asi como también para
tomar diversas opciones pedagdgicas para la diversificacion de
la implementacion curricular, se requiere un marco normativo
mas abierto en cuanto a: sistemas de evaluacidn; certificacion
y promocion; administracion del tiempo escolar; y curriculum
modular.

Las escuelas de reingreso deberian recibir apoyo para que puedan
elaborar planes y programas contextualizados y desarrollar
procesos pedagogicos que permitan valorar saberes propios
de los estudiantes, recuperar los vacios o insuficiencias de su
experiencia escolar anterior y proyectar su continuidad educativa.
A la vez, se requiere una revision y ajuste de las normativas de
evaluacion y certificacion, donde por ejemplo instrumentos como
el SIMCE no responden a la realidad de esta poblacion, sino por
el contrario perjudican sus trayectorias. Las escuelas deberian
poder evaluar y reconocer los aprendizajes ya logrados por los



estudiantes, independientemente de su nivel formal de educacion.
Adicionalmente, se requiere flexibilizar los mecanismos de
promocion para que ellos avancen modularmente en su trayectoria
educativa, sin estar limitados por los niveles de formaciéon que
estan organizados de forma rigida en la actualidad.

Las escuelas de reingreso requieren equipos profesionales
multidisciplinarios (R.30), en los que los docentes compartan tareas
con otros profesionales y asuman roles de acompanamiento y
apoyo a los estudiantes que no responden a una imagen tradicional
del profesor. Se releva ademas la figura del “consejero”, quien es el
encargado de acompanar de forma personalizada a los estudiantes
durante su estadia en la escuela y en todos los procesos que esta
involucre, asi como en el periodo de seguimiento al egreso (R.42).
Ello implica que el rol del profesor de escuelas de reingreso
requiere condiciones que aseguren un buen compromiso y una
ampliacion de areas de desempefio en relacién a lo que se define
en las normativas nacionales. Habra que considerar, por lo tanto,
flexibilidad en roles y tareas con foco en las necesidades educativas
de los estudiantes asi como un salario acorde a los desafios.

El actual sistema de evaluacion y categorizacion de las escuelas no
reconoce particularidades de los establecimientos que trabajan con
poblacién en condiciones de mayor complejidad socio-educativa,
con trayectorias educativas reales (irregulares) y con una historia
de vulneracion de derechos humanos. Los estandares e indicadores
de evaluacion no consideran los puntos de partida de estos
estudiantes, ni permiten flexibilizar las propuestas educativas
para hacerlas mas pertinentes. De este modo, los establecimientos
educacionales que toman la opcion de atender a esta poblacién se
ven castigados por sus resultados.

Por lo tanto, se requieren criterios y mecanismos de evaluacion,
fiscalizacion, seguimiento y apoyo, que prioricen los elementos



mas relevantes de los objetivos y las propuestas educativas de
las escuelas de reingreso. De acuerdo a las recomendaciones
consensuadas, el indicador de logro mas relevante es que los
estudiantes completen su ensefianza media (R.91), junto con
indicadores de proceso que consideren aprendizajes y desarrollo
académico, bienestar subjetivo, asistencia, entre otros (R.92 y R.94).
En consecuencia, estos elementos debieran incorporarse en las
exigencias que se les hace a las escuelas de reingreso desde el
sistema de aseguramiento de la calidad.

La politica publica debiera ofrecer alternativas de reingreso,
asegurar la trayectoria educativa completa y las posibilidades de
continuidad de estudios e inclusiéon laboral al egreso. Como se
ha senalado, las escuelas de reingreso deberan ser parte de la
red educativa local y estar integradas a un sistema de garantia
de trayectorias educativas. En este sentido, vienen a desarrollar
una labor complementaria a lo que actualmente hacen otros
establecimientos educacionales como las escuelas de adultos o la
opcion de dar examenes libres.

Por otro lado, las escuelas de reingreso deben estar insertas en
politicas que permitan una trayectoria inclusiva luego de terminar
los estudios, manteniendo vinculos estrechos con el mundo laboral,
posibilidades de educacién superior (universitaria, técnica u oficios)
gue le den sentido a la necesidad de finalizar la ensenanza media
al estudiante.

Ademas, es fundamental la articulacion de las escuelas de reingreso
con el intersector. Este debe considerar tanto un enfoque preventivo
como de intervencion integrada con soportes especializados para
resolver diferentes necesidades, ya sean de atencion o de proteccion
de los nifios y jovenes. Una condicidn basica es que exista un
registro unico e integrado que permita hacer un seguimiento de las
trayectorias de los estudiantes (R.1). Adicionalmente, se requiere
consolidar sistemas de retroalimentacion y colaboracion entre los
diferentes organismos del sistema de proteccidn.



Un modelo de escuela de reingreso de calidad deberia incorporar
todas las recomendaciones revisadas en el capitulo 5.4. No
obstante, hay ciertos elementos que son prioritarios para que exista
una adecuada implementacién de este modelo. A continuacién
se especificaran algunos de estos componentes, sobre todo
considerando aquellas recomendaciones cuantificables en términos
monetarios para posteriormente realizar un ejercicio de calculo de
costos del modelo de escuela de reingreso.

El modelo de escuela de reingreso con practicas inclusivas enfatiza
el acompanamiento personalizado de los ninos y jovenes. Esto
es relevante porque la evidencia muestra que los estudiantes
necesitan un vinculo positivo y estable para continuar sus estudios
y lograr un buen desempeno. Para ello, este modelo propone la
incorporacién de un consejero que acompafa a los nifos y jévenes
de manera personalizada, trabajando por convertirse en una
figura significativa. En concreto, el consejero debe brindar apoyo
para elaborar y desarrollar el plan de estudios, mantener vinculo
con la familia si es pertinente, conocer el contexto del estudiante
y acompanarlo al egreso. Los profesores y el equipo psicosocial
deberan desempenarse como consejeros de un maximo de cuatro
ninos y jovenes, manteniendo reuniones al menos una vez a la
semana.

La escuela debe garantizar las condiciones para que el consejero
mantenga un vinculo estable con los nifios y jovenes a su cargo;
es decir, no deberia haber cambio de consejero durante la estadia
en la escuela. Para esto, se debe contar con buenas condiciones de
trabajo y sueldos adecuados como se detallara mas adelante.

Ademds, el modelo propone fortalecer el apoyo psicosocial
(entregado por psicélogo, trabajador social y terapeuta ocupacional)
a los nifos, jovenes y sus familias, considerando un profesional por



cada 20 estudiantes. Esto permite dar un soporte personalizado,
velando por un adecuado clima escolar, apoyando el trabajo con los
estudiantes y sus familias, facilitando la formacién de un equipo
cohesionado, estableciendo un nexo entre la escuela y diversos
servicios publicos, entre otros.

Este modelo propone evitar practicas estandarizadas, ofreciendo
una estructura flexible a las necesidades particulares de cada
estudiante y que considere la complejidad y diversidad de ellos.
En la practica esto significa que, por ejemplo, la escuela tiene una
jornada flexible, es decir, en coordinacidn con el consejero los
estudiantes pueden llegar mas tarde o retirarse antes del horario
establecido, si asi lo requieren. Ademas, considera mddulos de
aprendizaje semestral, que consisten en la realizacion de proyectos
interdisciplinarios que se desarrollan en el tiempo que se requiera
y no por asignaturas semanales; adaptandose a los tiempos de
aprendizaje de los nifios y jovenes.

Asimismo, la escuela debe implementar el curriculum nacional de
manera flexible, pertinente y adaptable a las caracteristicas de los
estudiantes.

Esto supone tener mas profesionales por estudiante, para lograr
un aprendizaje flexible y personalizado como se explicara en el
siguiente punto.

El modelo promueve el aprendizaje personalizado en donde el
profesor pueda motivar y facilitar el proceso educativo de cada
nino y joven; permitiendo, ademas, que los estudiantes reciban
reforzamiento en ambitos de aprendizaje que consideren débiles.

Aliniciodelanoescolarseincorporaelplandeestudios personalizado
elaborado entre el estudiante, el profesor, el consejero y la familia,
en el cual se acuerda, por ejemplo, horarios, seleccion de areas de
aprendizaje, tipo de practicas laborales (si aplica), proyecto inicial
anual, entre otros.



Paraello,sedebecontarcondos profesores poraulayunaproporcion
de seis estudiantes por un profesor (6:1) a nivel escuela, lo cual
resulta un aumento significativo de la dotaciéon en comparacion con
las escuelas de reingreso.

Conjuntamente, paralograr un aprendizaje personalizado, el modelo
supone la contratacion de profesionales especialmente formados
y capacitados para trabajar con nifos y jovenes en contextos
de exclusion social. En la seleccidon se debe considerar de igual
manera las competencias técnicas, la motivacion para el cargo y la
sensibilidad para trabajar con esta poblacidn.

Ademas, se debe contemplar una capacitacion al inicio del afio de
dos semanas y al menos dos capacitaciones durante el resto del
periodo escolar, donde participe todo el equipo de la escuela, para
gue todos incorporen la cultura inclusiva institucional.

El modelo contempla garantizar 6ptimas condiciones de trabajo,
lo que implica contar con remuneraciones adecuadas y una carga
laboral pertinente. Para ello, se propone un aumento del sueldo de
todo el equipo de la escuela (director, profesores, equipo psicosocial
y equipo de soporte), de modo de poder contratar un perfil adecuado
para el cargo y disminuir la rotacion de profesionales.

Ademas, los profesores deben contar con suficiente tiempo para
sus tareas no lectivas; es decir, un maximo de 35% del tiempo
laboral para horas lectivas, el resto del tiempo debe estar destinado
a preparacion de clases, correccion de tareas y pruebas, labores
de consejeria, coordinacion con equipo, acompahamiento en
espacios comunes y realizacion de actividades recreativas con los
estudiantes.

El modelo sostiene que entregar apoyo al equipo de profesionales
del colegio es clave para generar un clima escolar idéneo y asi
facilitar el cumplimiento de los objetivos de la escuela de reingreso,
manteniendo unaculturadeinclusién. Por eso, se propone fortalecer



lafiguradelconsultor profesional que apoya alos directoresy equipo
directivo, asesorandolos ocho horas al mes en sus capacidades de
liderazgo. Ademas, se incorpora la figura del mentor que acompana
a los profesores de manera externa; este debe ser un profesional
del area de la pedagogia que cuente con un minimo de 10 afos de
experiencia en exclusion escolar y que visite la escuela al menos
16 horas al mes. Es una figura que resguarda el sentido de la
institucion, potenciando la labor de los profesores, entregando
retroalimentacidn y revisando metodologias de ensenanza.

El consultor y el mentor deben trabajar coordinadamente,
reuniéndose al menos cada dos meses e informando al director de
sus principales observaciones.

Laevidenciasenalaqueesfundamentalentregarapoyo alestudiante
posterior al egreso, de modo de hacer sostenibles los resultados
logrados durante la escuela. El modelo propone acompanar al
egresado por al menos dos anos después de haberse graduado
(mensual los primeros seis meses, bimensual los proximos doce
y trimestral los ultimos seis). Esta labor la realiza idealmente el
consejero, contemplando el acompanamiento en la revinculacién al
colegio tradicional o integracion al mundo laboral.

Las escuelas deben contar con un ambiente e infraestructura
optimos que faciliten el aprendizaje, en los ambitos de areas
comunes y de descanso, areas de alimentacidn, patios, areas
verdes, climatizacion y calefaccién, entre otros.

Unelemento relevante es laclimatizaciény calefaccion de laescuela,
porque la evidencia y experiencia en terreno muestran que la
asistencia escolar puede disminuir por factores asociados al clima;
por ejemplo, las bajas temperaturas de las salas de clase durante
el invierno. Por eso, este modelo contemplé”’ la implementacion de

El resto de las recomendaciones de infraestructura propuestas en el capitulo 5.4
no se priorizan en este ejercicio, y no se incorporan en la estimacién de costos del
préximo apartado, ya que el sistema escolar chilenos ya cuenta con infraestructura
suficiente para implementar el modelo propuesto.



un sistema de calefaccion y climatizacion de calidad, en las salas de
clases y en las oficinas de los profesionales.

8) Apertura a la comunidad

El modelo propone que la escuela sea un espacio abierto a la
comunidad educativa. Debe estar abierto de lunes a domingo,
incluso en las vacaciones y feriados, entregando servicios basicos
como alimentacion. Para ello, se requiere la presencia de al menos
un profesional en jornada 12/7. Ademas, se propone ofrecer paseos
y actividades recreativas durante las vacaciones manteniendo asi la
continuidad, motivacion, sentimiento de pertenenciay la posibilidad
de tener un espacio sano.

La siguiente tabla presenta una sintesis de los elementos claves que
deberia contemplar el nuevo modelo de escuelas de reingreso y lo
compara con un modelo de escuela que tiene practicas excluyentes.

Tabla N° 16: Comparacion de escuela con practicas excluyentes
y la propuesta de modelo de escuela de reingreso con practicas
inclusivas

Escuela con Propuesta de modelo de

escuela de reingreso con

practicas

Capitulo 6

Acompanamiento
personalizado

Aprendizaje
flexible
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excluyentes

Escuelas de muchos
estudiantes, y
profesores que no
tienen tiempo para
conocerlos a ellos y
a su contexto.

Seguir el curriculum
nacional sin
considerar las
necesidades de los
estudiantes.

practicas inclusivas

Cada estudiante es
acompanado por un
profesional  durante su
estadia en la escuela
(reuniones por lo menos una
vez por semana).

curriculum
adaptandolo
en su implementacion a
las necesidades de los
estudiantes (jornada flexible,
acreditacion de modulos de
aprendizaje, adaptacion a los
tiempos de aprendizaje de
los nifos y jévenes).

Se aplica el
nacional



Aprendizaje
personalizado

Perfil de los
docentes

Condiciones de
trabajo

Apoyo a los
profesionales

Escuela con

practicas
excluyentes

Grupos grandes
que impiden
un aprendizaje

y atencioén
personalizada.

Docentes que no
estan formados
ni sensibilizados
para trabajar con la
poblacidn objetivo.

Sobrecargar los
profesionales
repercute en alta
rotacion lo que
impide crear un
espacio de confianza
mutua.

No existen medidas
especificas para
apoyar al director y
a los profesionales.

Propuesta de modelo de
escuela de reingreso con
practicas inclusivas

Se crea un vinculo entre
profesores y estudiantes
que logre optimizar los
aprendizajes y el desarrollo
de cada uno, para lo cual es
fundamental que haya pocos
estudiantes por profesor
(ratio de 6:1) y suficiente
tiempo para sus tareas no
lectivas (un maximo de 35%
del tiempo laboral para
horas lectivas). Ademas,
entrega apoyo psico-social
a los nifios y jovenes y sus
familias (un profesional del
ambito psico-social por cada
20 estudiantes).

Los docentes son
especialmenteseleccionados
segin  sus  habilidades
académicas, sociales y su
motivacion para el cargo.
Estan especialmente
formados y capacitados para
trabajar con estudiantes en
situaciones de pobreza vy
exclusién.

Para evitar la rotacion de
los profesionales, la escuela
debe asegurar  buenas
condiciones laborales a todo
su equipo.

El director y los profesores

estdan apoyados por un
mentor 'y un consultor
profesional que los visita

regularmentey que los ayuda
a resolver problemas diarios
y les da retroalimentacion
continua.
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Capitulo 6

Escuela con Propuesta de modelo de

practicas escuela de reingreso con
excluyentes practicas inclusivas

La escuela acompana al
egresado por al menos dos
anos después de haberse
graduado (mensual los
primeros seis meses,
bimensual los préximos doce
y trimestral los ultimos seis).

La responsabilidad
Acompanamiento delaescuelatermina
al egreso con el egreso del

estudiante.

Fuente: Elaboracion propia

Lograr implementar todas estas recomendaciones significa una
inversidn monetaria importante, por lo que postulamos que se debe
ejecutar en fases. En el apartado 6.3 se detallan tres alternativas
de modelos de escuelas de reingresos con diferentes costos, que se
podrian implementar de manera escalonada hasta llegar al modelo
ideal.

6 3 ESTRUCTURA DE COSTOS DEL MODELO
. DE ESCUELAS DE REINGRESO

A continuacion se presenta una estimacion de la estructura de
costos del modelo de escuela de reingreso, donde se compara
una linea de base del costo actual de una escuela de este tipo,
con tres alternativas de modelos que recogen en diferente medida
las recomendaciones planteadas en esta investigacidon. Estos se
organizan segun menor o mayor nivel de implementacion de los
estandares propuestos, concluyendo con un modelo que integra
la totalidad de las recomendaciones cuantificables observadas
en el estudio, y que representaria un modelo ideal de escuela de
reingreso.

Junto con estimar cual es el costo basico de una escuela de
reingreso, el objetivo de la estimacion de linea base es dimensionar
la diferencia de costo que implica la incorporacién de mejoras
de calidad, segun la propuesta de estandares obtenidas por la
aplicacién de la metodologia RAM. Para construir la linea de base
se utilizd6 como referencia los costos actuales de funcionamiento

244



de la escuela de la Fundacién Sumate*®, Padre Hurtado, ubicado en la
comuna de Renca, con capacidad para 120 nifos y jovenes*’. En cuanto
tal, la linea base refleja el funcionamiento tipico®® de una escuela
abierta durante 10 meses en el ano, con actividades distribuidas
principalmente de lunes a viernes y un equipo asociado a prestaciones
pedagdgicas’’, de formacion®’ y convivencia escolar®®. El valor de la
linea de base es de $324.908 por alumno mensual (ver tabla N° 17).

La primera alternativa propuesta es el Modelo A (ver tabla N° 17),
que considera las recomendaciones mas bdsicas y priorizadas
en el ejercicio RAM. Entre las mas importantes se encuentra una
mejora en el coeficiente de profesor/estudiantes, pasando de la
linea de base de 1:12 a 1:8, que en una escuela para 120 alumnos,
implica pasar de 10 a 15 profesores. También incluye un aumento
en la dotacion de profesionales, considerando un psicélogo
adicional y horas de un terapeuta ocupacional que se desempefien
como soporte para el area de formacion, ademas se considera la
incorporacidon de un trabajador social que pueda complementar
el area de convivencia. Estos cambios en la proporcionalidad de
profesores y profesionales de apoyo refieren alas recomendaciones
del estudio que han planteado la necesidad un acompanamiento y
aprendizaje personalizado que facilite el desarrollo de capacidades,
habilidades y competencias en los nifios y jovenes. Esta nueva
dotacion también permitira agilizar la realizaciéon de diagndsticos

Entre las razones para utilizar como referencia las escuelas de Fundacion Sumate,
se encuentra sus 25 anos de trayectoria, lo que ha permitido consolidar un modelo
de escuela de reingreso y estandarizar sus practicas, estructura organizacional y
gastos. Por otra parte, Sumate incorpora de forma permanente aportes propios para
el funcionamiento de sus escuelas, lo que le permite disminuir sus brechas respecto
a los estandares de calidad propuestos en este libro. Sin embargo, esto también
constituye una limitacion importante en el analisis de costos aqui presentado
pues solo considera la experiencia de la Fundacién Sumate y no logra capturar la
estructura de costos de otras.

Se considera la informacion de presupuesto 2018 de dicha escuela, donde varios
de sus items fueron ajustados a partir del presupuesto histdrico y del promedio de
gastos de todas las escuelas de Fundacién Sumate.

Seincorporaron ademas en el calculo una serie de recomendaciones metodoldgicas
a partir el estudio de umbrales de calidad y al ejercicio de estimacion de costos
del 2015 desarrollado por (Escobar, 2015). Entre ellas, se calculd e incorporé una
imputacion de gastos de soporte, que en este caso muchos de ellos son realizados
de manera centralizada en la actualidad por Hogar de Cristo. Se realizé ademas
una imputacion de alquiler a partir de la metodologia de considerar un 11% del
avalud fiscal de la propiedad. Y ademas, se dejaron fuera aquellos items de gastos
referentes a la inversion inicial de infraestructura.

Considera un equipo de profesores, jefe Unidad Técnico Pedagogica y educador
diferencial.

Psicologo y terapeuta ocupacional.

Considera encargado de convivencia y trabajador social.



y planes individuales de trabajo, junto con el apoyo de un mayor
numero de profesionales que puedan trabajar con las familias y los
respectivos entornos comunitarios. Se incorpora ademas la funcion
de consejero para la atencion directa de jovenes y la figura de un
mentor, que acompana el trabajo de los profesores. Adicionalmente,
este modelo incorpora la recomendacidon de mejorar los salarios
la estimacion de costo de este incremento se realiza a través de
ajustes salariales para profesionales® segun precios de mercado.

Encuantoalosgastosdeoperacion de este primer modelo, seimputa
un costo por el item de climatizaciéon y su mantencidn, considerado
un aspecto basico también observado en las recomendaciones, el
cual pudiese estar muy asociado a las variaciones de asistencias
entre los periodos de verano e invierno y como parte indispensable
de condiciones necesarias para el aprendizaje. Lo segundo fue la
imputacion de un item de formacidn, muy importante ya que segun
recomendacion del estudio es necesaria una formacion constante y
especializada de todo el equipo de trabajo. Con estas modificaciones
el valor de la propuesta de escuela de reingreso aumenta de
$324.908 a $497.675 por alumno mensual.

El Modelo B mantiene las recomendaciones anteriores, pero
adicionalmente incorpora una recomendacion significativa,
proponiendo que la escuela sea un centro educativo abierto a la
comunidad, que permita la utilizacion de sus instalaciones y sea un
lugar de encuentrodurante fines de semanay vacaciones. Incorporar
esta recomendacion implica un aumento en los gastos en insumos
basicos (agua, electricidad, combustible, climatizacién), asi como
también en alimentacion y seguridad. Consecuentemente, supone
también un aumento en gastos de personal, donde se incorpora al
equipo un auxiliar de aseo y un manipulador de alimentos adicional.
Ya que la recomendacion en particular plantea la existencia de al menos

Este es un aspecto clave, considerando que el modelo pedagdgico considera la
necesidad de contar con equipos profesionales y pedagodgicos con experiencia y
competencias y de igual manera es fundamental asegurar la permanencia de los
profesores y profesionales por un tiempo que permita la existencia real de dichos
vinculos. Se espera que el efecto de contar con una remuneracion acorde sea la
disminucion de la rotacién de personal.

En el caso de los profesores, tanto en la linea de base como en los modelos
propuestos se imputa un valor de ingreso acorde con el proceso de carrera docente
para escuelas particulares-subvencionadas a partir de mediados de este ano 2019.
El valor imputado es de $1.498.232 per capita. Para el caso de los profesionales
(educador diferencial, psicdlogo, terapeuta ocupacional, trabajador social u otros, se
utilizé como fuente el ingreso promedio observado para un profesional con 5 afios de
experiencia actualizado al 2019 segun la pagina: http://www.mifuturo.cl/buscador-
de-estadisticas-por-carrera/ ultima visita: 27-01-19).



un profesional en la escuela (durante vacaciones y fines de semana), se
considera sumar una media jornada de un trabajador social. Con todo lo
anterior, el valor per capita mensual estimado aumenta a $518.963 pesos.

Finalmente, el Modelo C (ver tabla N° 17) tiene por objetivo sintetizar
la totalidad de las recomendaciones del estudio, siendo un referente
ideal de funcionamiento y horizonte sobre el cual orientar la politica
publica. A diferencia de los modelos anteriores, se considera un
mayor aumento en la renta los profesionales de apoyo psicosocial
(psicdlogo, terapeuta ocupacional y trabajador social), ya que en
esta oportunidad, en vez de utilizar el precio promedio de mercado,
se realizo un incremento considerando el 10% de los mejores
ingresos para cada una de estas profesiones

Este ultimo modelo integra la proporcion de profesionales que
requiere el funcionamiento de la escuela en cuanto a centro
educativo abierto a la comunidad los fines de semana y vacaciones.
Asimismo, adiciona un ratio de 6:1 entre estudiantes y profesores,
ya que dicho coeficiente es la recomendacion final de la revision
de evidencia y discusion de expertos del estudio. En términos
de la operacidn de la escuela se incorporan nuevos items para
fortalecer las areas de formacion y convivencia de la escuela, tales
como espacios de intercambio de experiencias entre profesores,
jornadas de directores de escuela, participacion en conferencias,
dia de puertas abiertas y encuentros con terceros que presenten
experiencias exitosas. Con todo, las recomendaciones del modelo
completo mas aspectos de soporte en formaciéon y convivencia
tiene un valor per capita mensual de $624.186 pesos.

En conclusion, este ejercicio de estimacion de costos muestra que
contar con una escuela de reingreso de calidad supone una inversion
significativaque el Estado deberiatomarencuentaalahoradedisenar
el presupuesto publico. Esto permitira contar con una politica publica
de calidad que restituya el derecho a la educacion y que entregue
respuestas efectivas a las necesidades de los nifos y jovenes
excluidos del sistema escolar. Como se sefald anteriormente, esta
inversion tendria altos retornos en términos econdmicos y sociales,
ya que estas personas podran acceder a mejores ingresos y tener un
mayor bienestar en el futuro, lo que sin duda repercutird en un mayor
beneficio de la sociedad en su conjunto.

El supuesto tras ello es considerar un ingreso alto para profesionales que deben
tener una alta calificacion, formacidn continua, y un desempefo en altos niveles de
complejidad. La fuente para la estimacion de dichos ingresos igualmente fue www.
mifuturo.cl
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Palabras finales

PALABRAS FINALES

La educacion es clave para el desarrollo de las personas, las
familias, las comunidades y los paises. Como tal, corresponde a
uno de los pilares fundamentales del desarrollo humano, siendo
proceso esencial para alcanzar el bienestar del individuo y el
desarrollo social en areas como la economia, la politica, la ciencia,
entre otros (OCDE, 2015d). En este sentido, los afos de escolaridad
se han conformado como un estandar universal para evaluar el
desarrollo de las sociedades y la ampliacién de esta en toda la
poblacién en una meta del bienestar por todos los multiples efectos
gue conlleva. El impacto del aumento de los afos de escolaridad es
significativo: si todos los adultos cursasen la ensefianza secundaria
completa, en una generacion se podria reducir en mas de la mitad
la pobreza en el mundo (UNESCO, 2017).

En relacion a lo anterior,como efecto contrario, la desescolarizacion
genera altos costos individuales y sociales, los cuales,
indefectiblemente afectan al desarrollo e implican una vulneracion
progresiva de los derechos econdmicos, sociales, culturales,
civiles y politicos. Las personas que no terminan su proceso
educativo tendrian una serie de desventajas a lo largo de su
vida, como por ejemplo trayectorias laborales mas precarias
y menores salarios, lo que a nivel social se traduce en menores
beneficios intergeneracionales, mayor gasto social en salud, caidas
en el crecimiento econdmico, menor cohesion social y menor
participacidon en actividades civicas y politicas (CPCE-UDP, 2016;
Dussaillant, 2017; Espindola & Ledn, 2002; Larrafaga, Cabezas, &
Dussaillant, 2014; OCDE, 2012).

Por lo anterior, es necesario hacer todo lo posible para recuperar
anos de escolaridad perdidos. Esto debe ser un asunto de politica
publica urgente y, como tal, debe propender a lograr soluciones
en el corto plazo. Para esto se requiere un sistema educativo mas
flexible y diverso, que pueda adaptarse a todas las diferentes
necesidades de los nifos y jévenes, con una institucionalidad
gue incluya y se adapte a la diversidad. Tal como actualmente la
oferta se ha modificado para incorporar necesidades especificas
de aprendizaje, de orientaciones artisticas o discapacidad, se
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debe considerar también a los nifos y jovenes que han estado
fuera del sistema educativo. Para esto, el sistema educativo en
general, y las escuelas tradicionales debieran hacer todos los
cambios y esfuerzos necesarios para que ningun estudiante sea
excluido del sistema escolar. Sin embargo, incluso en sistemas
escolares mas exitosos en materias de retencién y graduacion, la
desescolarizacién continda siendo un fendmeno incidente. En estos
casos, las escuelas de reingreso muestran ser una buena opcion
para asegurar la recuperacidon de los anos de escolaridad y lograr la
reincorporacion de los nifos y jovenes en el sistema escolar.

Este estudio muestra que los modelos propuestos pueden ser
replicables a la realidad nacional y escalables en un proceso
gradual. Junto con esto, si se avanza en otras politicas publicas de
infancia y educacion, en el tiempo estas escuelas deberian reducir
su alcance y el tipo de servicios que debieran entregar. En efecto,
si las politicas de reinsercion se enmarcan y complementan con
politicas generales de mejora en la calidad e inclusion del sistema
escolar, con una flexibilizacion de su oferta, que incluyan practicas
de prevencion y retencion; la poblacion objetivo de las escuelas
de reingreso se acotaran cada vez mas en el largo plazo. Por otro
lado, si se considera la implementacion integral de politicas de
proteccidn a la infancia, muchas de las prestaciones que incluyen
los modelos presentados seran entregados por otras instituciones
(como por ejemplo, apoyo psicosocial, apoyo socioecondmico y
servicios comunitarios).

Si bien los modelos elaborados y presentados en este estudio
implican un aumento del presupuesto necesario para cubrir las
recomendaciones de calidad propuestas, en el mediano y largo
plazo los beneficios de este proyecto pueden cuantificarse en
términos de rentabilidad social, donde dicha inversidn supera
con creces las diversas alternativas que se han ensayado para
dar cuenta de las relaciones de costo beneficio en educacidn, ya
sean estas en términos individuales (mayor participacion laboral,
mayores ingresos, mejor salud, menores conductas de riesgo)
como en términos colectivos (mayor productividad y crecimiento
economico, disminucion de la desigualdad, aumento de la cohesion
social) (OCDE, 2012; De Hoyos et al., 2016).

En definitiva, restituir el derecho a la educacion es un imperativo
ético y una apuesta por una sociedad con mayor justicia, mayor
desarrollo y mayores niveles de bienestar.
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Anexo

Al= IPRAS=
Pro— IPR= | IPRCP= IPR-
-3 si

7 7 9 65 4 7
78 9 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
79 7 7 9 5 4 2 -3 3 7 -3 si
80 9 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
81 6 6 7 5 2 1 -4 4 8 -6 incierta
82 7 7 8 6 2 1 A 4 8 -6 si
83 8 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
8 8 7 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
8 9 8 9 9 0 0 -5 5 10 -10 si
86 7 7 8 5 3 2 -3 3 7 A si
87 9 7 9 6 3 2 A 4 8 -5 si
88 9 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
89 8 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
90 8 8 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
9 8 7 9 6 3 2 -4 4 8 -5 si
92 7 7 9 5 4 2 -3 3 7 -3 si
93 8 7 9 7 2 1 -4 4 8 -6 si
9% 9 8 9 8 1 1 -5 5 9 -8 si

Tabla A2: resultados de calificacion de la necesidad de cada
recomendacion

medlo P70- (P70- IPRCP 235+ lPR
P30 P30)/2 -5 sahvo) 15*A|)

1 7 9 5 2 685 -285 inmediatamente
2 50 9 7 9 5 4 2 —3 3 685 -285 inmediatamente
3 44 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
4 51 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
5 49 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
6 51 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
7 48 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
8 42 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
9 48 5 5 5 1 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
10 44 5 5 7 3 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
1 35 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
12 43 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
13 47 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
14 44 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
15 40 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
16 48 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
17 45 5 6 9 5 4 2 3 3 685 -285 medianoplazo
18 45 5 6 9 5 4 2 3 3 685 -285 medianoplazo
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4! pro. |n+| 235
A mmn 5 gww1swﬂ”“5

19 50 5 6 9 5 4 2 -3 685 -285 medianoplazo
20 48 5 5 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
21 47 5 5 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
22 50 5 5 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
23 46 5 4 5 1 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
24 47 5 4 5 1 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
25 46 9 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
26 51 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
27 50 5 5 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
28 37 5 5 9 26 64 32 -18 18 505 135 medianoplazo
29 41 5 5 9 1 8 4 -1 1 385 415 medianoplazo
30 44 5 5 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
31 49 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
32 30 5 5 9 22 68 34 16 16 475 205 medianoplazo
33 41 9 8 9 74 16 08 42 42 865 -705 inmediatamente
34 L4 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
35 44 9 8 9 7 2 1 -4 4 835 -635 inmediatamente
36 29 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
37 36 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
38 48 9 8 9 9 0 0 -5 5 985 -985 inmediatamente
39 37 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
40 28 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
41 24 5 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 medianoplazo
42 43 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
43 46 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
44 43 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
45 40 9 7 9 5 4 2 3 3 685 -285 inmediatamente
46 32 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
47 36 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
48 31 5 6 9 34 56 28 22 22 565 -005 medianoplazo
49 46 9 6 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
50 48 9 8 9 5 4 2 3 3 685 -285 inmediatamente
51 46 9 8 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
52 48 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
53 42 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
54 45 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
55 43 9 8 9 58 32 16 34 34 745 425 inmediatamente
56 47 9 7 9 5 4 2 -3 3 685 -285 inmediatamente
57 48 9 9 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
58 43 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
59 46 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
60 49 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
61 48 9 8 9 9 0 0 5 5 985 -985 inmediatamente
62 47 9 7 9 66 24 12 38 38 805 -565 inmediatamente
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del Dicho

Hombre, 18 anos
“Mi motivacién es mi mama. Antes de que ella se vaya, yo quiero que me vea
vestido de terno, asi de gala, trabajando en una empresa”.

Mujer, 15 ainos
“Me conformaria con que mi pieza tuviera un balcédn no mas, una plaza al frente
y todas las mananas salir ahi".

Hombre, 17 anos

"Hablandome todas las cuestiones que me dicen, me hacen sentir bien, me dan
animo. El dnimo de seguir viniendo al colegio, no sé... que no te metan en cosas
asi... Pero aqui todos los profes son asi, pendientes de uno. Eso es lo bueno, por
eso me gusta tanto este colegio, son todos... todos se preocupan de ti, aunque
hagas lo mas malo o lo minimo se... estan ahi siempre po'.. me gusta”.

Hombre, 18 anos

"Si pos, suponer en el colegio anterior donde repeti éramos 45 alumnos, y la
mitad de eso 45 entendian la materia, algunos explicaban dos o tres veces y
después no explicaban mas y uno quedaba asi con la duda [...], eh, me costaba 'y
aveces no entendiay a veces hacian la pruebay yo...en blanco. Y en cambio aqui,
uno cuando dice no entiendo, te preguntan "ya, ;qué no entendiste?"... estaban a
veces una hora, media hora explicAndome ejercicios y hasta que uno aprende,
uno aqui no lo dejan solo [...], no lo dejan botado te sacan adelante, como le digo,
aqui no lo dejan solo a uno po”.

Mujer, 16 ainos

“A pesar de todas las cosas que nosotros pasamos, nosotros queremos puro
superarnos, queremos estudiar, queremos entrar a trabajar, queremos tener
nuestra casa... y queremos ser mejores personas que nuestros padres”.
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